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Le séminaire TAD & IDD, animé par Yves Chevallard, a une double ambition solidaire : d’une 

part, il vise à mettre en débat des recherches (achevées, en cours ou en projet) touchant à la 

TAD ou, dans ce cadre, à des problèmes d’ingénierie didactique du développement, quel qu’en 

soit le cadre institutionnel ; d’autre part, il vise à faire émerger les problèmes de tous ordres 

touchant au développement didactique des institutions, et notamment des professions de 

professeur, de formateur et de chercheur en didactique. Deux domaines de recherche sont au 

cœur du séminaire : un domaine en émergence, la didactique de l’enquête codisciplinaire ; un 

domaine en devenir, la didactique des praxéologies mathématiques. 

La conduite des séances et leur suivi se fixent notamment pour objectif d’aider les participants 

à étendre et à approfondir leur connaissance théorique et leur maîtrise pratique de la TAD et 

des outils de divers ordres que cette théorie apporte ou permet d’élaborer. Sauf exception, les 

séances se déroulent le vendredi après-midi, de 16 h 30 à 18 h 30, la séance pouvant être 

suivie à distance par visioconférence. 

 

 Séance 1 – Vendredi 18 janvier 2013 

 

UN PROGRAMME DE RECHERCHE : BITS AND PIECES 

 

1. Un programme revu et corrigé 

 

a) Lors de l’ultime séance du séminaire 2011-2012, le mardi 8 juillet 2012, 

j’avais brossé un tableau d’un futur contingent que je vous propose de 

parcourir à nouveau. Ayant eu à l’époque à résumer mes orientations de 

recherche en vue de l’obtention du statut de professeur émérite  ce qui est 

aujourd’hui chose faite , j’avais indiqué ce que voici : 

 

Mes travaux en cours portent sur deux secteurs de recherche non 

indépendants : (1) celui des changements de paradigme didactique dans les 

formations scolaires et universitaires et des conditions du développement 

corrélatif d’une pédagogie de l’enquête ; (2) celui de l’économie et de l’écologie 

didactiques des formations et activités potentiellement utilisatrices de 

mathématiques. Il en résulte les engagements suivants : 
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 Au plan local, la poursuite d’une recherche de terrain dont le cadre est un 

atelier (intitulé « Enquêtes sur Internet ») organisé au collège Vieux Port de 

Marseille. Ce dispositif, qui regroupe chaque année une douzaine d’élèves de 

4e ou de 3e, dont je suis le concepteur et dont j’ai été depuis quatre ans 

l’animateur principal (au sein d’une équipe composée d’une maître de 

conférences, d’un professeur du collège et d’un technicien informatique), doit 

se poursuivre au cours des deux prochaines années au moins. 

 Au plan local toujours, la participation à la vie scientifique de l’équipe 

ACADIS au sein de l’EA 4671 ADEF (avec, pour l’année à venir, le thème des 

méthodologies de recherche en didactique et en particulier celui du rapport à 

la contingence). 

 Au plan national et international, la conception et la réalisation d’un 

séminaire mensuel, le séminaire TAD/IDD, suivi en présence à l’IUFM d’Aix-

Marseille et en visioconférence en France et à l’étranger. (Pour l’année 2011-

2012, le texte et l’enregistrement des différentes séances se trouvent à 

l’adresse http://www.aix-mrs.iufm.fr/formations/filieres/mat/fdf/2011-

2012/tad_idd_12.html.) 

 Au plan national et international, la conception et la réalisation des 

congrès internationaux sur la TAD, rendez-vous cruciaux dans la vie 

scientifique internationale dans le domaine. Le 4e congrès se tiendra à 

Toulouse du 21 au 26 avril 2013. (Pour les actes du congrès précédent, voir 

ActesCITAD3.pdf). 

 Au plan national et international, la publication d’un traité de didactique 

dressant l’état des connaissances en TAD (en français, avec glossaire en 

anglais). 

 Au plan international, (1) des collaborations de recherche notamment avec 

le groupe de recherche espagnol Bahujama et en particulier avec sa 

composante de Barcelone (Université autonome de Barcelone / Université 

Ramon Llull) ; (2) des cours doctoraux, par exemple à l’Université de 

Copenhague, où je donnerai un cours doctoral en anglais en octobre 2012. 

C’est dans ce cadre de collaboration scientifique (Copenhague, Barcelone) que 

prend place la direction de la thèse d’une étudiante coréenne (Sineae Kim) sur 

l’écologie et l’économie des connaissances mathématiques dans différents 

domaines des études en sciences sociales. 

 

b) Comme vous le savez sans doute, ces projets ont été malmenés par mon 

état de santé, qui m’a conduit à annuler ou à modifier certains d’entre eux : 

 

 L’Atelier « Enquêtes sur Internet » organisé au collège Vieux Port de Marseille 

depuis quatre ans n’a pas pu rouvrir. 

http://www.aix-mrs.iufm.fr/formations/filieres/mat/fdf/2011-2012/tad_idd_12.html
http://www.aix-mrs.iufm.fr/formations/filieres/mat/fdf/2011-2012/tad_idd_12.html
https://but.univ-toulouse.fr/pickup?d=14054708&v=h3okfrqp&s=6508454&r=y.chevallard%40free.fr&n=1&k=vT4NpZ8vbNxd5XvM%2BzKVVQ%3D%3D
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 Ma participation personnelle au travail de l’équipe ACADIS (EA 4671 ADEF), 

notamment sur le thème des méthodologies de recherche en didactique et en 

particulier du rapport à la contingence ne commencera qu’avec la réunion 

prévue le vendredi 1er février 2013. 

 Le séminaire TAD/IDD commence ce jour : j’espère qu’il pourra se tenir en 

février, mars, avril, mai, juin et juillet. 

 Le 4e congrès international sur la TAD se tiendra bien à Toulouse du 21 au 

26 avril 2013, mais jusqu’à aujourd’hui je n’aurai joué qu’un rôle nul dans sa 

préparation « matérielle ». 

 La rédaction d’un traité de didactique dressant l’état des connaissances en 

TAD (en français, avec glossaire en anglais) me paraît plus que jamais 

indispensable ; mais elle n’a pu avancer jusqu’ici. 

 Je n’ai pas pu participer  sauf par une très courte intervention à l’aide de 

Skype pour saluer les étudiants et mes collègues  au cours doctoral qui a eu 

lieu à Copenhague fin octobre 2012. Quant à la thèse de Sineae Kim, si elle 

n’a pas cessé d’occuper mon esprit, elle demeure pour le moment dans un état 

encore très lacunaire. 

 

Dans ce qui suit, je vais revenir sur tous ces points pour les illustrer plus ou 

moins rapidement. 

 

2. Le paradigme du questionnement du monde 

 

a) L’Atelier « Enquêtes sur Internet » constitue l’un des principaux terrains  

ils sont peu nombreux  sur lesquels a pu être conduit un travail empirique 

de « design didactique », à des fins d’observation et d’analyse, relevant du 

paradigme du questionnement du monde. Un autre terrain est constitué par 

l’UE d’éducation au développement durable de la licence de sciences de 

l’éducation d’AMU, unité d’enseignement dans laquelle je me suis impliqué 

depuis plusieurs années aux côtés de Caroline Ladage. Le problème se pose 

aujourd’hui de réfléchir à de nouveaux terrains d’innovation et de recherche. 

Certains des travaux de formation et d’évaluation demandés aux étudiants 

du master MEEF (métiers de l’enseignement, de l’éducation et de la 

formation) pourraient-ils, moyennant des modifications mineures (et 

intégrables par l’institution), se prêter à une telle utilisation à des fins de 

recherche ? Je pose la question. 

 

b) Je vais expliciter encore une fois, dans ce qui suit, le schéma 

d’organisation scolaire que je me suis risqué à avancer pour rendre plus 

concret le paradigme du questionnement du monde. Partons pour cela d’une 

« division », comme dit l’administration de l’Éducation nationale, c’est-à-dire 
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d’une classe (X ; Y) constituée d’un groupe X d’élèves (ou d’étudiants, de 

formés, etc.) et d’une « équipe » Y d’aides à l’étude de divers types 

(professeurs, etc.). Cette classe (X ; Y) appartient à un certain niveau k d’un 

certain cours d’études (cursus studiorum ; vous pouvez dire « filière d’études » 

si vous voulez…). À ce cours d’études est attaché un programme Q0 de 

questions primaires ou ombilicales (pour le cursus considéré), qui expriment 

la spécificité dudit cours d’études. Au niveau d’études considéré est attaché 

un programme secondaire Q1
k de questions engendrées par l’étude des 

questions ombilicales, que ces questions Q  Q1
k aient été engendrées par 

l’étude, aux niveaux antérieurs du cursus, de questions Q  Q1
 (  k) ou par 

une reprise d’étude de questions primaires Q  Q0. L’étude d’une question Q 

quelconque répond au schéma herbartien développé que je rappelle one more 

time : 

 

[S(X ; Y ; Q)  {R1, R2, …, Rn, On+1, …, Om}]  R . 

 

où M = {R1, R2, …, Rn, On+1, …, Om} est le milieu didactique ou milieu pour 

l’étude (de Q). De même que la question Q, toutes les entités réunies dans le 

milieu M sont des œuvres. Certaines de ces œuvres sont des questions. De 

telles questions ne sont pas distinguées dans l’écriture ci-dessus (elles sont 

censées figurer parmi les « autres œuvres » On+1, …, Om) mais elles pourraient 

l’être, en écrivant M par exemple sous la forme suivante : 

 

M = {R1, R2, …, Rn, Qn+1, …, Qm, Om+1, ..., Op}. 

 

Les réponses estampillées Ri, les questions engendrées Qj, les autres œuvres 

O sont des outils potentiels pour l’étude de Q ; mais ce sont des outils qu’il 

convient d’étudier convenablement  en « qualité » et en « quantité », si l’on 

peut dire  pour les utiliser à bon escient, de manière effective et efficace 

dans l’étude de Q et donc dans la construction et la validation de R . 

 

c) L’implantation et l’épanouissement du paradigme du questionnement du 

monde suppose, dans les institutions concernées comme chez leurs acteurs, 

des attitudes et des techniques  des praxéologies  que je voudrais rappeler 

ici. 

 

 La première attitude, sur laquelle nous avons, je crois, encore 

insuffisamment travaillé, est l’attitude de problématisation (ou attitude 

problématisante ; en anglais : problem finding attitude). 

 

 La deuxième attitude pertinente  voire sine qua non  est l’attitude 

herbartienne, qui consiste à ne fuir aucune question Q en tant que telle (en 
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la niant, en l’ignorant, en la refoulant) et, concrètement, à se livrer à son 

étude hic et nunc ou, du moins, à mettre son étude en attente. 

 

 La troisième attitude est l’attitude procognitive, sur laquelle je ne reviens 

pas ici : elle s’oppose à l’attitude rétrocognitive qui est la signature séculaire 

du monde scolaire-universitaire aujourd’hui déclinant. 

