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			Préface

			Consciously, we teach what we know; unconsciously, we teach who we are.


Hamachek (1999).
			

Il me faut tout d’abord remercier les coordonnateurs de cet ouvrage, et quelques-uns de leurs collègues de l’INSPÉ de l’académie de la Martinique et de l’IREM des Antilles, qui font vivre la didactique des mathématiques en Martinique, mais également en Guadeloupe, sous au moins quatre aspects : la promotion des mathématiques au travers d’opérations comme le rallye mathématique, la diffusion des savoirs, la formation des personnels enseignants, la conduite de travaux de recherche originaux. Sur ce dernier point, cet ouvrage illustre une méta-question épistémologique voire éthique ou politique que j’énonce ici sous une forme un peu provocatrice : les Sciences humaines et sociales sont-elles, en Guadeloupe et en Martinique (pour se limiter à des territoires de la Caraïbe colonisés par la France), condamnées à ne questionner que des thématiques en relation avec le contexte territorial ou bien peuvent-elles embrasser d’autres formes de contexte(s), dont celui d’un champ disciplinaire ?

			La didactique des mathématiques est un domaine parfait pour éprouver cette question, puisqu’elle concerne la transmission des savoirs dans une discipline revendiquant une certaine universalité. Ainsi, Etienne Ghys (2026), académicien des sciences et mathématicien de renommée mondiale, affirme sans détour cette universalité la qualifiant de « richesse inestimable ». Il regrette, cependant, que se produise dans la période récente, « l’effacement des différences » et « l’alignement des approches ». Il prend l’exemple du temps de ses études supérieures (et des miennes aussi, nous n’avons que sept ans de différence d’âge) : on distinguait alors facilement les travaux d’un mathématicien russe, notamment par la « concision extrême », des « démonstrations parfois à peine esquissées » et une « proximité permanente avec la physique » alors que les travaux français s’efforçaient à « l’édification rigoureuse de vérités » sans « toujours s’attarder sur les motivations ». Il ajoute qu’une « science véritablement universelle n’a pas besoin d’être uniforme. Elle a, au contraire, tout à gagner à rester plurielle ». D’une manière plus générale, Dendrinos (2023) note que la période de mondialisation actuelle, où l’anglicisation du monde universitaire – ce qui est particulièrement vrai en mathématiques – conduit à une forme de discours sinon unique du moins dominant, au risque de la disparition de la diversité épistémique. C’est exactement ce que dénonce Ghys. 

			Dans le même temps, l’enseignement des mathématiques bénéficie de deux atouts. D’une part la Didactique des mathématiques constitue un champ de recherche robuste, et maintenant relativement ancien, avec des figures tutélaires et historiques (par exemple : Brousseau, Chevallard, Freudenthal, Glaeser…). L’apport de ces travaux aux Sciences didactiques et, plus généralement, aux Sciences de l’éducation et de la formation est incontestable. On pense ici – à titre d’exemples – aux concepts fructueux de contrat didactique (Brousseau, 1980, 1990), de transposition (Chevallard, 1985) – même si pour ce dernier Verret (1975) doit être cité en précurseur. D’autre part, l’ethnomathématique (D’Ambrosio, 1985) étudie les pratiques mathématiques des différentes cultures à travers le monde. Contrairement à la vision occidentale traditionnelle des mathématiques comme un savoir universel, les ethnomathématiques mettent en lumière la manière dont les mathématiques sont façonnées par les caractéristiques culturelles, linguistiques et environnementales de chaque société. Cette perspective permettrait une approche plus inclusive et représentative des mathématiques à l’échelle mondiale, luttant ainsi contre les inégalités et les biais culturels dans l’enseignement (Barton, 1996, Gerdes, 1996). 

