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I ntroduction

La comparaison dune discipline scolaire inscrite dans deux systémes éducatifs fort différents
permet de souligner les contraintes ingitutionndles, le réle des acteurs, le poids de I'histoire du
systéme qui influencent I'existence d'une discipline, son contenu et son évolution.

En France, dans l'enseignement podt-obligatoire, au niveau des lycées généraux, les sciences
économiques et socides ont connu un relatif succes au cours des années 70 et 80. Elles sont
aujourdhui une discipline «ingalée», dans une filiere spécifique. La filiére ES regroupe 27,3% des
effectifs de la voie générde en 1998. Ce chiffre est gabilise, la filiere et la discipline sont désormais
reconnues, apres une histoire mouvementée et des relations toujours conflictuelles avec I'Université.

La findité de cet enseignement et de « conduire a linteligence des économies et des sociétés
dayjourdhui e dintégrer cette acquistion a la formation générde des deves ». La findité est donc
tout d'abord culturdle. Le bac ES n'est pas un baccalauréat de technicien, et il n'est pas non plus un
enssignement  propédeutique a l'enseignement supérieur spéciaist. les débouchés sont tres divers
sciences économiques, sociologie doit sciences politique, classes prépa, IUT etc.?

Ainsg les contenus enseignés ne peuvent ils se définir par référence a une seule discipline. Ayant
pour objet I'éude des faits économiques et sociaux, ils sefforcent dutiliser, pour amener les déves
a leur compréhension, toues les voies dapproche qui peuvent servir ce résultat : économique mas
auss sociologique et éventudlement juridique, anthropologique etc. «avec le souci dinitier aux
concepts outils et mécanismes propres a chaque discipline mobilisée, hors de toute visée
techniciste» (Guy Pamade).

Les autres disciplines enseignées dans cette filiele sont en convergence avec la dominante
économique e socide par exemple les programmes de mathématiques proposent I'éude des outils
mathématiques nécessaires pour résoudre des problemes économiques (€tude de fonctions,
exercices de maximisation prenant appui sur des exemples économiques, Satistiques,
probabilités...)

Ce modde représente une organisstion du savoir ou il exige des reations entre les matieres
enseignées, qui sont obligatoires, seules quelques options sont & choisir par les éudiants”.

L'enseignement débouche sur un examen nationa le baccdauréat. Le systéme éducaif dans le
second degré vise a former des générdistes méme sil existe une hiérarchie des filieres qui influence
le choix des dleves. La filiere scientifique demeure la filiere d'excelence magré les réformes de
1992 et |le choix de lafiliére ES sefait souvent par défait.

! Brochure de I'inspection générale (1999).
2 YOUNG M (2001) «Du « curriculum en tant que construction sociale » & la « spécialisation intégrative », Revue
Francaise de Pédagogie' n°135, avril mai juin 2001.



Collogue “Enseigner I’ économie”, les 3 et 4 avril 2002, Clermont-ferrand

Ce « curriculum intégré » s oppose au moddle « insulaire » propre au systéme britannique®.

En Grande-Bretagne, I'enseignement de I'économie et des sciences socides se pésente dans un tout
autre contexte. Ces deux disciplines ont connu, comme dans la plupart des pays d'Europe un certain
développement a la fin des années 60. Cependant, eles existent de fagon séparée dans le systeme
éducatif britannique et leurs contenus sont, de ce fait, égdement digtincts de ce qui et enseigné en
France.