 

 La quatrième attitude est l’attitude exotérique, qui s’oppose à l’illusion 

ésotérique du know-it-all. Je note ici que dans l’encyclopédie Wikipedia existe 

un article intitulé « Know-it-all » et qu’il dit ceci : 

 

A know-it-all or know-all is a person who obnoxiously purports an expansive 

comprehension of a topic and/or situation when in reality, his/her 

comprehension is inaccurate or limited. This display may or may not be 

directly expressed. 

The German word Besserwisser is also used in some languages, literally 

meaning “better knowing [person]”. 

 

L’attitude exotérique consiste, je le rappelle en peu de mots, à se regarder 

toujours  que l’on soit une personne ou une institution  comme ayant à 

étudier pour apprendre encore ou pour vérifier ce que l’on croit savoir. 

 

 La cinquième attitude est celle d’encyclopédiste ordinaire. Elle consiste à 

se regarder comme non étranger à l’ensemble des champs praxéologiques 

possibles, quand bien même ce serait, pour nombre d’entre eux, avec un 

degré d’exotéricité proche de zéro, tout en s’efforçant constamment de faire 

croître, autant qu’il est utile, ce degré d’exotéricité. 

 

d) Ces attitudes prennent forme concrète dans la mise en jeu de ces skills 

que sont les dialectiques de l’étude et de la recherche ou dialectiques de 

l’enquête. Elles sont actuellement au nombre de neuf, et je les rappelle ci-

après sans commentaire : 

 

 La dialectique de l’étude et de la recherche 

 La dialectique de l’individu et du collectif (ou de l’autonomie et de la 

synnomie) 

 La dialectique du parachutiste et du truffier 

 La dialectique du sujet et du hors-sujet 

 La dialectique des boîtes noires et des boîtes claires 

 La dialectique de l’excription et de l’inscription (ou de la lecture et de 

l’écriture). 

 La dialectique des médias et des milieux (ou de la conjecture et de la preuve) 
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 La dialectique de l’analyse-synthèse praxéologique et de l’analyse-synthèse 

didactique. 

 La dialectique de la diffusion et de la réception 

 

e) L’étude d’une question Q a, en principe, pour lieu privilégié le séminaire 

codisciplinaire de la classe. Je reprends ici, mutatis mutandis, le schéma de 

configuration didactique explicité lors de l’ultime séance du séminaire 2011-

2012. 

 

 Le séminaire codisciplinaire fonctionne selon le schéma herbartien, avec, 

donc, recherche (sur Internet ou en bibliothèque) de réponses Ri aux questions 

Q étudiées et étude de ces réponses ainsi que des questions Qj que soulèvent 

leur étude et celle des autres œuvres O. 

 

 Les réponses R  apparaissent dans des exposés (écrits) proposés par X  Y 

et validés par Y, d’où elles doivent être extraites (« excrites »), tout cela dans le 

cadre du séminaire codisciplinaire. Celui-ci a une fonction essentielle de forum 

disciplinaire : le travail qui y est effectué soulève en effet des questions 

relevant de différentes disciplines. Lorsqu’une réponse appropriée ne peut leur 

être donnée de façon satisfaisante dans le séminaire même, leur étude se 

trouve « déportée » dans les ateliers disciplinaires (ou thématiques) jugés 

compétents (« classe de mathématiques », etc.). 

 

 Le travail du séminaire fait l’objet d’un Journal où est consignée la 

chronique des événements vécus dans le séminaire dont le souvenir paraît 

mériter d’être conservé et communiqué. Ce Journal recueille en particulier les 

questions apparues au cours du travail et précise celles qui sont « à l’étude » et 

où elles le sont (dans le séminaire même ou dans tel atelier disciplinaire ou 

thématique). 

 

 Le travail des ateliers disciplinaires ou thématiques se traduit notamment 

par la rédaction de notices dont l’ensemble constitue un Dictionnaire. Un tel 

dictionnaire doit évidemment être fait de façon à ce que les organisations de 

connaissances étudiées y apparaissent explicitement − et non pas débitées en 

morceaux sans liens entre eux. Le principe de rangement alphabétique adopté 

permet d’envisager la rédaction de dictionnaires disciplinaires, d’abord séparés 

(dictionnaire de mathématiques, etc.), qui seront réunis in fine en un 

dictionnaire de la classe. (On se rappellera ici le Larousse du Bac, sous-titré De 

A à Z, les notions essentielles pour réussir, qui semble n’avoir eu qu’une 

unique édition, en 1992.) 

 

 Les résultats établis dans le séminaire font l’objet d’une synthèse, les Actes 

du séminaire codisciplinaire, qui sont constitués au fur et à mesure de 
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l’avancement de l’étude des questions et présentent les questions étudiées et 

les réponses apportées (avec mises à jour au fil du temps si nécessaire). 

 

 On aura donc ainsi : 1) le Journal du séminaire codisciplinaire de la classe ; 

2) le Dictionnaire de la classe (par matières) ; 3) les Actes du séminaire de la 

classe. Ces textes représenteront ce qui aura été fait par la classe et, en même 

temps, ce qui devra être connu des élèves. Dans ce but, on ajoutera à ce qui 

précède un autre dispositif, à raison de deux heures tous les quinze jours 

ouvrables par exemple : un atelier de révision et de contrôle permettant une 

mise au point didactique supplémentaire, qui semble indispensable. 

 

 Ce qu’on peut nommer l’encyclopédie ordinaire du niveau k du cours 

d’études considéré se construit nationalement à partir de l’activité des classes 

de ce niveau : l’encyclopédie ordinaire intègre les questions, les réponses, les 

œuvres et leur étude qu’on peut dire itératifs, en cela qu’ils apparaissent de 

façon relativement fréquente – un seuil serait ici à fixer qui suppose 

l’observation du fonctionnement empirique du système − dans les travaux des 

classes du niveau k du cours d’études. 

 

d) Une grande question mérite alors d’être posée : celle de la formation 

initiale et continue des « aides à l’étude » y  Y intervenant officiellement en 

un cours d’études donné. Un tel y doit génériquement intégrer à son 

équipement praxéologique les attitudes et les skills indiqués plus haut (les 

listes proposées étant bien entendu promises à évoluer…). Mais cela est 

aujourd’hui loin d’être réalisé, comme nous le verrons plus loin. La 

formation des professeurs attachés à un cours d’études devra, dans cette 

perspective, leur donner un degré d’exotéricité convenable dans l’ensemble 

des répertoires de questions Q0 et Q1
k (k = 1, 2, …) ainsi qu’une connaissance 

adéquate de l’encyclopédie ordinaire, par nature évolutive, émergeant du 

fonctionnement des classes de ce cours d’études. Cela suppose en particulier 

que y devienne capable d’accomplir des tâches de plusieurs types. 

 

 Un aide à l’étude y doit avoir prouvé sa capacité à réaliser par lui-même une 

enquête complexe sur une question relevant d’un des domaines de 

questionnement du cours d’études, proposée par le jury de recrutement, cette 

enquête comportant au moins une analyse praxéologique approfondie, 

complétée autant qu’il est utile par une analyse didactique qui fasse 

apparaître les raisons d’être et la genèse de l’entité praxéologique étudiée. 

 

 Un aide à l’étude y doit avoir prouvé sa capacité à participer, au sein d’une 

équipe de trois personnes désignées par le jury de recrutement, à la réalisation 

d’une enquête complexe sur une question relevant d’un des domaines de 

questionnement du cours d’études, cette enquête comportant au moins une 
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analyse praxéologique approfondie complétée autant qu’il est utile par une 

analyse didactique qui fasse apparaître les raisons d’être et la genèse de 

l’entité praxéologique étudiée. 

 

 Un aide à l’étude y doit avoir prouvé sa capacité à diriger seul une enquête 

confiée à un groupe d’élèves d’un niveau déterminé sur une question proposée 

par le jury de recrutement et relevant d’un des domaines de questionnement 

de ce niveau du cours d’études. Le candidat doit être capable de rendre 

compte – par écrit et oralement − de cette enquête en se situant à des degrés 

d’approfondissement praxéologique et didactique adéquats. 

 

 Un aide à l’étude y doit avoir prouvé sa capacité à participer, au sein d’une 

équipe de trois personnes désignées par le jury de recrutement, à la direction 

collective d’une enquête confiée à un groupe d’élèves d’un niveau déterminé 

sur une question proposée par le jury de recrutement et relevant d’un des 

domaines de questionnement de ce niveau du cours d’études. Le candidat doit 

être capable de rendre compte – par écrit et oralement − de cette enquête en se 

situant à des degrés d’approfondissement praxéologique et didactique 

adéquats. 

 

 Un aide à l’étude y doit montrer une maîtrise raisonnablement poussée 

dans l’un au moins des champs praxéologiques itérativement mobilisés dans 

le cours d’études considéré. La vérification de cette capacité fait l’objet d’un 

examen dont les contenus et les formes peuvent être spécifiques du champ 

considéré. 

 

e) Le flou des dispositions précédentes ne doit pas masquer l’essentiel : 

conduire une enquête codisciplinaire par soi-même ou de concert avec des 

partenaires qu’on n’a pas forcément choisis, diriger seul ou à plusieurs une 

équipe d’élèves (du cours d’études considéré) ayant à enquêter sur une 

question donnée sont les types de tâches définitoires du nouveau métier de 

« professeur » tel qu’esquissé dans ce qui précède. Ce sont là les types de 

tâches qui constituent la clé de voûte de la formation au métier. Dans ce qui 

suit, je m’arrêterai sur un exemple sans doute trop simple, mais qui a une 

histoire intéressante. 

 

3. Une ébauche d’enquête 

 

a) Lors de ma communication au 3e colloque de l’ARCD, le samedi 12 janvier 

2013, j’ai tenté d’illustrer un moment clé du travail d’enquête sur une 

question donnée : celui où l’on procède à une lecture, si possible 

« excriptrice », d’un exposé, quel qu’il soit. J’avais choisi pour cela trois 
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textes dont le premier était extrait de l’ouvrage récemment paru d’Hervé 

Kempf, Fin de l’Occident, naissance du monde (Seuil, 2013) ; le voici : 

 

Le prophète de cette vision a été Walt Whitman Rostow. M. Rostow prêchait 

« la puissante vertu arithmétique de l’intérêt composé ». On priera ici le lecteur 

de pardonner un rappel sans doute superflu. L’« arithmétique de l’intérêt 

composé » désigne le fait que, dans la croissance d’une grandeur, l’intérêt 

gagné dans une période s’ajoute à cette grandeur. Si bien que, dans la période 

de temps suivante, le taux d’intérêt s’applique à la grandeur augmentée de 

l’intérêt, et ainsi de suite. La grandeur considérée croît ainsi d’année en année, 

si bien que le même taux de croissance modifie une quantité toujours plus 

importante. Cette arithmétique simple est souvent oubliée dans un monde 

obsédé par le court terme, où la croissance est perçue comme une simple 

addition d’une année sur l’autre. Mais dès que l’on prend du recul, elle 

représente un phénomène cumulatif impressionnant. Une quantité qui croît de 

N % par an double en un nombre d’années égal au quotient de la division de 

75 par N. La croissance d’une quantité au taux de 10 % signifie donc un 

doublement de cette grandeur en moins de huit ans, la croissance au taux de 

3,50 % un doublement en vingt et un ans. (p. 40) 

 

b) Il est d’abord facile de retrouver le passage de l’ouvrage de W. W. Rostow 

auquel Kempf se réfère : il se trouve dans le chapitre 2, intitulé « The Five 

Stages of Growth—A Summary », du livre de Rostow. Ce passage est 

reproduit ci-après (c’est moi qui souligne ; on le trouvera à l’adresse 

https://www.mtholyoke.edu/acad/intrel/ipe/rostow.htm) : 

 

Historically, it would appear that something like sixty years was required to 

move a society from the beginning of take-off to maturity. Analytically the 

explanation for some such interval may lie in the powerful arithmetic of 

compound interest applied to the capital stock, combined with the broader 

consequences for a society’s ability to absorb modern technology of three 

successive generations living under a regime where growth is the normal 

condition. But, clearly, no dogmatism is justified about the exact length of the 

interval from take-off to maturity. 