			L’ethnomathématique, comme tout champ scientifique, s’est organisée en institutions, pour reprendre Chevallard, permettant notamment des échanges entre chercheurs (en incluant ici non pas les personnes qui ont ce statut institutionnel mais une communauté beaucoup plus large) et la diffusion des connaissances produites. Ceci permet, également, de lutter contre les stéréotypes comme celui que l’on lit sous la plume de Pierre Cartier[1] (2007) : 

			« La diffusion en Afrique ou en Asie d’une éducation européenne par les entreprises coloniales a créé des foyers d’activité mathématique au Maghreb, au Sénégal, en Afrique du Sud et bien sûr en Inde, Australie, Vietnam et plus récemment en Corée et en Chine » (p. 91). 


			Bien de ces foyers existaient avant les entreprises coloniales qui ont, au contraire, conduit à ce que, y compris en mathématiques, « the concepts and categories by which a people understand themselves and their world are replaced or adversely affected by the concepts and categories of the colonizers »[2] (Bhargava, 2013, p. 414).

			Dans ma pensée, les convergences entre didactique et ethnomathématique ne doivent donc pas conduire à une exploitation (par l’occident ?) des productions de l’ethnomathématique. Il s’agit plutôt de rompre avec les approches technocratiques actuelles qui confèrent (dans des pays comme la France) à l’échelon national, l’essentiel de la transposition externe (Chevallard, 1985) à savoir la conception et la planification des programmes d’étude (Mouraz et al., 2012). Au mieux, ces approches tolèrent les adaptations territoriales, par exemple, en permettant l’habillage de l’enseignement des mathématiques d’éléments culturels territoriaux, ce qui a pu être appelé contextualisation pédagogique (Delcroix et al., 2013). Il s’agit donc, tout au contraire, que les échelons plus territoriaux puissent s’emparer de la conception et de la planification des programmes d’études, en y intégrant, dès cette phase, les caractéristiques du territoire. 

			Pour en revenir à la question de la recherche, on conçoit bien – dans les riches cadres proposées pour questionner l’enseignement des mathématiques (didactique, ethnomathématique, pédagogique…) – que toute recherche (respectant les principes éthiques) possède sa légitimité et le contexte peut y être convoqué à des degrés divers. À ce sujet, Blanchet (2024) rappelle que le contexte n’est pas une donnée mais une construction puisque le chercheur choisit ce qu’il fait « entrer dans le champ d’observation au titre de contexte » (Blanchet, 2016) dans sa réflexion et à ce qu’il laisse hors champ. De manière plus ancienne, Marcel (2002), dans ses travaux sur les pratiques enseignantes, distinguait le contexte pour l’enseignant qui « renvoie à la partie de l’environnement que délimite le point de vue de l’enseignant et à partir de laquelle il théorise son action » (p. 105) du contexte du chercheur. Ce dernier renvoie à plusieurs dimensions, qui dépendent des modélisations retenues. Elles peuvent comporter le temps et le lieu à rapprocher respectivement de la chronogenèse et de la mésogenèse (Sensevy, Mercier et Schubauer-Leoni, 2000), les interactions sociales, éventuellement en relation avec la topogenèse, les caractéristiques décrivant l’entité considérée et ses dimensions épistémologiques. Blanchet (2024) indique également que ce qui est mobilisé au titre de contexte l’est à des degrés divers allant d’une absence ou une présence limitée de liens entre le contexte et l’objet de recherche, jusqu’à un rôle interprétatif direct, par une intégration et une mobilisation explicite pour comprendre les significations des phénomènes analysés. Ce constat ne comporte aucun jugement, chaque travail d’étude et de recherche portant sa propre singularité dans ses relations aux dimensions contextuelles. Cet ouvrage donne à voir, par la richesse et la variété de ses contributions, les différents aspects évoqués ici, et bien plus encore. Que les auteurs et les coordonnateurs en soient remerciés. 