Cette différence notable sSexplique en patie par l'organisation du systéme éducatif
britannique. Ce dernier est trés décentralise. Les programmes d' éudes, les horaires, sont définis par
chague établissement en fonction de ses ressources, des équipes denseignants, des parents d'éeves.
Pluseurs types déablissements scolarisent les 16-18 ans @ les colléges de termindes, les further
éducation collége (qui regroupent des adultes en formation continue, mais auss des jeunes qui
passent le A leve tout en travallant et qui suivent les cours avec les adultes) et enfin les tertiary
collége. Le choix des cursus au niveau 16-18 ans et égdement plus ouvert. Les éudiants peuvent
choisr de passer le A-Levd ou bien le AS-Levd (examens de fin d'éudes secondaires
correspondant au baccalauréat) ou le GNVQ* (examen de fin d' éudes professionnelles). Les choix
s font en fonction des poursuites éventudles déudes. |l nexise pas de programme nationd ni
dexamen nationd : les programmes du A Leve sont proposes par les bureaux dexamens
indépendants. Sous l'initictive récente du Labour Party, le QCA (qudification and curriculum
authority) propose dhomogéndiser les criteres retenus par chague bureau d'examen, critéres qui
définissent les objectifs et déterminent les programmes déude. Pour passer le A-Leve, les
éudiants doivent choisr 2 ou 3 matiéres. Le choix des disciplines est laisse libre. En générd les
éudiants optent pour des disciplines proches (mathématiques et sciences, par exemple) qui leur
permettront éventuelement de poursuivre al'université.

Le syséme est donc bast sur I'enseignement de disciplines cloisonnées et la findité et la formation
de spécialiges des disciplines quil sagit dingruire en « profondeur ». C'est la connaissance de la
discipline qui prime. Dans ce contexte, les contenus sont largement décalqués de ce qui Senseigne a
'Universté. Les critiques traditionndles évoquent le caractere académique des contenus et le
I'agpect ditiste de ce systéme, qui jusqu'a la période récente éait réservé a une minorité déléves : au
milieu des années 90, environ 40 % des jeunes quittaient I'école a 16 ans et les 6 tH forms (classes
terminales) ne scolarisaient que 30 % des déves contre environ 60 % en france.®

Ces caractéridtiques, brievement évoquées, du systeme britannique permettent de comprendre la
place spécifigue des disciplines scolares and que les choix opérés dans les contenus.
Contrarement a l'enssignement des sciences économiques e socides des lycées francas,
'ensaignement des sciences socides exigte par le bias de deux disciplines digtinctes dans
I'enseignement post-obligatoire en Grande Bretagne.

L'exemple des socid studies dune pat, et de I'économie dautre part illustre les contraintes qui
pesent sur la définition des contenus a enseigner e sur les modaités dgpprentissage qui en
découlent.

3 Lanotion de curriculum, plus large que celle de programme, peut étre définie comme un parcours d’ étude. M.Y oung
(art.cité) désigne par curriculum « intégré » une organisation du savoir ou le contenu d’ une matiére est défini en relation
avec |’ensemble du curriculum. Dans le systéme francais , les disciplines sont intégrées dans des filiéres de formation
distinctes. Dans le curriculum "insulaire", les matiéres sont structures et enseignées indépendamment les unes des
autres, ¢'est le cas de la Grande Bretagne.

4 General National and Vocational Qualification.

°> YOUNG M, (1999) “Knowledge, learning and the Curriculum of the Future”, British Educational Research Journal,

Vol 25 N°4 p. 467.
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|. Lecasdes « social studies» : un projet non abouti.

La diffidle insertion des socid sudies dans ce systeme traduit les obgtacles que rencontre une
discipline nouvdle pour simplanter au niveau des 6th forms, au lendeman de la seconde guere
mondiae, avec une autre findité que celle qui prévaut dans le systeme scolaire britannique.

Un important mouvement pour le développement des socia studies appardit des les années 30, il
met dors I'accent sur la nécessaire éducation des jeunes pour éviter le totditarisme. Ce mouvement
deviendra trés actif dans l'immédia aprés guerre, dans I'atmosphere des politiques socides du
gouvernement travaillisge. Les débats sur «'éducation pour tous» simulent les discussons sur
l'introduction de I'enseignement des socid studies dans I'enseignement secondaire®. A cette époque,
dans une société fortement marquée par les dégéts de la guerre, un courant pecifiste développe I'idée
gue I'éducation doit avoir pour misson de former les jeunes a la citoyenneté et a la démocratie pour
éviter que de teles gtuations réapparaissent. Beaucoup décoles introduisent dans leur curriculum
des thémes liés aux socid dudies tels que la citoyenneté, la démocratie et I'éude des problémes
contemporains, comme celui de l'environnement. Ces themes concurrencent un peu l'histoire et la
géographie, ce qui explique que le corps des higtoriens et des géographes sopposera au
dével oppement de cette discipline.