 

Il est facile également de savoir ce que sont ces « cinq étapes de la 

croissance » identifiées par Walt Whitman Rostow (1916-2003). L’article de 

Wikipedia qui le concerne indique ainsi : 

 

Rostow developed the Rostovian take-off model of economic growth, one of the 

major historical models of economic growth. The model argues that economic 

modernization occurs in five basic stages of varying length—traditional society, 

preconditions for take-off, take-off, drive to maturity, and high mass 

https://www.mtholyoke.edu/acad/intrel/ipe/rostow.htm
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consumption. This became one of the important concepts in the theory of 

modernization in social evolutionism. 

 

On pourra se reporter également à l’article de Wikipedia intitulé « Rostow’s 

stages of growth ». Notons que le livre de Rostow, paru en 1960 puis publié à 

nouveau en 1990 (3e édition), s’appelait The Stages of Economic Growth. A 

Non-Communist Manifesto (on pourra se reporter à l’adresse suivante : 

http://books.google.fr/books/about/The_Stages_of_Economic_Growth.html?

id=XzJdpd8DbYEC&redir_esc=y). La traduction française du livre de Rostow 

a paru en 1963 aux éditions du Seuil sous le titre Les étapes de la croissance 

économique (le sous-titre, A Non-Communist Manifesto, avait disparu). Le 

passage cité plus haut y est rendu ainsi (là encore, c’est moi qui souligne) : 

 

Du point de vue historique, il semble qu’il ait fallu une soixantaine d’années à 

une société pour parcourir l’étape qui sépare le début au démarrage de la 

maturité. D’un point de vue analytique, on constatera peut-être que 

l’explication de ce décalage réside dans la puissante vertu arithmétique de 

l’intérêt composé, lorsqu’elle exerce ses effets sur l’ensemble des biens de 

capital ; à cela s’ajoutera une autre considération : lorsque trois générations se 

sont succédé dans une société où la croissance est un phénomène normal, il 

en résulte de vastes conséquences quant à la capacité d’absorption de la 

technologie moderne par cette société. Mais, de toute évidence, il faut se 

garder de tout dogmatisme en cherchant à évaluer la durée exacte de 

l’intervalle qui sépare le démarrage de la maturité. (pp. 22-23) 

 

c) Il n’est pas compliqué de « mathématiser » la description que donne Hervé 

Kempf du mécanisme de l’intérêt composé  description « en mots » dont il 

n’est pas interdit de remarquer la grande habileté. Une quantité qui croît de 

N % par an est, au bout de n années, multipliée par 1 + 
N

100

n
 ; l’équation 

1 + 
N

100

n
 = 2 a pour solution réelle n = 

ln 2

ln 1 + 
N

100

. Pour N = 10, il vient n = 

ln 2

ln 1,1
 = 7,27254…, ce qui est en effet inférieur à 8 ; pour N = 3,5, on a n = 

ln 2

ln 1,035
 = 20,148791684…, ce qui est en effet inférieur à 21. 

 

d) Mais d’où Hervé Kempf tire-t-il donc la formule approchée 
75

N
 ? Elle ne 

figure pas dans l’ouvrage de Rostow, par exemple. Pourtant, une enquête 

rapide conduit à ce qu’on nomme en anglais « The rule of 72 », titre d’un 

article de Wikipedia que l’on pourra consulter et qui indique que cette 

http://books.google.fr/books/about/The_Stages_of_Economic_Growth.html?id=XzJdpd8DbYEC&redir_esc=y
http://books.google.fr/books/about/The_Stages_of_Economic_Growth.html?id=XzJdpd8DbYEC&redir_esc=y
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dernière règle était citée déjà par Luca Pacioli dans sa Summa de Arithmetica 

(1494) : 

 

A voler sapere ogni quantita a tanto per 100 l’anno, in quanti anni sarà 

tornata doppia tra utile e capitale, tieni per regola 72, a mente, il quale sempre 

partirai per l’interesse, e quello che ne viene, in tanti anni sarà raddoppiato. 

Esempio: Quando l’interesse è a 6 per 100 l’anno, dico che si parta 72 per 6; 

ne vien 12, e in 12 anni sarà raddoppiato il capitale. 

 

Dans le cas de 10 %, le temps de doublement est trouvé ainsi égal à 
72

10
 = 

7,2 ; dans le cas de 3,5 %, on obtient 
72

3,5
 = 20,57142… La « règle de 72 » est 

abondamment abordée et commentée sur l’Internet, par exemple ainsi 

(http://wiki.answers.com/Q/Where_does_the_rule_of_72_come_from) : 

 

Where does the rule of 72 come from? 

Best Answer 

The equation to determine the future value of an amount of month that is 

earning interest is FV=PV*(1+r)^t. 

FV = Future Value 

PV = Present Value 

r = interest rate per period 

t = number of periods 

If you divide both side by PV you get FV/PV=(1+r)^t. 

The rule of 72 is used to calculate how long it takes money to double in value. 

Therefore FV/PV =2 

2=(1+r)^t 

Take the natural log of both sides and you get... 

ln(2) = ln(1+r)^t which equals ln(2) = t*ln (1+r) 

For small values of r (remember this is a percentage) ln(1+r) ~ r 

r*t = ln(2) 

r*t = 0.693. So technically it should be the rule of 69.3. However, 72 is evenly 

divisible by far more numbers, and since this is for doing ball park numbers in 

your head, it is close enough. However feel free to use 70 as well if it works 

better (multiples of 5 or 7). 

Eagle 

 

Pour ce qui est de l’expression « ball park » employée par l’auteur de cette 

réponse, on pourra examiner le document reproduit ci-après (que l’on trouve 

à l’adresse suivante : http://www.englishdaily626.com/slang.php?014) : 

 

 

 

http://wiki.answers.com/Q/Where_does_the_rule_of_72_come_from
http://www.englishdaily626.com/slang.php?014
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On aura noté cette remarque de l’auteur : « … technically it should be the 

rule of 69.3. However, 72 is evenly divisible by far more numbers, and since 

this is for doing ball park numbers in your head, it is close enough. » On a 

en effet 72 = 23  32 et 72 a donc pour diviseurs, outre 1 et lui-même, 2, 3, 4, 

6, 8, 9, 12, 18, 24, 36. Si, par exemple, le taux d’intérêt est de 5,8 %, on a 

(« de tête ») n* = 
72

5,8
 = 12,41379… ; la valeur exacte est donnée par : n = 

ln 2

ln 1 + 
N

100

 = 
ln 2

ln 1 + 
5,8

100

 = 12,29413… 

 

e) Ce qui précède ne résout pas le problème de l’origine, sous la plume 

d’Hervé Kempf, de la « règle de 75 ». Dans un ouvrage traduit et adapté de 

l’américain à l’espagnol, intitulé El único libro de matemáticas que necesitará 

en su vida, sous-titré Soluciones prácticas, paso a paso, a problemas 

matemáticos cotidianos (Planeta, 1995), les auteurs, Stanley Jogelman et 

Barbara R. Heller, proposent un développement qui pourrait nous intéresser 

et que l’on repèrera en parcourant le sommaire suivant : 

 

Primera parte. Las matemáticas de las finanzas personales 

1. Beneficios e impuestos 

………………………………... 

………………………………... 

2. Bancos 

………………………………... 
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Un tema de Interés (interés simple y compuesto) 

………………………………… 

3. Inversiones 

………………………………… 

………………………………… 

………………………………… 

4. Préstamos a largo plazo 

………………………………… 

………………………………… 

………………………………… 

 

Ce qui concerne l’intérêt composé commence au bas de la page 59. Les 

auteurs présentent d’abord la formule de l’intérêt composé et son emploi 

pour effectuer divers calculs. À la page 67 apparaît ce titre : 

 

DOBLAR SU DINERO  

 

La technique de calcul indiquée d’abord utilise les logarithmes en essayant 

de diminuer le plus possible les besoins praxéologiques de l’utilisateur : 

 

La siguiente fórmula le permite calcular cuánto tiempo tardará en doblar su 

dinero —cualquier importe de dinero a cualquier tipo de interés— pero sólo 

puede utilizarse con una calculadora que tenga una tecla log de logaritmos. La 

fórmula es ésta: 

 

n = [log2]  [log(1 + i)] 

 

En la fórmula: 

 

n = número de periodos de interés 

i = tipo de interés periódico dividido por 100 (al igual que en fórmula del 

interés compuesto) 

log(1 + i) se obtiene entrando primero en la calculadora 1 +  i =  y luego 

pulsando la tecla log . 

 

Suivent divers exemples résolus avant qu’on en arrive à une nouvelle section 

à l’intitulé un peu sibyllin : 

 

NÚMEROS MÁGICOS  

 

Les auteurs commencent par expliquer l’usage de la « règle de 70 » : au taux 

de 10 %, il faut environ 70/10 = 7 ans pour doubler l’argent que l’on a placé. 
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Ils donnent alors une table des « nombres magiques », qui tient compte de 

deux paramètres (ci-après). 

 

Tabla 2 

Números mágicos del interés compuesto 

SI EL TIPO DE INTERÉS COTIZADO ES: 

Al menos Pero 

menos de 

Compuesto El número 

mágico es: 

3% 5% Día, mes o trimestre 69 

3% 5% Anualmente 70 

5% 20% Diariamente 69 

5% 20% Mensualmente o trimestralmente 70 

5% 20% Semianualmente 71 

5% 10% Anualmente 72 

10% 15% Anualmente 73 

15% 20% Anualmente 75 

 

Le lecteur est supposé apprendre à se servir de cette table et les auteurs 

donnent pour cela l’exemple suivant : 

 

Supongamos ahora que le ofrecen un tipo de interés del 9% compuesto 

diariamente. Para esta situación, y para toda situación con compuesto diario, 

con independencia del tipo de interés, el número mágico es siempre 69, por 

tanto divida 69 por 9. La respuesta es 7,7 años y algo más de 8 meses). Si lo 

calcula con logaritmos, también hallará la misma respuesta de 7,7 años, 

redondeada a la décima más próxima de un año. 