Antoine Delcroix

			Professeur émérite à l’Université des Antilles
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					[1]. Pierre Cartier est mathématicien français, parfois présenté comme étant l’âme du groupe Nicolas Bourbaki, rassemblement de mathématiciens qui s’attacha, à partir des années 1930, à renouveler l’approche des mathématiques par une présentation qui se voulait axiomatique, cohérente et dépouillée des artefacts qui accompagnaient les développements des nouvelles théories. Je suis peut-être un peu injuste pour Cartier, qui – par ailleurs – était particulièrement sensible aux questions de langue dans les pratiques de recherche mathématiques. Pour quelques éléments sur le groupe Bourbaki, voir : https://lejournal.cnrs.fr/articles/bourbaki-et-la-fondation-des-maths-modernes, consulté le 23 mars 2026. Pour plus de détails, voir Aczel (2009). 




					[2]. « Les concepts et catégories par lesquels un peuple comprend son identité et son monde sont remplacés ou défavorablement affectés par les concepts et catégories des colonisateurs ». Traduction de l’auteur. 











Des situations didactiques en situation (post)coloniale : l’enseignement des mathématiques en contexte ultramarin

			Manuel Garçon, Mickaëlle Ramassamy, Cyrille Guieu et Maurizio Alì

			Introduction

			Depuis plus d’un siècle, les mathématiques occupent une place centrale dans les politiques éducatives françaises. Si au début du XXe siècle, la volonté des autorités (et des inspecteurs de l’Éducation nationale) était d’intégrer de nouvelles manières d’enseigner les mathématiques en recentrant les programmes sur leurs applications (notamment dans l’enseignement secondaire : voir Belhoste, 1990 ; Nabonnand, 2007), en revanche l’intégration des mathématiques modernes aux programmes scolaires dès l’école élémentaire[3] − entre 1967 et 1973 − a eu l’objectif de rapprocher l’enseignement primaire et secondaire des pratiques mathématiques des chercheurs (Gosztonyi, 2015). Cependant, considérées trop abstraites (et, à tort ou à raison, élitistes), elles ont été délaissées à partir des années 1980 pour redonner de la place à la géométrie, l’arithmétique et la trigonométrie : en 1983, par exemple, on réintroduisit dans les programmes du lycée la géométrie dite classique, qui avait été remplacée dans la précédente réforme par l’algèbre linéaire et abstraite. Tout au long des premières années 2000, la préoccupation principale des décideurs – et moteur de certaines réformes − a été le besoin d’améliorer les résultats des élèves dans une perspective internationale, pour montrer la supériorité du système scolaire français (une forme de soft power, cette diplomatie culturelle et scientifique visant à accroître le prestige de la Nation). Plus récemment, ce sont des approches axées sur la modélisation des situations didactiques (comme la méthode Singapour ou l’enseignement explicite) qui ont inspiré les politiques éducatives nationales, comme la réforme Blanquer en 2019 (qui avait supprimé les mathématiques du tronc commun en classe de première), mais aussi la contre-réforme Ndiaye en 2023 (qui les a réintroduites).

			L’enseignement des mathématiques en France : des acquis en stagnation et des inégalités qui se creusent

			Cependant, malgré de nombreuses modifications des programmes, les résultats des élèves français en mathématiques restent en deçà des standards internationaux, comme l’indiquent les résultats des enquêtes comparatives les plus fiables, dont celles mises en place dans le cadre du Programme International pour le Suivi des Acquis des Élèves (PISA) de l’Organisation de coopération et de développement économiques (OCDE) ou de l’étude Trends in International Mathematics and Science Study (TIMSS, Tendances dans l’étude des mathématiques et des sciences) de l’International Association for the Evaluation of Educational Achievement (IEA, Association internationale pour l’évaluation des résultats éducatifs). Les résultats de la dernière édition de l’enquête PISA ont confirmé une baisse continue des performances des élèves français en mathématiques sur la décennie 2010-2020 (OCDE, 2024). En particulier, les compétences évaluées selon les critères Raisonner, Formuler, Employer, Interpréter et Évaluer révèlent une augmentation du nombre d’élèves en difficulté. Parallèlement, l’étude TIMSS 2023 a mis en évidence une stagnation des acquis en mathématiques et en sciences, accompagnée d’un creusement des inégalités de niveau (le système scolaire français figure aussi parmi les plus inégalitaires d’Europe). De plus, les disparités de réussite entre filles et garçons s’accentuent dans ce domaine (notamment dans les contextes éducatifs plus défavorisés et marginalisés). Cette même étude montre aussi qu’en France l’écart de performance entre les sexes est passé de 6 points en 2015 à 23 points en 2023 (Sacré et al., 2023 ; Gautier-Touzo et al., 2024), ce qui confirme l’impact des stéréotypes de genre et des attentes différenciées qui influencent l’apprentissage des mathématiques.