La nécessté de former de futurs citoyens e de proposer un enseignement ouvert a la
compréhension du monde contemporan et aind reconnue. Mas dans le systeéme encore trés
Hectif des anées 50, les socid dudies resteront réservées aux enfants de la classe ouvriére,
scolarisés dans les modern schools.

En effet, les classes supérieures et moyennes qui fréquentent les grammar schools, consdéerent que
leurs enfants sont d§a éduqués dans ce domaine, soit par leur famille soit par I'école tant par le
contenu des disciplines enseignées (les humanités) que par la discipline comportementae imposée
dans la vie quotidienne des éablissements. Cet enseignement nouveau qui a le soutien de fervents
défenseurs (JHemmings) apparait comme une discipline non rdiée a une discipline universitaire, il
nest donc pas reconnu au niveau du A-Leved e de plus il et difficle a évduer. Confronté a
I'nodtilité des professeurs dhistoire géographie - ce qui est un obgtacle de taille dans un systéme ou
chague école décide des disciplines a enseigner en fonction des équipes de professeurs et des
parents d'ééves - il ne parviendra pas a simplanter de facon significative.

Alors quen France, I'école des Annades disposait de suffisamment de renom pour imposer un projet
novateur, fondé sur l'unité des sciences socides, a la fin des années 60, en Grande Bretagne, les
promoteurs dun projet bas® sur un enseignement des sciences de la société n'a pas réuss, faute
vrasemblablement dappuis universtaires suffisants qui auraient pu lui donner une légitimité & une
reconnaissance. Cette expérience souligne le datut particulier des disciplines scolaires dans le
syséme britannique. Les « codes spécidisés du savoir » décrits par B.Bemstein créent une identité
culturelle trés forte, une reconnaissance du caractére « sacré » de la connaissance intériorisée par les
éudiants qui deviennent progressivement des spécidistes de la matiére’. Ce systéme tend dors a
regeter les nouveles disciplines, méées ou encore « impures », car eles ne sont pas assurées de
leurs résultats.

Un nouveau mouvement pour le socid studies tirera les legons de cet échec. Les sociologues vort,
en effet, chercher a implanter leur discipline en Sappuyant sur des enseignants formés en sociologie,
discipline reconnue al'Université.

® D.Gleeson, G.Whitty, Developmentsin social studies, in J.Eggleton ed. 1976
" BERNSTEIN B.(1975), Langage et classes sociales, Paris, Les éditions de minuit.
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Prenant en compte le réle particulier des matieres académiques dans le systéme britannique, ce
nouveal mouvement pour les socid <udies (I'appelation et maintenue) propose I'éude de
concepts e de raisonnements pertinents dans cette discipline, en intégrant I'éude des théories,
notamment fonctionnalistes. Les sociologues cherchent a é&dblir leur discipline & un niveau
d'examen (pour devenir une option possible) e a reever le niveau des socid studies en introduisant
la rigueur des disciplines académiques. Les contenus enseignés se rapprochent dors de la sociologie
e en felilleant les manues, la parenté avec la partie $ciologique des programmes de lere et de
terminde du lycée francas semble assez forte Une invedtigation plus pousste serait cependant
nécessaire pour rendre compte précistment des programmes d examens existant sous le nom des
socid dudies. En effet, les datisiques officidles regroupent aujourdhui sous cette gppdlaion un
ensemble trés disparate de disciplines : anthropologie, sociologie, psychologie, droit, éudes
communautaires, logique philosophie, science socide, distiplines qui exigent sous la forme
d'option au niveau de |'enseignement obligatoire ou bien des 16-18 ans.

|1. Lessciences économiques : du succes (relatif) au déclin (relatif)
1. L’implantation d’ une discipline académique.

L'enseignement de [I'économie a connu un développement important dés les années 50,
principdement au niveau des 16-18 ans. En 1989, environ 46 000 éléves passent le A-Levd en
économie. Par comparaison, il y a 92 180 deves en teminde ES. Cette discipline est restée
marginde au niveau des 14-16 ans notamment a cause de la concurrence de I'enseignement de
gestion (business studies) qui sest dével oppé au cours des années 80.