 

Explicitons cet exemple  si je le comprends bien. Le taux de 9 % 

« compuesto diariamente » donne un taux quotidien égal à (9/360) % (le 

nombre de jours d’une année semble être pris conventionnellement égal à 

360 dans ce type de calcul). Le nombre de jours nécessaire pour doubler la 

somme est ainsi 

 
ln 2

ln 1 + 
9/360

100

 = 2772,935281… 

 

ce qui donne un nombre d’années égal à 

 

ln 2

ln 1 + 
9/360

100

/360 = 7,702598… 
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Notons que, si la somme placée était composée anualmente, le tableau des 

« nombres magiques » enjoindrait de diviser 72 par le taux, ce qui donnerait 

ici n* = 72/9 = 8, la valeur exacte étant en ce cas 

 

n = 
ln 2

ln 1 + 
9

100

 = 8,043231… 

 

De fait, pour n = 8, on a 

 

1 + 
9

100

8
 = 1,9925626416901921  2. 

 

Cela noté, les auteurs indiquent encore que la table peut faire l’objet d’un 

usage plus étendu : 

 

Veamos un ejemplo: ¿Cuántos años tardará en doblar su dinero con un 

interés de 25 %compuesto anualmente? Podemos observar que el 25% está 

fuera de los valores de la tabla, pero utilizando la cifra más próxima vemos 

que el número mágico es 75. Hacemos la operación y nos da: 75  25 = 3 años. 

Compare este resultado con la respuesta de 3,1 años que se obtiene con la 

fórmula (n = log 2  log[i + 1]) y podrá ver que ambos están muy próximos. 

 

On a, en effet, 

 

n = 
ln 2

ln 1 + 
25

100

 = 3,1062837… 

 

En ce point, sous l’intitulé Superconsejo, les auteurs en arrivent enfin à la 

« règle de 72 » : 

 

¿Ha oído hablar de la “regla del 72”? Es una sencilla regla de inversión, muy 

relacionada con nuestros “números mágicos”, que le permite determinar 

aproximadamente cuánto tiempo tardará su inversión en doblar el valor si las 

ganancias (intereses) se pagan anualmente y permanezcan en la misma 

cuenta. 

Para aplicar la regla del 72 basta dividir 72 por el tipo de interés establecido; 

con el 9%, tardará 8 años (para tipos de interés entre el 5% y el 10% compare 

con nuestra tabla de números mágicos del interés compuesto); y así 

sucesivamente. 

 

On voit que, si l’on se réfère à la table des « nombres magiques » des auteurs, 

pour un taux de 10 %, H. Kempf aurait dû diviser 72 ou 73 par 10, obtenant 
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ainsi pour valeur approchée 7,2 ou 7,3 ; tandis que, pour le taux de 3,5 %, il 

aurait dû diviser 70 par 3,5, obtenant en ce cas n* = 20. La « règle de 75 » 

n’est suggérée par la table consultée que pour des taux supérieurs à 15 %. 

Pour cette valeur, on a n* = 75/15 = 5, la valeur exacte étant donnée par 

 

n = 
ln 2

ln 1 + 
15

100

 = 4,95948… 

 

Le « mystère Kempf » reste donc presque entier à ce stade. 

 

f) On a là un bon exemple du principe selon lequel à partir d’un certain 

moment, l’analyse didactique doit prendre le relais ou du moins doit 

seconder l’analyse praxéologique : comment et où  dans quelles conditions 

 Hervé Kempf a-t-il (ap)pris l’approximation qu’il avance ? Pourquoi la 

privilégie-t-il dans son texte ? Il reste vrai que, en la matière, bien des 

techniques rudimentaires ont été envisagées au cours des siècles passées  

tant qu’on ne disposait pas aisément de calculatrices scientifiques ou de 

tableurs. Avec une calculatrice simple, on peut par exemple calculer les 

puissances successives 

 

1 + 
N

100

n
. 

 

C’est ainsi que, pour N = 3, on obtient successivement : 

 

 1 + 
3

100

10
 = 1,3439… ; 1 + 

3

100

15
 = 1,557967… ; 

 

 1 + 
3

100

20
 = 1,806… ; 1 + 

3

100

23
 = 1,973… ; 

 

 1 + 
3

100

24
 = 2,0327941… 

 

Le doublement se produit en ce cas au bout de 24 périodes. La calculatrice 

prend ici le relais des tables que l’on trouvait toutes faites dans les ouvrages 

anciens, telle celle que propose Théophile Moreux dans son ouvrage Pour 

comprendre l’arithmétique (Doin, 1931, p. 198 ; voir ci-après). On y lira que, 

si N = 3, il faut bien 24 périodes pour que double la somme ; que, si N = 4, le 

doublement se fera au bout de 18 périodes tandis que le triplement sera 

réalisé après 29 périodes ; et encore que, si N = 6, c’est après 12, 19 et 24 

périodes que se produiront respectivement le doublement, le triplement et le 

quadruplement. Mais je n’irai pas plus loin sur notre sujet aujourd’hui. 
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g) Pour battre le fer pendant qu’il est chaud, j’insère ici un exemple illustrant 

le phénomène que je viens d’évoquer  la nécessité d’enquêtes didactiques 

au cours d’une enquête praxéologique, quelle qu’elle soit  il faut parler en 

fait de la dialectique de l’enquête praxéologique et de l’enquête didactique. 

Lisant un ouvrage récemment paru, Économistes à gages (Les liens qui 

libèrent, 2012), qui rassemble trois articles du mensuel Le Monde 

diplomatique, je tombe sur ce passage, exemplaire d’une amorce d’enquête 

didactique, d’un article signé de Renaud Lambert et intitulé « Les liaisons 

dangereuses des “experts” ès économie » (publié dans le mensuel 

susmentionné en mars 2012) à propos d’une enquête conduite par le 

documentariste Charles Ferguson (sur lequel on pourra consulter la notice 

qui lui est consacrée dans Wikipedia) :  

 

Réalisateur du documentaire lnside Job, Ferguson a rencontré l’économiste 

Frederic Mishkin, de la Columbia Business School : 

Ferguson. − En 2006, vous avez coécrit une étude du système financier 

islandais : « C’est un pays évolué doté d’excellentes institutions. Peu de 
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corruption, État de droit, économie convertie à la libéralisation financière. 

Réglementation et surveillance prudentielles de qualité. » 

Mishkin. − Là était l’erreur [en 2008, l’économie islandaise s’effondrait, ndlr]. Il 

est apparu que la réglementation et la surveillance prudentielles n’étaient pas 

satisfaisantes. 

− Qu’est-ce qui vous a fait croire le contraire ? 

− On s’en remet aux informations dont on dispose. Et l’opinion générale 

voulait que l’Islande ait d’excellentes institutions et soit très évoluée. 

− Qui vous l’avait dit ? Quelles recherches aviez-vous réalisées ? 

− On parle à des gens, on se fie à la Banque centrale qui, finalement, n’a pas 

été à la hauteur. 

− Pourquoi vous être fié à la Banque centrale ? 

− On s’en remet aux informations qu’on a. 

− Ça vous a rapporté combien ? 

− J’ai été payé… Le montant est public. 

Mishkin a reçu 124 000 dollars [environ 95 000 euros] de la Chambre de 

commerce d’Islande pour rédiger son étude. 

− Sur votre CV, le titre du rapport « Stabilité financière en Islande » a été changé 

en « Instabilité financière en Islande »… 

− Oh... J’ignore pourquoi, mais... Il y a peut-être une coquille. (pp. 20-21) 

 

Sans doute serait-il instructif d’interroger Hervé Kempf de la même manière 

 en espérant que l’entretien se révèle tout de même plus fructueux que 

l’interview précédente !  quant aux voies et moyens de sa connaissance de 

la formule approchée 75/N. 

 

4. Un épisode révélateur 

 

a) Mon exposé au colloque de l’ARCD, la présentation que j’y ai faite  à titre 

de simple exemple d’exposé à étudier dans le cadre d’une enquête donnée  

du texte d’Hervé Kempf que nous avons examiné ci-dessus, tout cela a 

suscité un épisode éminemment révélateur. Un « auditeur » de ma 

conférence, que je désignerai ici par la lettre , a adressé à une foultitude de 

personnes ayant participé au colloque ou ayant avec lui un lien 

organisationnel le message suivant (dont je respecte la typographie), où 

éclatent les sentiments délicats qu’il me porte : 

 

Pour ma part, un peu endormi samedi matin par nos frasques vespérales de 

vendredi, j’ai été réveillé par le chantre de la TAD qui a interpellé les 

mathématiciens professionnels en émettant l’hypothèse que fort peu d’entre-

eux savaient que l’on pouvait connaître le nombre d’années permettant de 

doubler un capital soumis à des intérêts composés en divisant simplement 75 

par le taux d’intérêt. J’étais de ceux là, malgré une pratique intensive de plus 
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de 45 ans de mathématiques à un niveau universitaire. Mais après vérification 

de la formule qui permet d’arriver au calcul réel:  (ln(2)/ln(1+taux/100)) pour 

ceux qui ont le vice des maths dans le sang) j’ai constaté une divergence assez 

grande entre cette approximation et le calcul exact: pour 1% on a 69,7 ans vs 

75 , pour 2% 35 ans vs 37,5 ans etc..ce n’est que pour des taux de prêt frôlant 

l’usure que l’on arrive à une bonne approximation (pour 30 % 2,6 ans vs 2,5 

ans), ce qui peut laisser la voie à beaucoup d’interprétations sur les pratiques 

sociales de référence de notre illustre orateur! 

 

On a là un excellent exemple de l’effet Zébulon  le 

petit personnage à ressort du Manège enchantée. 

Alors que je m’adressais à des auditeurs à qui je 

demandais de se muer  s’ils ne l’étaient pas déjà 

 en exotériques, voici que  jaillit sur son ressort 

d’ésotérique mathématicien. Plusieurs faits sont à 

souligner en cette occasion. 

 

 Le premier fait qu’il faut relever est que, en accord avec ce que j’avais 

suggéré dans mon exposé oral, en pensant notamment aux professeurs de 

mathématiques de l’enseignement secondaire (plutôt qu’aux mathématiciens 

du CNRS et de l’université), -Zébulon ignorait bien la « règle » invoquée par 

Hervé Kempf dans son texte (« diviser 75 par N »). 

 

 Le deuxième fait, d’une physionomie connue, est qu’une affirmation 

énonçant quelque « ignorance » qui affecterait un groupe social tout entier 

trouve bientôt son champion pour dénoncer une si grave accusation. Oui,  

lui-même, malgré ses 45 ans de mathématiques universitaires, ignorait en 

effet ladite « règle de 75 » (ce qui, au passage, me donne raison) ; mais il y 

avait à cela une excellente raison : cette règle serait assez lourdement 

trompeuse ! 

 

 On tient là un troisième fait : qu’une assertion soit prouvée fausse suffirait 

à expliquer qu’elle ne diffuse pas, naïveté didactique qui tient lieu trop 

souvent de « théorie » aux bien-portants de la connaissance  du moins à 

ceux qui se croient tels. Notons que, désormais,  connaît cette règle, et croit 

savoir en outre que la validité en serait fort limitée, ce qui n’est pas la même 

chose que de ne jamais avoir rencontré la « règle de Kempf ». Mais  n’est pas 

didacticien ; il se veut, je pense, un pur évergète de la gent professorale. 