			Les mathématiques, longtemps érigées en pilier central du système éducatif français (et discipline de sélection des élites), sont aujourd’hui confrontées à une montée inquiétante des difficultés d’apprentissage parmi les élèves. Cette « crise des mathématiques » se manifeste dès l’école primaire, comme l’attestent la baisse des résultats aux évaluations nationales (MEN, 2020), et s’amplifie tout au long du secondaire (Chesné & Fischer, 2015). Ces difficultés persistantes n’épargnent pas l’enseignement supérieur, où l’accueil d’étudiants aux compétences mathématiques fragilisées pose des défis majeurs aux filières scientifiques et techniques, ainsi qu’aux dispositifs de remédiation universitaire (Ramassamy, 2024). Les données du ministère de l’Enseignement supérieur, de la Recherche et de l’Innovation (issues de Parcoursup, la plateforme numérique nationale de gestion des vœux d’affectation des futurs étudiants de l’enseignement supérieur français) montrent une baisse significative des inscriptions en mathématiques dans les formations post-baccalauréat. Par ailleurs, en 2022 le nombre d’inscriptions en doctorat de mathématiques a chuté de 10,1 % par rapport à 2021 (Verrier, 2023). Les derniers rapports du Haut Conseil de l’évaluation de la recherche et de l’enseignement supérieur (HCERES) signalent que de nombreuses licences de mathématiques souffrent d’un effectif insuffisant, ce qui compromet la pérennité des formations et du vivier de chercheurs en mathématiques et en mathématiques appliquées. Ce constat est d’autant plus paradoxal que la France continue d’exceller en recherche mathématique sur la scène internationale, animant la vie scientifique dans le domaine grâce à des équipes et des laboratoires reconnus, mais aussi des revues et des manifestations scientifiques qui attraient chaque année de nombreux spécialistes étrangers.

			L’enseignement des mathématiques dans les Outre-mer : une question (post)coloniale

			Le constat que nous venons de décrire devient encore plus préoccupant quand on observe de plus près la situation de la France d’Outre-mer. Situés aux marges géographiques de la Nation, les territoires ultramarins sont particulièrement touchés par ces difficultés, en raison d’inégalités socio-économiques plus marquées que dans la France européenne[4]. De nombreuses études confirment que, dans ces départements, régions et collectivités d’Outre-mer, les performances en mathématiques y sont en dessous de la moyenne nationale − notamment en calcul mental (Garçon et al., 2024) - et à différents niveaux scolaires (Ramassamy et al., 2023 ; voir aussi Arneton, 2010 et Robo, 2021). Ces difficultés sont amplifiées par d’autres, notamment au niveau de la compréhension de l’écrit et de l’interprétation des consignes. En effet, dans les Outre-mer, le taux de jeunes qui présentent des difficultés de lecture ou en situation d’illettrisme[5] y est largement supérieur à la moyenne nationale (11,8 %) : les résultats de la dernière enquête sur le sujet menée par la direction de l’évaluation de la prospective et de la performance (DEPP) du ministère de l’Éducation nationale (MEN) montrent qu’ils sont 52,8 % à Mayotte, 49,2 % en Guyane, 31,8 % en Martinique, 31,1 % en Guadeloupe et 28 % à La Réunion (Giraudeau-Barthet, 2024)[6].