Au départ, |'économie est enseignée par des non spécidistes® (souvent des professeurs dhistoire,
comme ce fut auss le cas en France). Les enseignants de cette discipline se heurtent a une certaine
hogtilité de la pat des universtares, Colin Clark va méme consdérer cet enseignement «comme la
pire des punitions capitales! » et trouvent assez peu d'encouragements de la part des responsables
politiques. A patir des années 60 discours et attitudes changent. Face a l'accroissement des
effectifs, l'introduction de I'économie dans les cursus de formation et censée fadiliter |'adaptation
de I'école e des contenus a un public plus large que cdui des anciennes grammar schools. Au
niveau des contenus, le lien entre I'économie théorique et I'économie appliquée et obtenu par
I'introduction d'exercices variés et dandyse de données dans I'évduation. Les programmes laissent
une place a I'économie descriptive, comme en témoigne cette question dexamen posée aux
éudiants du A-levd : « Décrivez les principaux changements dans la talle- I'age, le sexe et la
composition de la population active du Royaume Uni depuis ces 20 dernieres années » (Assigtant’s
association, 1971)°

Au cours des années 70, le poids des mathématiques saccroit dans les programmes a lingar de
I'évolution de la discipline a I'Université. Cette évolution est congruente avec la prééminence du
discours néo-classque qui met I'accent sur le cacul rationne des agents qui agissent en cherchant a
maximiser leur utilitt. Dans le méme temps, les différents programmes cherchent a dégager les
concepts clefs qui doivent ére utilisés dans I'andyse économique. Ces concepts sont ceux de rareté,
co(t d'opportunité, margindisme.

Ces deux facteurs contribuent, selon P.Davies'® & donner un caractére abstrait au programme, mais
paradoxalement cela contribue jusqua fin des années 80, au développement de cette discipling,
considérée comme « S&rieuse » au niveau de I'enseignement post-obligatoire. Au cours des années

8 ROBINSON K. (1991), “ Meanings in Economics Education” Economics, winter.

° DAVIES P.(2000) “Interaction as a basis for the design of economics curricula’, in : .LINES D (ed), Effective
strategie in economics and business education.

9 DAVIES, op cite.
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90, pour fare face a I'érosion des effectifs dune pat et tenir compte des débats et critiques
formulées contre le caractere trop « aride » de cet enseignement d'autre part, une rénovation des
contenus et proposée sous l'initistive de linfluent EBEAM, organisation professonnele des
enseignants désormais regroupés dans la méme association que les enseignants de gestion. Ce
travall, qui voulat auss prendre en compte les pratiques de la classe et les difficultés rencontrées
par les éléves a contribué a l'orientation actuelle des programmes d'examen.

2. Enseigner les concepts de I’ économie

L'éude des programmes donne un premier gpercu de ce qui Senseigne en sciences €onomiques en
Grande Bretagne. (Angleterre e Pays de Gdles). Les manuels scolaires, les sujets d'examen
complétent l'information.

En ce qui concerne les programmes tels quils sont présentés par le QCA', le découpage entre
micro-économie e macro-économie prévaut. Aind cet organisme qui tente de trouver des criteres
communs pour les différents bureaux d'examens distingue deux grands thémes :

1- choix économiques et marchés,

2- I'économie nationde et internationae.

Les principaux objectifs, sdon le QCA, sont les suivants :

- développer une compréhension des concepts et théories économiques a partir dune consdeération
critique des problémes économiques actues, des ingdtitutions qui affecte la vie quotidienne.

- gppliquer les concepts et théories dans une Série de contextes et apprécier leur vaeur et limites en
expliquant des phénomenes du monde rédl.

- andyser expliquer et évauer les forces e les faiblesses de I'économie de marché et le rOle du
gouvernement dans ce contexte.

Le but des programmes de A-Leve est de fournir aux candidats les outils de I'analyse économique
et des problémes auxquels ces outils sont appliqués.

Sans rendre compte de facon exhaudtive des programmes et des examens proposés, quelques
exemples montrent les caractérigtiques de cette approche.

Prenons un item du programme: choix économiques et marchés (QCA) :

«L'accent doit &re mis sur le modde de l'dlocation de ressources ; les éudiants doivent
comprendre le comportement économique des consommeateurs des producteurs et du gouvernement
sur des marchés concurrentiels et non concurrentiels.