 

 Un quatrième fait tient à la référence à ceux « qui ont le vice des maths 

dans le sang », référence par laquelle  s’exonère d’inclure dans son 

message… quelques bribes de mathématiques. Cette élégante excuse sent 

son ésotérique :  se situe ainsi aux antipodes de l’idée d’exotérique et 
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d’encyclopédie ordinaire. Car les morceaux de mathématiques en cause 

relèvent intégralement des mathématiques « ordinaires », celles auxquelles le 

citoyen formé dans le paradigme du questionnement du monde devrait avoir 

demain un accès ordinaire (ce qui ne veut pas dire immédiat). Mais il y a plus 

lourd  c’est-à-dire plus grave. 

 

 Un cinquième fait est en quelque sorte double et doublement révélateur :  

semble penser que l’orateur  moi-même  reprendrait à son compte, si je 

puis dire, la règle en question, ce qui a tout l’air de signifier que  n’a rien 

compris à ce que nous étions en train de faire et que j’avais pourtant explicité 

en long, en large et en travers. Comment s’expliquer cela ? Par l’inattention 

d’un lendemain d’intempérance ? Mon interprétation est autre : empêtré 

dans le paradigme de la visite des œuvres, qui plus est ésotérique éminent 

dont l’œil sûr sait en un éclair reconnaître le strass de l’authentique, il ne 

parvient pas à pénétrer si peu que ce soit dans le paradigme didactique du 

questionnement du monde  où pourtant, en tant que chercheur en 

mathématiques, il est depuis 45 ans plongé jusqu’au cou, je suppose. C’est là 

le fait essentiel à mes yeux : nantis de tels protecteurs, le paradigme de la 

visite des œuvres, qui semble moribond, pourrait pourtant avoir encore 

quelques beaux jours devant lui. Mais le pire n’est jamais sûr. 

 

 La péroraison de  lui devrait lui mériter un autre sort que ce que les mots 

seuls peuvent faire. La règle à laquelle je souscrirais  selon   ne vaudrait 

« que pour des taux de prêt frôlant l’usure » (ce qui, je n’ai pas besoin de m’y 

étendre, est une conclusion forcée, pour les besoins de la querelle que  me 

cherche). Or cela, souligne alors , « peut laisser la voie à beaucoup 

d’interprétations sur les pratiques sociales de référence de notre illustre 

orateur ». Le persiflage ne saurait masquer l’injure proférée et rendue 

publique, que rien, dès lors, ne saurait plus excuser. Pour le dire 

clairement : selon , je serais porté, sinon à pratiquer l’usure, du moins à 

m’en accommoder ! Cela est d’un esprit aveuglé par une véritable haine 

académique ; et aussi d’un esprit mal informé de l’histoire économique et 

financière (où les mathématiques sont pourtant assez fortement impliquées). 

Pour le lecteur intéressé  je dirai simplement que dans le volume II de son 

History of mathematics (Dover, 1958, p. 565), D. E. Smith indique que « the 

rate varied from the 60 per cent mentioned by Bhāskara (c. 1150) and his 

European contemporaries to smaller limits ». De fait, les taux ont été 

longtemps élevés et les auteurs que citent D. E. Smith (p. 565, note 8) 

prennent pour exemple des taux qui varient généralement entre 10 et 20 %. 

Mais voici un bref extrait de l’article « Usury » de l’encyclopédie Wikipedia qui 

nous renverra aux problèmes mathématiques du prêt à intérêt : 

 



 21 

The rate of interest on loans varied in the range of 4–12 percent; but when the 

interest rate was higher, it typically was not 15–16 percent but either 24 

percent or 48 percent. The apparent absence of intermediary rates suggests 

that the Romans may have had difficulty calculating the interest due on 

anything other than mathematically convenient rates. They quoted them on a 

monthly basis […] and the most common rates were multiples of twelve. 

Monthly rates tended to range from simple fractions to 3–4 percent, perhaps 

because lenders used Roman numerals. 

 

Il est évidemment dommage que  n’ait pas pu apporter ses lumières 

ordinaires aux prêteurs romains. J’ajoute à ce qui précède un court passage 

d’un ouvrage publié en 1983 par Lucien Chambadal, Calcul pratique. 

Arithmétique et géométrie (Usuels Hachette), extrait du chapitre intitulé 

« Intérêts simples et intérêts composés » : 

 

Dans les Caisses d’épargne, en 1982, le taux est de 8,5 % sur les livrets, 

l’argent étant disponible à tout instant. Mais il est de 14 % pour les « bons » où 

l’argent est immobilisé cinq ans, avec des taux intermédiaires pour un, deux, 

trois ou quatre ans. Le taux des obligations atteint 17,5 % pour des durées 

allant jusqu’à douze ans. Mais quand il s’agit d’emprunter à une banque, la 

situation est très différente : le loyer de l’argent « au jour le jour » atteint selon 

les périodes des valeurs très variables, par exemple 30 %. 

 

b) Pour conclure ici la relation de l’épisode dont je me suis trouvé bien 

involontairement le protagoniste, je supposerai que les auditeurs et lecteurs 

assidus de ce séminaire ont quelque intérêt sincère pour le développement 

de la science didactique. À leur adresse, je me permettrai donc de souligner 

que l’épisode que je viens de relater et de commenter ne doit surtout pas être 

regardé comme l’effet d’une inimitié particulière de  à mon encontre. Il n’est 

qu’une illustration parmi d’autres d’un conflit structurel, qui a engendré déjà 

de semblables escarmouches et qui est promis à continuer de le faire, tant 

que science didactique n’occupera pas, dans la noosphère de l’école, le rôle 

clé que ses avancées lui méritent. Longtemps, en effet, les places d’honneur 

en son sein sont revenues de droit aux mathématiciens universitaires qui 

daignaient y venir, à titre de protecteurs, de sages, de rêveurs circonspects, 

pour prodiguer leurs conseils, leur science, leurs bienfaits (ce que veut dire 

le mot d’évergète, je le rappelle). Or depuis plus de trente ans a surgi une vile 

engeance, fille de ses œuvres seules, je veux dire la tribu didacticienne, dont 

je regrette qu’elle soit aujourd’hui presque atomisée en de multiples clans, 

scindée qu’elle est bien au-delà du fractionnement disciplinaire qui 

désormais milite contre la science didactique après avoir contribué à la 

fonder. C’est ainsi que l’évergète mathématicien, innocent de tout cela, voit 

apparaître devant lui des didacticiens qu’il appelle des forcenés, des 
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chantres, des chancres, alors qu’ils ne font jamais que leur job  à côté, il 

est vrai, de « didacticiens » plus complaisants, plus « ouverts ». Telle est, 

selon moi, la leçon que l’épisode commenté ici nous invite à méditer. Car 

« tout ce qui est mort comme fait, est vivant comme enseignement » (Victor 

Hugo). 

 

LE SORT DES MATHÉMATIQUES, TOUJOURS 

 

1. Les mathématiques, ce mauvais objet ? 

 

a) Je voudrais, dans cette partie, apporter  sans en approfondir encore 

l’analyse  quelques matériaux propres à nous permettre d’avancer dans la 

connaissance des déterminants de l’avenir sociétal et scolaire des 

mathématiques. Je commencerai par un exemple classique, que fournit un 

texte figurant dans les dernières pages d’un livre de Jacques Généreux 

(économiste professeur à Sciences po. et membre du Parti de gauche de 

Jean-Luc Mélenchon), intitulé Les vraies lois de l’économie (Seuil, 2005). Je 

le reproduis un peu longuement pour en faciliter la compréhension (c’est moi 

qui souligne) : 

 

Connaître les vraies lois de l’économie nous évite aussi de tomber dans le 

piège d’un anti-économisme à la mode qui oppose une raison humaniste, 

écologiste ou autre à la raison économique, et qui répand l’illusion que 

l’économie s’opposerait à la justice et à la démocratie. Nous avons montré que 

le vrai résultat de la pensée économique est exactement inverse : la justice et 

la démocratie y apparaissent comme les conditions d’une économie vraiment 

efficace et raisonnable. Qui plus est, la raison économique, en exigeant un 

contrôle efficace des décisions publiques, appelle à une démocratie bien plus 

forte et plus réelle que les régimes oligarchiques que nous avons 1’habitude de 

qualifier abusivement de « démocraties ». 

Mais certains n’hésitent pas à caricaturer des siècles de pensée économique, 

n’en retenant que les modèles les plus abscons et les plus contestés par une 

grande partie de la profession (à commencer par ceux qui vendent cette 

caricature), à seule fin de livrer à la foule un coupable fabriqué sur mesure 

pour maximiser leurs droits d’auteurs, à savoir : une économie mathématique, 

irréaliste, ultralibérale, antipolitique et antisociale. Le fait que cette économie-

là domine en effet les départements de macroéconomie des facultés anglo-

saxonnes, et de nombreux suiveurs à travers le monde, n’enlève rien à cette 

évidence qu’elle est le plus souvent contraire à ce qu’établit en réalité la 

science économique. La critiquer au nom d’une raison humaniste ou écologiste 

assez floue qui s’opposerait à la raison économique est une stratégie facile 

pour séduire un public rétif à l’effort intellectuel. Mais j’espère vous avoir 

convaincus qu’il est intellectuellement plus satisfaisant et politiquement plus 
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efficace de combattre un simulacre de raison économique par une raison 

économique plus solide. 

On ne combat pas un théorème en expliquant qu’il est injuste et méchant ; on 

démontre qu’il est faux. Si, contre une certaine science économique, nous 

n’invoquons qu’une exigence de justice ou de protection de l’environnement, 

nous remporterons au mieux le succès d’estime qu’on accorde parfois aux 

bons sentiments qui s’opposent aux dures réalités. Même si l’intellectuel a le 

droit de se placer du côté des bons sentiments, on espère de lui mieux que 

quelques larmes arrachées aux âmes sensibles et couvertes par les rires des 

autres. On attend de lui qu’il dénonce une réalité inacceptable au nom d’une 

autre réalité possible et qu’il oppose à un raisonnement prétendument 

scientifique une démonstration mieux établie. 

C’était là le sens de notre démarche. Nous n’avons pas disqualifié les lois qui 

fondent le discours néolibéral en déplorant qu’elles soient trop laides ! Nous 

avons montré qu’il s’agissait d’une supercherie intellectuelle souvent démentie 

par les propres auteurs dont elle se réclame, et presque toujours infirmée à la 

fois par la réalité et par les développements de la théorie économique. Ainsi, 

par exemple, nous n’avons nul besoin d’invoquer la justice, l’écologie ou la 

charité pour contester l’idée que la flexibilité des prix garantit un 

fonctionnement optimal des marchés : ce sont tout simplement l’histoire et la 

théorie économique qui démontrent son inexactitude et sa nocivité. (pp. 348-

349) 

 

Ainsi donc le premier qualificatif « infâmant » proféré par l’auteur à l’encontre 

de la théorie économique dominante (néolibérale) est-il « mathématique » : 

l’auteur dénonce, en effet, une « une économie mathématique, irréaliste, 

ultralibérale, antipolitique et antisociale »  « mathématique » étant de fait 

mis au même rang que « antisocial » ! 