			Ces écarts peuvent être expliqués par des obstacles structurels et idéologiques hérités de la situation coloniale et perpétués dans le contexte postcolonial, mais aussi par la persistance d’une approche « indifférent aux différences » dans l’offre éducative républicaine (Alì, 2023 a, 2023b). Ce sont justement ces dynamiques extra-scolaires qui génèrent le plus souvent des difficultés dans le processus de transmission du savoir mathématique, comme la persistance d’incompréhensions (Adda, 1975) ou de malentendus d’origine culturelle (Vautier, 2023). Ces représentations continuent d’exercer un impact certain sur les orientations des élèves et les résultats scolaires, en associant l’apprentissage d’une discipline comme les mathématiques à un univers de valeurs, un horizon d’ambitions et beaucoup de préjugés (Alì, 2019).

			Malgré ce tableau préoccupant, partout dans le monde des initiatives émergent pour améliorer l’enseignement des mathématiques. Parmi celles-ci, l’essor des recherches en ethnomathématiques souligne la nécessité de considérer l’impact de la culture locale sur l’acquisition des savoirs. Ces travaux montrent que l’intégration de savoirs locaux, comme les systèmes de numération traditionnels ou les pratiques de mesure vernaculaires, peut favoriser une meilleure contextualisation des apprentissages et renforcer leur ancrage dans l’environnement quotidien des élèves (Garçon, 2023 ; Garçon et al., 2023). Parallèlement, des expérimentations didactiques appuyées par des innovations pédagogiques, mobilisant les technologies numériques, visent à améliorer la compréhension des concepts mathématiques (Mastafi et al., 2019). Cependant, ces dispositifs originaux restent souvent limités dans le temps et localisés à certaines classes ou établissements, reposant sur l’engagement individuel des enseignants. De plus, le manque de ressources humaines et matérielles freine leur déploiement à plus grande échelle.

			Une troisième approche, capable de prendre en compte les principes communs aux deux autres, a été développée en France, grâce surtout à l’apport des chercheurs et des structures de recherche ultramarines : il s’agit de la contextualisation didactique qui, comme on le verra dans les sections suivantes, ne se limite pas à une simple adaptation des contenus ou des pratiques d’enseignements, mais vise à une pleine intégration des savoirs enseignés au sein d’un écosystème d’apprentissage (le contexte) qui est désormais glocal : à la fois global et local, il est tributaire des dynamiques planétaires tout comme des politiques nationales, mais aussi des traditions, habitudes et croyances propres à chaque groupe humain[7]. Et bien évidemment, des besoins et des spécificités des individus (les apprenants et les éducateurs tout comme les familles).

			Contextes, contextualités et contextualisations

			Cet ouvrage s’inscrit dans ce sillage, en se donnant pour objectif de recueillir des travaux de recherche dans le domaine de la didactique des mathématiques qui, inspirés par cette approche contextuelle (Delcroix et al., 2015), tiennent compte du contexte et de la contextualité des savoirs (locaux et scolaires) pour construire des dispositifs de contextualisation didactique.

			Le concept de contexte a été longtemps cantonné à des domaines autres que les mathématiques, comme l’analyse littéraire et linguistique, servant à identifier les éléments qui entourent un texte et influencent sa signification (Gross, 2010 ; Bornand et Leguy, 2013). Ce n’est que dans la seconde moitié du XXe siècle que la notion de contexte éducatif a commencé à émerger dans les sciences de l’éducation, en particulier dans la littérature scientifique anglo-saxonne (Keohane, 1949 ; Coladarci, 1955). Toutefois, il faudra attendre la fin du XXe siècle pour qu’elle s’impose véritablement comme un axe central de réflexion dans l’enseignement et l’apprentissage (Bernié, 2012). La conceptualisation du contexte en éducation repose largement sur les fondements du socioconstructivisme, qui accorde une importance primordiale aux interactions sociales dans le processus d’apprentissage (Vygotski, 1933 ; Piaget, 1940). Elle s’appuie également sur d’autres cadres théoriques influents, tels que l’interactionnisme symbolique (Blumer, 1969) et la théorie écologique du développement humain d’Urie Bronfenbrenner (1979, 1986, 1995, 2005). Ces modèles ont été précisés par le concept de niche éducative (Super & Harkness, 1986), mettant en lumière la complexité des influences contextuelles sur les dynamiques d’apprentissage[8].