AS level®® : les &udiants doivent étre atentifs aux hypothéses du modéle de marché et ére capables
de I'utiliser par exemple pour éudier I'impact dune nouveau produit e dun nouve offreur sur un
marché concurrentid ; ils doivent ére capables danadyser les implications pour les consommeateurs
et le gouvernement d'un marché dominé par un offreur.

A Levd : les éudiants doivent évaluer les moddes économiques représentés par ecrit de facon
numeériques et graphiques. Ils doivent ére capables d'utiliser et dévauer les méhodes denquétes et

11 16-19 project, EBEA..

12 Qualification Curriculum Authority, national qualifications : subjects criteria for economics.

13 Cet examen a connu plusieurs réformes au cours de ces derniéres années. Toutes concourrent a un certain
assouplissement du systéme et & offrir plus d’ opportunités aux lycéens pour le choix de I'’examen a passer. Les éléves
peuvent préparer le A-Level en deux ans et passer un examen final qui portera sur tout le programme. I1s peuvent aussi
choisir la formule modulaire (chaque partie du programme est découpée et donne lieu a un examen particulier, souvent
en contrdle continu) ; ils peuvent enfin choisir le ASlevel qui, jusqu'al’ année derniére représentait la moitié du A -level
et portait sur des sujets un peu différents, commeillustré ci-dessus.
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dinterpréter pluseurs types de données de sources multiples et étre capables de proposer des
solutions aux problémes posés. »

En prenant évertudlement en compte les criteres définis par le QCA, chague bureau dexamen
propose son programme sur lequel il évaluera les éudiants Pour donner un exemple le NEAB :

1- les économies et leurs problémes

2- Lesoutils de I'andyse économique

3- Micro-économie : théories des prix, marchés et choix.

4- Macro-économie : la création du revenu réd et de la production
5- Monnaie et niveau des prix

6 - Politique économique et role du gouvernement.

Pour pouvoir préparer les éudiants & des examens assez diversfiés les manues traitent de fagon
extendgve le programme (micro €& macro économie), mas chague college peut décider dun
programme répondant aLx critéres de tel ou tel bureau d'examen. Dans chague chapitre!®, des éudes
de cas sont proposés a partir des outils de la micro-économie par exemple. Dans le manuel « Core
Economics » des encadrés intitulés « andyse » et colorés en gris présentent telle ou telle courbe ou
diagramme, accompagnée dune explication des auteurs. par exemple des courbes doffre et de
demande sur un marché ou bien un diagramme illugtrant I effet dune externdité. Aing les outils de
I'économie standard sont présents pour chague théme. Des aticles de journaux fournissent des
exemples concrets, a partir desquels des questions dgpplication du modde ou bien de
compréhension sont demandés.

Prenons I'exemple du chapitre consacré au systéme de santé. |l est centré sur le colt de la santé, sur
le rationnement des soins et sur le débat concernant la privatisation de la santé. Les questions sont
posées sur des articles de journaux exprimant différents points de vue. Sur l'accroissement des
dépenses, il est demandé aux éudiants de Sgppuyer sur les concepts économiques (notamment celui
defficacité dans l'dlocation des ressources) pour obtenir une utilisation plus efficace des moyens.
Dans le chepitre traitant les dépenses de I'Etat, le déficit de la securité Sociale ici est présenté
comme un vieux probléme qui gppelle des solutions neuves. |l et demandé aux deves de choidr
entre pluseurs moddités (qui vont du maintien du montant des remboursements actuds a la
privatisation du syseme) et de judifier les rasons de leur choix. L'agpproche est drictement
économique, and la question de lalutte contre la pauvreté et I’ excluson n’est pas évoqueée.