 

b) Voici maintenant un autre texte qui paraît illustrer superlativement la 

perte de crédit des mathématiques dans notre civilisation : il nous a été 

communiqué par Tomás Sierra dans un courriel du 10 novembre 2012 (on 

trouvera ce texte à l’adresse http://eldeforma.com/2012/08/23/plantean-

eliminar-matematicas-de-los-planes-de-estudio/) : 

 

Secretario de Educación plantea eliminar matemáticas de los planes de 

estudio 

Ciudad de México.- El Secretario de Educación, José Ángel Córdova Villalobos 

anunció en la ceremonia oficial de inicio de cursos que el equipo a su cargo 

analiza la posibilidad de retirar la materia de matemáticas en los primeros 

cinco años de educación primaria. 

“Los tiempos están cambiando, y es importante destacar que gracias a las 

nuevas tecnologías, cada vez se necesitan menos personas con la capacidad de 

http://eldeforma.com/2012/08/23/plantean-eliminar-matematicas-de-los-planes-de-estudio/
http://eldeforma.com/2012/08/23/plantean-eliminar-matematicas-de-los-planes-de-estudio/
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hacer operaciones aritméticas y mucho menos cosas más complicadas como 

multiplicaciones, que ya casi nadie utiliza,” comentó en la Escuela Secundaria 

5 de Mayo, en la colonia del Valle. 

Recalcó también que el alto índice de reprobados en matemáticas es una 

causa importante de deserción escolar, cuestión que la Secretaría a su cargo 

busca combatir a como de lugar. 

Córdova Villalobos señaló que la materia se seguirá impartiendo en sexto de 

primaria, grado en el que se les enseñará a los alumnos a contar, a sumar y a 

utilizar la calculadora para todo lo demás. En secundaria y preparatoria se 

podrá estudiar como materia optativa. 

Al ser cuestionado posteriormente comentó que no considera que México 

perderá competitividad con esta medida, “pues con el actual plan de estudios 

la mayor parte de los alumnos no aprende casi nada de todos formas y hoy en 

día casi cualquier teléfono tiene calculadora.” 

La maestra Elba Esther Gordillo, líder del Sindicato Nacional de Trabajadores 

de la Educación celebró el anuncio e indicó que será una buena noticia para 

todas aquellas personas que buscan una plaza, pero que no la han podido 

conseguir debido a esta materia. 

“Contamos con mucha gente que queremos integrar al sistema educativo, pero 

desgraciadamente no pueden porque muchas veces nos ponen esta traba 

(saber matemáticas). Por esa razón, vemos con buenos ojos la propuesta”. 

 

Il s’agit là, en fait, d’un texte canular publié dans la revue électronique 

Eldeforma.com. (On notera toutefois que les personnes nommées dans ce 

texte existent vraiment : voir leur notice dans Wikipédia.) Nous sommes, 

avec cette fiction, tout près d’une bascule civilisationnelle : n’était l’inertie 

des institutions, le texte serait on ne peut plus plausible. En tout cas, il « dit 

la vérité » − ou, du moins, une vérité – sur l’état actuel du rapport de nos 

sociétés aux mathématiques. 

 

c) Je dois à Marianna Bosch d’avoir attiré mon attention sur divers articles 

récemment parus dans la presse non spécialisée. Un article publié dans le 

New York Times (Sunday Review), est ainsi gravement intitulé Is Algebra 

Necessary?, (http://www.nytimes.com/2012/07/29/opinion/sunday/is-

algebra-necessary.html?_r=4&smid=fb-share&pagewanted=all&) ; le voici :  

 

July 28, 2012 

Is Algebra Necessary? 

By ANDREW HACKER 

A TYPICAL American school day finds some six million high school students 

and two million college freshmen struggling with algebra. In both high school 

and college, all too many students are expected to fail. Why do we subject 

http://www.nytimes.com/2012/07/29/opinion/sunday/is-algebra-necessary.html?_r=4&smid=fb-share&pagewanted=all&
http://www.nytimes.com/2012/07/29/opinion/sunday/is-algebra-necessary.html?_r=4&smid=fb-share&pagewanted=all&
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American students to this ordeal? I’ve found myself moving toward the strong 

view that we shouldn’t. 

My question extends beyond algebra and applies more broadly to the usual 

mathematics sequence, from geometry through calculus. State regents and 

legislators — and much of the public — take it as self-evident that every young 

person should be made to master polynomial functions and parametric 

equations. 

There are many defenses of algebra and the virtue of learning it. Most of them 

sound reasonable on first hearing; many of them I once accepted. But the 

more I examine them, the clearer it seems that they are largely or wholly 

wrong — unsupported by research or evidence, or based on wishful logic. (I’m 

not talking about quantitative skills, critical for informed citizenship and 

personal finance, but a very different ballgame.)  

This debate matters. Making mathematics mandatory prevents us from 

discovering and developing young talent. In the interest of maintaining rigor, 

we’re actually depleting our pool of brainpower. I say this as a writer and 

social scientist whose work relies heavily on the use of numbers. My aim is not 

to spare students from a difficult subject, but to call attention to the real 

problems we are causing by misdirecting precious resources. 

The toll mathematics takes begins early. To our nation’s shame, one in four 

ninth graders fail to finish high school. In South Carolina, 34 percent fell away 

in 2008-9, according to national data released last year; for Nevada, it was 45 

percent. Most of the educators I’ve talked with cite algebra as the major 

academic reason. 

Shirley Bagwell, a longtime Tennessee teacher, warns that “to expect all 

students to master algebra will cause more students to drop out.” For those 

who stay in school, there are often “exit exams,” almost all of which contain an 

algebra component. In Oklahoma, 33 percent failed to pass last year, as did 35 

percent in West Virginia.  

Algebra is an onerous stumbling block for all kinds of students: disadvantaged 

and affluent, black and white. In New Mexico, 43 percent of white students fell 

below “proficient,” along with 39 percent in Tennessee. Even well-endowed 

schools have otherwise talented students who are impeded by algebra, to say 

nothing of calculus and trigonometry.  

California’s two university systems, for instance, consider applications only 

from students who have taken three years of mathematics and in that way 

exclude many applicants who might excel in fields like art or history. 

Community college students face an equally prohibitive mathematics wall. A 

study of two-year schools found that fewer than a quarter of their entrants 

passed the algebra classes they were required to take. 

“There are students taking these courses three, four, five times,” says Barbara 

Bonham of Appalachian State University. While some ultimately pass, she 

adds, “many drop out.” 
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Another dropout statistic should cause equal chagrin. Of all who embark on 

higher education, only 58 percent end up with bachelor’s degrees. The main 

impediment to graduation: freshman math. The City University of New York, 

where I have taught since 1971, found that 57 percent of its students didn’t 

pass its mandated algebra course. The depressing conclusion of a faculty 

report: “failing math at all levels affects retention more than any other 

academic factor.” A national sample of transcripts found mathematics had 

twice as many F’s and D’s compared as other subjects.  

Nor will just passing grades suffice. Many colleges seek to raise their status by 

setting a high mathematics bar. Hence, they look for 700 on the math section 

of the SAT, a height attained in 2009 by only 9 percent of men and 4 percent 

of women. And it’s not just Ivy League colleges that do this: at schools like 

Vanderbilt, Rice and Washington University in St. Louis, applicants had best 

be legacies or athletes if they have scored less than 700 on their math SATs.  

It’s true that students in Finland, South Korea and Canada score better on 

mathematics tests. But it’s their perseverance, not their classroom algebra, 

that fits them for demanding jobs. 

Nor is it clear that the math we learn in the classroom has any relation to the 

quantitative reasoning we need on the job. John P. Smith III, an educational 

psychologist at Michigan State University who has studied math education, 

has found that “mathematical reasoning in workplaces differs markedly from 

the algorithms taught in school.” Even in jobs that rely on so-called STEM 

credentials — science, technology, engineering, math — considerable training 

occurs after hiring, including the kinds of computations that will be required. 

Toyota, for example, recently chose to locate a plant in a remote Mississippi 

county, even though its schools are far from stellar. It works with a nearby 

community college, which has tailored classes in “machine tool mathematics.” 

That sort of collaboration has long undergirded German apprenticeship 

programs. I fully concur that high-tech knowledge is needed to sustain an 

advanced industrial economy. But we’re deluding ourselves if we believe the 

solution is largely academic. 

A skeptic might argue that, even if our current mathematics education 

discourages large numbers of students, math itself isn’t to blame. Isn’t this 

discipline a critical part of education, providing quantitative tools and honing 

conceptual abilities that are indispensable — especially in our high tech age? 

In fact, we hear it argued that we have a shortage of graduates with STEM 

credentials. 

Of course, people should learn basic numerical skills: decimals, ratios and 

estimating, sharpened by a good grounding in arithmetic. But a definitive 

analysis by the Georgetown Center on Education and the Workforce forecasts 

that in the decade ahead a mere 5 percent of entry-level workers will need to 

be proficient in algebra or above. And if there is a shortage of STEM graduates, 

an equally crucial issue is how many available positions there are for men and 
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women with these skills. A January 2012 analysis from the Georgetown center 

found 7.5 percent unemployment for engineering graduates and 8.2 percent 

among computer scientists.  

Peter Braunfeld of the University of Illinois tells his students, “Our civilization 

would collapse without mathematics.” He’s absolutely right.  

Algebraic algorithms underpin animated movies, investment strategies and 

airline ticket prices. And we need people to understand how those things work 

and to advance our frontiers. 

Quantitative literacy clearly is useful in weighing all manner of public policies, 

from the Affordable Care Act, to the costs and benefits of environmental 

regulation, to the impact of climate change. Being able to detect and identify 

ideology at work behind the numbers is of obvious use. Ours is fast becoming 

a statistical age, which raises the bar for informed citizenship. What is needed 

is not textbook formulas but greater understanding of where various numbers 

come from, and what they actually convey. 

What of the claim that mathematics sharpens our minds and makes us more 

intellectually adept as individuals and a citizen body? It’s true that 

mathematics requires mental exertion. But there’s no evidence that being able 

to prove (x² + y²)² = (x² - y²)² + (2xy)² leads to more credible political opinions or 

social analysis. 

Many of those who struggled through a traditional math regimen feel that 

doing so annealed their character. This may or may not speak to the fact that 

institutions and occupations often install prerequisites just to look rigorous — 

hardly a rational justification for maintaining so many mathematics 

mandates. Certification programs for veterinary technicians require algebra, 

although none of the graduates I’ve met have ever used it in diagnosing or 

treating their patients. Medical schools like Harvard and Johns Hopkins 

demand calculus of all their applicants, even if it doesn’t figure in the clinical 

curriculum, let alone in subsequent practice. Mathematics is used as a hoop, 

a badge, a totem to impress outsiders and elevate a profession’s status. 