			Dans cet ouvrage, nous nous appuyons sur cette conceptualisation, considérant deux grandes catégories de contexte : le contexte interne et le contexte externe (Lenoir & Tupin, 2011 ; Van Wissen et al., 2013). Le premier peut être défini comme l’ensemble des représentations, croyances et conceptions propres à un individu, tandis que le deuxième correspond aux structures institutionnelles et environnementales qui influencent les pratiques éducatives. Certains modèles proposent une vision hiérarchisée du contexte en fonction de niveaux concentriques (Sauvage-Luntadi & Tupin, 2012), allant du micro-contexte (par exemple, la classe) au macro-contexte (le système éducatif). D’autres approches, comme celle proposée par Andreas Zimmermann, Andreas Lorenz et Reinhard Oppermann (2007), privilégient une description multidimensionnelle prenant en compte les interactions entre acteurs, les dynamiques temporelles et spatiales, et les processus d’apprentissage.

			En tenant compte du contexte ainsi conceptualisé, les transformations subies par le savoir lorsqu’il est enseigné afin d’être transmis ont été étudiées dans différents travaux s’appuyant sur la théorie de la transposition didactique (Verret, 1975 ; Chevallard, 1985). Ce processus alors qualifié de contextualisation didactique (Anciaux et al., 2013), repose sur la notion de contextualité des savoirs (Kerneis & Santini, 2015), qui interroge la manière dont les savoirs sont adaptés, modifiés ou reconstruits selon les contextes éducatifs. Cette transformation n’est pas un simple ajustement aux contraintes externes, mais elle relève d’un processus dynamique et interactif entre les acteurs de l’éducation (enseignants, élèves, institutions) et les contextes dans lesquels ils évoluent[9]. L’approche socio-anthropologique permet d’approfondir cette réflexion en intégrant d’autres variables à l’analyse, notamment les dynamiques de pouvoir qui sous-tendent la transmission des savoirs, car, loin d’être un processus neutre, l’adaptation des contenus éducatifs est influencée par des tensions entre acteurs institutionnels et communautés locales (Alì, 2022 ; Alì & Nericcio, 2026). Ces tensions sont exacerbées dans les situations de crise sociale, comme l’a montré la récente pandémie de Covid-19, surtout dans les communautés plus marginalisées ou périphériques, comme dans l’Outre-mer ou dans les autres territoires issus de l’expérience coloniale (Weiss et al., 2022a, 2022b et 2023).

			Plusieurs perspectives existent quant à la définition et aux fonctions de la contextualisation didactique. Certains chercheurs la considèrent comme un processus inhérent à toute situation d’apprentissage, où les éléments du contexte éclairent ce qui se déroule en classe (Blanchet, 2016). D’autres l’interprètent comme un mécanisme d’adaptation pédagogique visant à ajuster les modalités de transmission sans remettre en question le contenu du savoir (Forissier, 2019). Marie-Paule Poggi (2018), à partir d’une approche plus sociologique, a exploré la contextualisation dans l’analyse des pratiques enseignantes, en montrant comment elle permet d’articuler les contraintes contextuelles et les actions éducatives. Dans une tentative de classification, Éleda Robo (2021) a proposé un modèle de contextualisation articulé autour de trois axes : le domaine disciplinaire (qui distingue les spécificités de chaque matière enseignée), le niveau de contextualisation – micro (situationnel), méso (régional) et macro (national) – et le degré de contextualisation, allant de faible à fort selon l’adaptation des contenus éducatifs aux réalités locales.

			Néanmoins, certaines critiques ont été formulées à l’égard du concept de contextualisation didactique. Des spécialistes en didactique, comme Véronique Castellotti, Marc Debono et Isabelle Pierozak (2017), ont mis en évidence le risque d’introduire une hiérarchisation implicite des savoirs, en distinguant ceux qui méritent une adaptation contextuelle et ceux qui n’en auraient pas besoin. D’autres, en revanche, se posent des interrogations d’ordre éthique quant aux limites de l’adaptation pédagogique : s’agit-il d’un simple ajustement d’un matériau existant ou d’une réelle transformation des savoirs en fonction des besoins des apprenants ?