S la patie théorique appadt effectivement alégée, notamment les théories keynésiennes,
marxises ou non orthodoxe ne sont plus sujets a question dexamen, la démarche « la théorie
dabord » qui primait dans les années antérieures n'est pas abandonnée. Les questions posées visent
a reprendre les objectifs cités du A-Levd. Aind, un encart présente les courbes montrant que le
sdare minimum ne permet pas de fixer le prix déquilibre, ce qui entraine par la-méme le chdmage
d'une partie des actifs. 1l et enslite demandé aux deves de discuter un article du Times dans leque
l'auteur affirme que les effets du sdare minimum ne sont pas prévisbles magré ce que suggere la
théorie économique. Question posée : «Cda dgnifie t il que b théorie n'est pas utile pour rechercher
et écrire des articles comme cdlui-ci ? »

La démarche pédagogique suggere de mettre en oeuvre les méthodes actives. Le manud se présente
comme un outil de traval mis a la digpostion des deves pour rédiser des activités de fagcon

14 NothernExaminations And Assessment Board
15 Par exemple, The Economics 16-19 Project (1995) « Core economics, (ed) Heinemann, qui est représentatif de la
tendance actuelle des manuels d’ économie dans |’ enseignement secondaire.
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autonome. Les informations sdectionnées ont toujours pour objet de permettre aux ééves de
comprendre le probleme éudié et de les amener a réfléchir a des solutions (en utilisant les outils de
I'économiste standard). Les articles sont souvent publiés in extenso, ils ont 25 ou 35 lignes : cest a
dire quils sont plutdt plus longs et plus complets que ceux que l'on trouve dans les manuds
francais. Les ééves sont incités a lire un ou deux articles, a présenter les points de vue exprimés, a
mettre les points de vue en opposition, enfin a émettre une opinion, c'et a dire prendre une postion
« rationnelle » en tant que consultant, décideur privé ou public, sdon les cas. La part de rédaction
par les auteurs représente environ 25% du marud, le reste est conditué de documents soumis a
I'étude des éeves.

La rédisation denquétes et fréquemment proposée. Par exemple, gpreés avoir expliqué dans un
encat andytique I'dadticité de l'offre et présenté la représentation graphique les auteurs demandent
aux ééves deffectuer la recherche suivante : «contactez ou vistez une entreprise indudridle et
étudiez le processus de production et le temps qui Sera nécessaire pour pouvoir augmenter la
production. Par la méme occasion, recherchez ce qui déermine I'dadticité de I'offre ans que la
politique de prix dune entreprise.» A travers tous ces exemples, la méme préoccupation se
manifeste : interroger la pertinence des outils & des moddes des économistes en prenant appui sur
des exemples mncrets et compréhensibles par les éléves ; proposer des textes, des activités qui leur
soient accessibles et susceptibles de mobiliser leur intéré. On trouve la une convergence avec les
méhodes actives revendiquées par les SES. Les professeurs font aing le pari que ce n'est pas
I'abstraction du modéle et des concepts qui pose probléme, mais qu'il suffit de montrer aux ééves
leur utilitt pour résoudre pour que ces derniers les comprennent et puissent éventudlement les
réutiliser dans d' autres contextes.

Les éléves retrouveront ces exercices dans les examens du Arlevel, qui comportent égaement (mas
cela varie sdon les bureaux d'examen) des QCM et auss un essa. Par exemple : « les bus dune
ville sont peu fiables parce que le centre ville est congestionné par la circulation. Les bus font aing
des pertes ; il est proposer de retirer de la circulation tous les bus qui font des pertes et de démolir
des paties du centre higorique pour congruire un parking pour faciliter les flux de circulation.
Expliquez comment les concepts de coltts sociaux et de bénéfices sociaux peuvent étre gppliqués a
cette dtuation. Imaginez que vous é&es un consultant & qui l'on demande de collecter des
informations pour évaluer cette proposition. Que feriez vous et comment ? »

Mais I'éude de textes peut égdement &tre proposée. Ains I"'ULEAC'® en 1994, soumet un article
asxz long (58 lignes) intitulé : « Economie miracle ou mythe ? » sur les pays dAse Au dda des
questions de compréhension des problémes évoqués par I'article concernant les moddités de la
croissance dans ces pays, une derniere question, plus ouverte, demande: «examinez les problémes
qui peuvent étre associés avec des taux de croissance auss rapide».