It’s not hard to understand why Caltech and M.I.T. want everyone to be 

proficient in mathematics. But it’s not easy to see why potential poets and 

philosophers face a lofty mathematics bar. Demanding algebra across the 

board actually skews a student body, not necessarily for the better.  

I WANT to end on a positive note. Mathematics, both pure and applied, is 

integral to our civilization, whether the realm is aesthetic or electronic. But for 

most adults, it is more feared or revered than understood. It’s clear that 

requiring algebra for everyone has not increased our appreciation of a calling 

someone once called “the poetry of the universe.” (How many college graduates 

remember what Fermat’s dilemma was all about?)  

Instead of investing so much of our academic energy in a subject that blocks 

further attainment for much of our population, I propose that we start 

thinking about alternatives. Thus mathematics teachers at every level could 
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create exciting courses in what I call “citizen statistics.” This would not be a 

backdoor version of algebra, as in the Advanced Placement syllabus. Nor 

would it focus on equations used by scholars when they write for one another. 

Instead, it would familiarize students with the kinds of numbers that describe 

and delineate our personal and public lives. 

It could, for example, teach students how the Consumer price Index is 

computed, what is included and how each item in the index is weighted — and 

include discussion about which items should be included and what weights 

they should be given.  

This need not involve dumbing down. Researching the reliability of numbers 

can be as demanding as geometry. More and more colleges are requiring 

courses in “quantitative reasoning.” In fact, we should be starting that in 

kindergarten. 

I hope that mathematics departments can also create courses in the history 

and philosophy of their discipline, as well as its applications in early cultures. 

Why not mathematics in art and music — even poetry — along with its role in 

assorted sciences? The aim would be to treat mathematics as a liberal art, 

making it as accessible and welcoming as sculpture or ballet. If we rethink 

how the discipline is conceived, word will get around and math enrollments 

are bound to rise. It can only help. Of the 1.7 million bachelor’s degrees 

awarded in 2010, only 15,396 — less than 1 percent — were in mathematics.  

I’ve observed a host of high school and college classes, from Michigan to 

Mississippi, and have been impressed by conscientious teaching and dutiful 

students. I’ll grant that with an outpouring of resources, we could reclaim 

many dropouts and help them get through quadratic equations. But that 

would misuse teaching talent and student effort. It would be far better to 

reduce, not expand, the mathematics we ask young people to imbibe. (That 

said, I do not advocate vocational tracks for students considered, almost 

always unfairly, as less studious.) 

Yes, young people should learn to read and write and do long division, 

whether they want to or not. But there is no reason to force them to grasp 

vectorial angles and discontinuous functions. Think of math as a huge boulder 

we make everyone pull, without assessing what all this pain achieves. So why 

require it, without alternatives or exceptions? Thus far I haven’t found a 

compelling answer.  

Andrew Hacker is an emeritus professor of political science at Queens College, 

City University of New York, and a co-author of “Higher Education? How 

Colleges Are Wasting Our Money and Failing Our Kids — and What We Can Do 

About It.” 

 

d) Le texte de Hacker a fait l’objet d’un grand nombre de commentaires, que 

la rédaction du New York Times a arrêté à 477 et qui mériteront d’être 

analysés (je ne le ferai pas ici). Voici plutôt un autre texte (assorti, lui, de 58 
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commentaires) qui se veut une réponse à l’article de Hacker. Paru dans 

Scientific American, il s’intitule Abandoning Algebra Is Not the Answer 

(http://blogs.scientificamerican.com/observations/2012/07/30/abandonin

g-algebra-is-not-the-answer/) : 

 

Abandoning Algebra Is Not the Answer 

By Evelyn Lamb | July 30, 2012 

In an opinion piece for the New York Times on Sunday, political science 

professor Andrew Hacker asks, “Is Algebra Necessary?” and answers, “No.” It’s 

not just algebra: geometry and calculus are on the chopping block, too. It’s not 

that he doesn’t think math is important; he wants the traditional sequence to 

be replaced by a general “quantitative skills” class, and perhaps some 

statistics. 

Quite a few people have responded to Hacker’s column already. I highly 

recommend these posts by Rob Knop, Daniel Willingham, and RiShawn 

Biddle. 

There are so many problems with Hacker’s essay that it’s hard to know where 

to start. Hacker’s first main point is that math is difficult, and the poor grades 

that result prevent too many people from graduating high school or college. 

His second is that the math we learn is not the math we need in our jobs. 

Math certainly is incomprehensible to many students, but from where I sit, 

poor teaching is often the reason. Math education is failing many of our 

students. Few pre-college math teachers majored or even minored in math, 

and until more teachers do, improvements will be hard to come by. Ironically, 

it seems that people who have mastered “useless” algebra and other higher 

math topics tend to get jobs that pay more than middle school math teachers 

earn. I have the utmost respect for people with math degrees who choose to 

teach in spite of the poor pay and discipline problems, but few people make 

that choice. Math education needs help, but Hacker’s suggestions throw out 

the baby with the bathwater. 

What is algebra anyway? It’s a huge subject, but at its heart, it’s about 

relationships. How does a change in one quantity affect another quantity when 

they are related in a certain way? Hacker suggests that we need arithmetic but 

don’t need algebra. But it’s really difficult to separate these two skills. Algebra 

and geometry, another subject Hacker could do without, help develop logical 

skills and abstract reasoning so we can understand why we are making less 

money than before if we get a 20 percent pay cut followed by a 20 percent 

raise (or a 20 percent raise followed by a 20 percent pay cut—hello, 

commutative law of multiplication!) or how much merchandise we can 

purchase if we have $100 and a 25 percent off coupon. 

Hacker is probably right that very few people use high-level math directly in 

their work. My work never requires me to know anything about the themes of 

“The Old Man and the Sea,” but my life would not be as rich if I had never 

http://blogs.scientificamerican.com/observations/2012/07/30/abandoning-algebra-is-not-the-answer/
http://blogs.scientificamerican.com/observations/2012/07/30/abandoning-algebra-is-not-the-answer/
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been exposed to great literature and the challenge of analyzing and 

understanding it, as difficult as it was, and still is, for me. When I was in high 

school, I didn’t (and couldn’t) know whether my future job would require 

math, chemistry, writing or music. If I had stopped taking every subject that I 

probably wouldn’t use in my career, I don’t know what classes would have 

been left. 

Hacker says that math is required in many professions “just to look rigorous,” 

as “a hoop, a badge, a totem to impress outsiders and elevate a profession’s 

status.” But what if it’s not just because it sounds good? What if medical 

schools know that calculus is not needed in a doctor’s day-to-day practice, but 

that the skills she learns when taking it, including perseverance in the face of 

a difficult subject, make her better at understanding and responding to the 

flood of information she encounters in her work? 

Mathematicians are recruited by hedge funds, consulting firms, and 

technology companies not because they already know how to balance 

portfolios, what the best corporate strategies are, or how to optimize user 

interfaces, but because their mathematics degrees indicate experience and 

acuity at problem solving. It’s easier for companies to teach someone with a 

strong mathematics background how to do their specific work than to teach 

someone who knows the company business how to solve problems. And, like it 

or not, algebra is one of the first places students start to learn these problem 

solving skills. 

Hacker acknowledges that math is important. It underlies technology and 

science that we use every day, and there is and will continue to be a need for 

mathematically able people in lots of professions. Eliminating abstract math 

education in the early school years, or allowing young students to opt out of 

rigorous math classes, will only serve to increase the disparity between those 

who “get it” and those who don’t. Those who have a grasp of mathematics will 

have many career paths open to them that will be closed to those who have 

avoided it. 

Math education needs to improve, but if illiteracy were on the rise, I don’t 

think we’d be talking about eliminating reading from the curriculum. 

About the Author: Evelyn has not yet achieved her childhood dream of 

discovering the cure for AIDS in snake venom in the Amazon. She likes math. 

Follow on Twitter @evelynjlamb. 

The views expressed are those of the author and are not necessarily those of 

Scientific American. 

 

e) Il faudrait ici examiner l’ensemble des commentaires tant à l’article 

d’Andrew Hacker qu’à celui d’Evelyn Lamb, sans omettre les trois posts que 

cette dernière mentionne plus haut. (Cela sera fait dans le cadre de la thèse 

de Sineae Kim.) Mais je voudrais terminer ce premier tour de piste de l’année 

avec un article paru dans le quotidien espagnol El País : intitulé Son las 

http://twitter.com/evelynjlamb
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matemáticas, estúpido, il ne se contente pas d’arguments généraux en faveur 

des mathématiques (ou contre elles) dans la formation « ordinaire » des 

citoyens mais rappelle le rôle des mathématiques dans un secteur bien 

connu de chacun où leur oubli est la source de vaticinations infinies et 

indéfiniment grotesques (voir http://elpais.com/elpais/2012/11/12/opinion/1352747017_116039.html) : 

 

Luis Garicano 13 NOV 2012 

Son las matemáticas, estúpido 

La economía del conocimiento exige una educación sustentada en tres 

fundamentos: un nivel avanzado en matemática y estadística, una capacidad 

elevada para escribir un argumento y un nivel avanzado de inglés 

Las elecciones americanas han tenido un ganador inesperado: los modelos 

estadísticos. Ya en las elecciones de 2008, un bloguero llamado Nate Silver 

consiguió una leal audiencia desde su blog a base de predicar el evangelio del 

rigor, la calma y el análisis de los pronósticos electorales por encima de las 

opiniones basadas en la “intuición” y el “instinto”. Llegado el momento de la 

elección, su modelo estadístico, que combinaba todos los datos de encuestas 

existentes para producir un resultado electoral Estado a Estado, consiguió un 

éxito enorme al predecir los resultados en todos los Estados menos uno. Tras 

este éxito, el New York Times le compró el blog y lo instaló en su primera 

página en Internet durante esta campaña de 2012. 

El análisis que ha llevado a cabo Nate Silver en este ciclo ha sido espectacular 

por lo razonable, valiente, y al final, correcto. Desde hace muchos meses 

predecía su modelo estadístico una clara, aunque ajustada, victoria de Obama 

en el Colegio Electoral. Su argumento básico era que lo importante no era la 

intención de voto nacional (empatada prácticamente), sino la de los Estados, 

ya que son estos los que participaban en el Colegio Electoral; que había 

muchas encuestas estatales en los Estados clave (Ohio, sobre todo); y que 

todas casi sin excepción predecían victorias ajustadas de Obama. Cada 

encuesta daba una victoria dentro del margen de error, pero cuando se 

combinaban todas correctamente y se computaba su impacto en el colegio 

electoral, se llegaba a una predicción con un alto grado de confianza. 