			Ainsi, le débat autour du lien entre contextes et didactiques reste ouvert, alimenté par des approches plurielles, lesquelles, bien que parfois divergentes, enrichissent la compréhension de ces notions fondamentales dans la recherche en éducation (Delcroix & Alì, 2022). Les contributions présentées dans cet ouvrage sont bien ancrées dans cette perspective théorique, car les auteurs y ont relevé le défi d’observer et interpréter des situations éducatives dans des contextes habituellement peu étudiés et peu reconnus institutionnellement.

			Présentation de l’ouvrage

			Cet ouvrage s’organise en trois parties. La première partie est consacrée aux questions d’ordre épistémologique qui relèvent de l’ancrage théorique propre à l’approche contextuelle autour de deux contributions. La contribution de Frédéric Anciaux analyse le concept de contextualisation didactique et son intégration dans les normes, les règlements et les pratiques des enseignants. Des caractéristiques communes à plusieurs disciplines y sont relevées permettant de dresser des profils disciplinaires de contextualisation didactique en fonction du sens qu’attribuent les programmes scolaires et les enseignants aux notions de contexte et contextualisation. La seconde contribution, rédigée par Mélissa Arneton et Line Numa-Bocage, explore les représentations des disciplines scolaires (et des mathématiques, plus particulièrement) dans la France d’Outre-mer au prisme du genre. Les différences d’orientation scolaire y sont observées en milieu ultramarins et en France continentale à des fins de comparaison.

			La deuxième partie, qui se compose de trois chapitres, se consacre aux questions qui relèvent de la didactique des mathématiques dans l’enseignement primaire. Le premier chapitre, de Manuel Garçon, Sandrine Méjias et Rachel Pheulpin, présente une étude de l’influence de l’environnement socio-éducatif sur les compétences en calcul mental. L’observation des compétences d’élèves d’établissements relevant de réseaux prioritaires et non prioritaires, retracée dans cet article, a permis de mesurer les différences de performance selon le niveau scolaire. Le deuxième chapitre, de Céline Guilmois, s’intéresse à la question de l’efficacité didactique de l’enseignement explicite et au processus de construction des savoirs scolaires dans le domaine des mathématiques. Eléda Robo, dans le troisième chapitre présente les résultats de son travail de recherche autour des pratiques enseignantes de professeurs des écoles en Guyane française. Des observations de classe en géométrie sont analysées sous le prisme de la contextualisation didactique : les pratiques déclarées des enseignants montrent des adaptations, considérées comme nécessaires, liées au contexte de classe sans référence au patrimoine culturel et linguistique.

			La troisième et dernière partie explore, en deux chapitres, les questions posées par l’enseignement des mathématiques dans le secondaire et le supérieur. Dans le premier chapitre, Mickaelle Ramassamy décrit les conceptions développées par les étudiants du premier cycle universitaire et des classes préparatoires antillaises par rapport à la construction de la preuve mathématique. L’analyse des conceptions des étudiants à trois étapes de leur cursus et ainsi que celles de leurs enseignants permet d’observer une évolution dans cet apprentissage. Cyrille Guieu signe le second chapitre, consacré à l’enseignement de l’algorithmique et de la programmation dans le contexte martiniquais. Cette étude se base sur un corpus obtenu à partir de l’observation de travaux d’étudiants inscrit à l’Institut national supérieur du Professorat et de l’Éducation (INSPE) de la Martinique, qui suivent une formation initiale en master Métiers de l’enseignement, de l’éducation et de la formation (MEEF) et qui se préparent au certificat d’aptitude au professorat de l’enseignement du second degré. La systématisation des observations permet d’identifier les difficultés vécues et les obstacles perçus par les étudiants dans leur formation en tant que futurs enseignants de mathématiques.
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