3. Un enseignement sous tension.

Le contenu a donner a cet enseignement d'économie au niveau du secondaire podt-obligatoire a fait
I'objet de nombreux débat et critiques depuis les années 70. Ces débats sont réactualises du fait
dune chute trés importante des effectifs depuis le début des années 90. Les éudiants qui passent un
A-Leve en économie &aient 45 000 en 1989, ils sont 20 784 en 1999, soit une chute de 56 % en 8
ans. Ces chiffres sont & mettre en relation avec la hausse des effectifs des 16-19 ans : ils sont passés
de 31 % en 1986 a 56% en 1997 en générd. La théorie de Hirshman semble sappliquer a cette
Stuation : les professeurs ont pris la parole depuis les années 80 pour faire part des difficultés quils
rencontraient pour enseigner ces programmes basés sur des « concepts clefs » a partir desquels les
édéves doivent bétir des rasonnements ou interpréter I'actudité, et ils ont proposé e obtenu des

16 University of London Examinations and Assessment Council.
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modifications de programme ; par contre les déeves ont chois la voie de la défection e se sont
dirigés vers des disciplines nouvelles (psychologie, éducation aux médias, art thééire...)

L’orientation des programmes d'examen fait I'objet de critiques récurrentes, parmi la communauté
ensaignante (regroupée au sein de la puissante association professionnelle EBEA).

Des ensgnants soulignent que les déeves n'assmilent pas rédlement les connaissances qu'ils
doivent acquérir’.

Devant appliquer des concepts économiques a des problemes qui ne leur sont pas familiers, ils
recourent a des facons « non-économiques » de penser. Aing, S on leur demande ce qui déermine
le prix dun bien les réponses fournies sont tres variées, mais ils oublient souvent dgppliquer les
concepts doffre et de demande (L.Thomas). Les jury dexamen sgndent égaement cette difficulté.
IIs rapportent que les éudiants sont capables de produire une courbe ou une définition pertinente en
réponse a une question de cours mais quils ne paviennent pas a les appliquer a des problémes
courants, par exemple a la politique de la concurrence ou a la réforme du Nationa Hedth Service.
Pour réussr I'examen, les éudiants apprennent des graphiques par coaur mais ils n'en comprennent
pas toujours les fondements. De ce fait ils rencontrent des difficultés pour les appliquer a I'éude de
cas concrets. Prenant en compte des jugements négatifs exprimés par les éléves sur le caractére trop
«aride» de cet ensaignement, il suggerent de prendre appui largement sur I'actudité pour rendre
plus vivante les questions auxqueles les économistes tentent d gpporter des réponses. Ces
propositions, largement patagées par les professeurs ont contribué semble t il a aténuer les
exigences en mahématiques e en économie formalisée, sans toutefois remettre en cause
fondamentaement | orientation des programmes. Elles nont pas, cependant, réuss a enrayer la
chute des effectifs.

D'autres critiques sont plus radicaes. Elles suggérent dabandonner l'orientation prise par les
programmes actudls dans la mesure, ou ils ne permettent pas a des jeunes de 17, 18 ans de
conceptudiser, de penser en économie. Une rénovation des contenus n'est pas selon eux la réponse
adéguate a la désdffection des deves. La critique et me semble t il a la fois idéologique et
didactique.

Elle fait le congat que I'gpprentissage des concepts formaisés n'a pas rédlement de sens pour les
deves, parce quils sont trop éoignés de leurs représentations et de leurs propres expériences
sociades. A cette étgpe de leur développement intellectuel, ils ne leurs permettent pas de rendre le
monde inteligible. 1ls sont enseignés en dehors du contexte historique et la vérificaion par les faits
n'est pas toujours clairement et correctement éablie. Ceci a pour conséguence que cet enseignement
ne donne pas aux éudiants les moyens de tester la véracité dune théorie. En outre, les exercices &
programmes convergent tous sur des calculs de maximisation sous contrainte e cette orientation et
rappelée par le QCA (cf. supra). Ce pati pris prive les déves dun enseignement qui leur permette
de prendre appui sur leur expérience; ou leur connaissance de la rédité économique et socide. Aing
PDavies’® souligne que «lLa contribution spécifique de la pensée économique pour la
compréhension du monde est plus étroitement associée avec les notions d'interdépendance et
dinteraction qu'avec la théorie de la maximisation sous contrainte. Le but de I'éducation en
économie devrait étre d'aider les jeunes a comprendre comment les opportunités et |es incitations
auxguelles ils sont confrontés sont crées dans des circonstances particulieres (elles dépendent dela
distribution antérieure des ressources et de |'organisation des échanges) et comment les décisions
gu'ils vont prendre ont des implications pour les autres cela est un aspect clef de la participation a
une société démocratique»; il suggére and de mettre l'accent sur la compréhenson du
fonctionnement des systémes économiques en prenant appui sur des connai ssances contextualisées.