Desde hace meses, un modelo estadístico predecía una clara victoria de 

Obama 

Enfurecida, y convencida de que estas elecciones las tenía ganadas, el ala más 

dura del partido republicano emprendió un durísimo ataque contra Silver, 

acusándole de ser un manipulador, ocultar los datos, no entender las 

encuestas, tener una fórmula compleja, tener una fórmula trivialmente 

sencilla, etcétera. Apoyando estos ataques se encontraban muchos 

“opinadores profesionales” de izquierda y derecha, acostumbrados a 

interpretar tendencias desde su sillón, y que veían en peligro su posición ante 

los avances de este amateur (y muchos otros que seguían tras sus pasos). 

http://elpais.com/elpais/2012/11/12/opinion/1352747017_116039.html
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Nate Silver respondió siempre a estos ataques con calma, explicando las 

matemáticas en los términos más sencillos, aclarando lo que sus datos 

querían y no querían decir e insistiendo en que no era la carrera justita y 

ajustada hasta el final que los vendedores de periódicos y los republicanos 

“duros” querían ver, sino que caminábamos hacia una victoria clara de 

Obama. Sus discusiones entraban en detalle en asuntos como la correlación 

entre los movimientos de los distintos Estados, la predictibilidad de la 

participación, la fiabilidad de diferentes tipos de encuesta. Sus enemigos 

demostraban continuamente su completa ignorancia de los conceptos 

estadísticos más básicos, en particular la diferencia entre el tamaño del 

margen de victoria (un par de puntos) y el que este margen sea o no 

estadísticamente significativo. 

El resultado electoral supuso una victoria para Silver aún mayor que la de 

2008. No solo acertó el ganador y su margen, sino también el resultado en 

todos y cada uno de los Estados. Y siempre, eso sí, insistiendo con humildad 

en que no tenía ningún mérito, que lo único que hacía era fiarse de los datos y 

no de su instinto. 

Debemos exigir a los Gobiernos que mantengan por encima de todo la 

inversión en educación 

La victoria de Silver es una anécdota, sí. Pero como en el caso de la evaluación 

cuantitativa de los jugadores de baseball que describe el periodista Michael 

Lewis en Moneyball (y que es ahora una película de éxito), refleja la victoria de 

un mundo nuevo, en el que los que son capaces de entender, interpretar y 

analizar la información derrotan a los especuladores de salón que no saben 

leer los datos, pero que saben enrollarse como las persianas sobre todo lo que 

está bajo el sol. Un mundo en el que gana el argumento no el que más cobra, 

el más prestigioso, o el jefe, sino cualquiera (incluido el más bajo en la 

jerarquía o el más joven) que sea capaz de hacer el mejor argumento basado 

en la evidencia empírica. 

La revolución que ya ha tenido lugar en la toma de decisiones en finanzas, en 

baseball, en marketing (con el análisis masivo de bases de datos de compra) y 

en la política presidencial americana llegará poco a poco a todas las áreas del 

conocimiento. Y para beneficiarse de ella, habrá que tener un buen 

conocimiento de estadística y de matemáticas. Y es que las matemáticas no 

son solo, como dijo Galileo, el lenguaje en el que Dios escribió el universo, sino 

que son el lenguaje de los datos y la información en la que estamos 

inundados. Sin entender modelos matemáticos sencillos, lo que estos pueden 

predecir y lo que no, los supuestos que requieren, la confianza que merecen, 

es prácticamente imposible participar activamente en campos aparentemente 

tan poco matemáticos como la biología, la economía, las finanzas, la 

contabilidad, la sociología, la ciencia climática, la ciencia política, la medicina 

(¿cuál es la probabilidad de curación en este caso con quimio, con radio o con 

cirugía?, ¿de qué depende esta probabilidad?), o el marketing. 
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Nuestros hijos vivirán en este mundo rico en datos, en el que los trabajos 

manuales bien pagados habrán desaparecido prácticamente, sustituidos por 

los robots, y en el que la habilidad principal necesaria para ganarse bien la 

vida será saber manejar datos, información, símbolos, e ideas. Las máquinas 

no se manipularán con las manos, sino con un teclado, y los maquinistas 

tendrán que saber programar. El valor añadido en los procesos productivos 

estará antes de la fabricación (I+D) y después de esta (servicios), no en la 

fabricación misma. Las decisiones no se tomarán a partir de intuiciones e 

instintos, sino a partir de una lectura correcta de la evidencia. 

Los que entienden, interpretan y analizan la información derrotan a los 

especuladores de salón 

Es sorprendente en este sentido que los españoles acepten sin rechistar la 

estafa que supone la enseñanza secundaria y universitaria que se imparte en 

demasiados lugares en España, plagada de profesores que imaginan que 

enseñar consiste en sentarse en una silla a dictar apuntes (¿no conocerán 

quizás la moderna invención de la fotocopiadora, la impresora, y el correo 

electrónico?). El debate sobre enseñanza se centra siempre, en cada uno de los 

interminables procesos de “reforma” en si clase de religión sí o clase no; y si 

formación del espíritu nacional español, o mejor espíritu nacional catalán o 

cántabro. Y podemos estar seguros de que los padres protestarán contra 

cualquier incidente con la comida, que se echarán a la calle ante cualquier 

subida de tasas, o fallo en la limpieza de las clases. 

Pero estamos por escuchar la primera protesta porque a los niños no se les 

exige suficiente, porque las clases son demasiado blandas, rutinarias, y 

memorísticas. Estamos por escuchar la primera protesta porque los chicos 

salen del colegio, con 16 o con 18 años, sin haber adquirido los tres 

fundamentos claves necesarios para salir adelante en la economía de 

conocimiento: un nivel avanzado de confianza en el uso de las matemáticas y 

la estadística; una capacidad elevada para escribir un argumento, no solo 

correcto gramaticalmente, sino razonado con claridad y convicción; y un nivel 

avanzado de inglés. No nos engañemos, sin haber adquirido estos tres 

fundamentos básicos para participar en la economía del conocimiento, es 

como si los niños no hubieran pisado la escuela desde los 14 años. Y 

conseguir esta prioridad requiere no solo que los padres se involucren mucho 

más y que los colegios exijan mucho más, sino también que el modelo 

educativo cambie, y que exijamos a los Gobiernos, del signo que sea, que 

sacrifiquen primero el gasto en cualquiera de los otros dos pilares del Estado 

de bienestar, sanidad y pensiones, si es estrictamente necesario, pero que 

mantengan por encima de todo la inversión en capital humano, en educación, 

absolutamente necesaria para asegurar el futuro del país. 

Luis Garicano es catedrático de Economía y Estrategia de la London School of 

Economics. 
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2. Une connaissance ordinaire des œuvres ? 

 

a) Dans ce qui précède, j’ai donné la parole à des auteurs dont je n’ai pas à 

dire que je n’ai pas ici à partager ou à combattre les analyses  il s’agit 

simplement de les entendre. Tout cela, en outre, n’est qu’un « échantillon » 

dans un débat riche et confus qui couve depuis longtemps dans la 

noosphère de l’école et de l’enseignement des mathématiques en particulier. 

Les textes précédents ne constituent à cet égard qu’une entame d’un 

programme de travail. Quel sera le sort des mathématiques demain ? Après-

demain ? Contre le discours à prétention euphorisante (« Les maths, c’est 

beau, c’est bon, c’est bien ») ou au contraire castrateur (« Eh bien, 

supprimez-les et nous verrons ! »), je souhaite explorer l’idée de 

« mathématiques ordinaires », constitutives de ce que j’ai appelé 

l’encyclopédie ordinaire du citoyen, en mettant en avant l’idée non pas 

d’abord des mathématiques que l’on peut faire « tout seul »  à l’instar de 

l’ésotérique  évoqué plus haut  mais des mathématiques que l’on peut 

« suivre » en les comprenant moyennant un certain travail, et dont on peut 

donc tirer profit pour décider et agir en ayant une certaine intelligence de ce 

que l’on fait. 

 

b) Je terminerai en reproduisant maintenant un autre des trois textes que 

j’ai choisi de présenter lors de ma conférence au colloque de l’ARCD. Comme 

on le verra, il n’y est nullement question de mathématiques, mais, 

obliquement, de latin. Le latin fut longtemps une discipline reine de la 

formation des élites françaises et européennes. En un rien de temps  à 

l’échelle historique  le latin a disparu presque complètement du cours 

d’études commun. On lira donc le texte suivant, tiré d’un « Que sais-je ? » 

paru en 1958, intitulé La grammaire (PUF) et dû au linguiste Pierre Guiraud, 

en ayant en tête la question que voici (à laquelle je ne chercherai pas à 

répondre ici…). Que devraient être les « connaissances ordinaires » en latin 

qui permettraient à l’enquêteur égaré de suivre l’analyse proposée par 

l’auteur ? Question subsidiaire : sur quelle question Q l’enquêteur pouvait-il 

donc bien travailler pour que ses pas le portent vers un tel texte ? 

 

Prenons un exemple simple : dans une langue flexionnelle à désinences 

suffixées, la finale des mots marque leur fonction par un système 

d’oppositions (structure en langue), par exemple singulier/pluriel, 

masculin/féminin, etc. ; par ailleurs, c’est un phénomène très général que les 

finales tendent à s’effacer de la prononciation par une sorte d’inertie (action 

externe dans la parole) ; par exemple l’ancienne opposition chien/chienss s’est 

effacée dans le français moderne chien/chien(s). Il y a donc deux forces 

antagonistes : la structure pourra maintenir la cohérence du système en 

exigeant l’intégrité de la prononciation partout où elle est nécessaire pour 
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distinguer le sens ; elle pourra, au contraire, céder mais devra alors engager 

les signes dans un nouveau système. 

Ainsi le latin possède une déclinaison casuelle avec des désinences pour 

marquer les différentes fonctions du mot (sujet, complément, etc.), lorsque ces 

désinences cessent d’être prononcées et que les formes sont nivelées et 

confondues, les fonctions sont marquées par les prépositions et par l’ordre des 

mots. Mais il n’y a pas eu substitution hic et nunc d’un système à un autre ; 

bien avant l’effacement des cas, le latin possède des prépositions et c’est, petit 

à petit, à travers des hésitations, des essais, des variantes que les cas 

disparaissent cependant que les prépositions assurent leur relève ; toute 

modification de la structure est toujours en germe dans un état antérieur. 

Reste à décider dans quelle mesure l’évolution, ici en cause, a sa source dans 

le mécanisme phonétique ou dans la pensée : autrement dit est-ce l’effacement 

des désinences casuelles qui a entraîné la disparition des cas et par voie de 

conséquence l’emploi de prépositions ? Ou bien l’emploi de prépositions n’a-t-il 

pas une origine logique et psychologique ; n’est-il pas une façon nouvelle 

d’appréhender la réalité, une incapacité à réaliser des valeurs trop fines qui 

fait que les peuples romans, héritiers du latin, ont employé les prépositions en 

concurrence avec les cas, cependant que ces derniers devenus superflus et 

inutiles, ont cédé à l’inertie de la prononciation ? 

Il semble bien que l’ensemble de ces causes logiques, mécaniques, 

structurales est ici en jeu, sans qu’il soit possible de délimiter l’origine du 

procès. On doit le considérer comme un tout : chaque nouvel emploi trouvant 

une nouvelle situation structurale qui offre de nouvelles possibilités à la 

pensée et modifie la résistance du signe. (pp. 87-89) 

 

That’s all, folks! 