" THOMASL, (1991) “What doesit means for Economics ?’ Economics
18 DAVIESP, (2000) art. cité
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Cette proposition reprend une critique déja avancée par R.Levacic!® qui conteste la compétence de
I'économie a produire des connaissances fondées au plan scientifique du fat de la naure
contentieuse et incertaine de cette discipline. La critique va donc encore plus loin. Elle suggere de
mettre l'accent sur la compréhenson du fonctionnement des économies e des comportements
économiques plutét que sur la comprénenson de la logique de la discipline académique. Elle
propose donc dinverser la perspective et de partir des faits, de conduire leur observation de fagon
rigoureuse, pour tenter de les interpréter a |I'aide des concepts et théories appropriés. Ces positions
gpparai ssent assez convergentes avec |'orientation prise par I'enseignement des SES.

Ces divers points de vue sinscrivent dans le contexte des réformes que connait |’enseignement
post-obligetoire depuis les anées 90. La réflexion sur les disciplines resituée dans ce cadre
contribue & mettre en évidence I'effet de I'organisation du systéme britannique en disciplines
cloisonnées sur les contenus enseignés.

Sdon M.Young®, il faut repenser le contenu des disciplines en les mettant en relation entre dle et
par rgpport a I'évolution du systeme. Le caractére ditiste des disciplines et donné par la faiblesse
du taux de scolarisation (ceci est en train de changer) mais auss par la forte divison du systeme
entre I'enseignement générd, spécidist dune pat e I'enseignement professonnd, dautre part. |l
faut casser le systeme actud du A Leve trop ditigte et qui n'est pas adapté pour former aux
gudifications dont le syséme a besoin. Par alleurs cette spécidisation conduit a développer des
formations incohérentes : aujourdhui un éudiant qui pase le A-Levd, peut choisir les matieres qui
l'intéressent et éventudlement plus faciles pour obtenir I'examen. La combinaison peut ére:
anglais, biologie, économie. Au dda de l'incohérence en matiere de formation initide et de
poursuite d éudes, cda freine la posshilité de redéfinir le contenu de chaque discipline en prenant
en compte les critiques formulées sur I'académisme et I'abstraction des contenus, peu propices aux
apprentissages et ala scolarisation d'un plus grand nombre d’ @éves a ce niveau d éude.

Conclusion.

Cette comparaison conduit & souligner le caractére trés novateur de I'enseignement des sciences
économiques et sociales en France, qui demeure aujourd’ hui encore une exception en Europe.

Hle permet égdement de comprendre les différences d'approche et leur impact sur les contenus
enseignés et gppris par les déves.

Les programmes de sciences économiques et socides, dans leur conception initide proposent
I'&ude d'un cetan nombre dobjets sociaux susceptibles de condituer des « problémes».
L’intégration pluridisciplinaire des sciences socides est congue en terme d'apport de ces diverses
disciplines des sciences de la société au traitement de ces problémes. S une logique disciplinaire,
notamment économique se dessine plus nettement a partir des années 80, pour donner un caractére
plus « sdentifigue» a cet ensaignement, la findité culturdle n'est cependant pas abandonnée.
L’approche descriptive des faits économiques e sociaux et maintenue, and qu'une dimenson
socide manifeste dans les contenus enseignés. Le réaquilibrage des programmes (1993-95) vers les
autres sciences socides, sciences politiques e sociologiques, qui suppose des  exigences
conceptueles nouvelles, n'abandonne pas la findité intégrative de cet enseignement de sciences
sociales,

La discipline n'est donc pas une smple réplique de ce qui et enseigné a I’ Université, ce qui e, par
allleurs, source de débats et de ma entendus récurrents avec les universitaires.

Cette approche ne va pas sans susciter des discussions parmi les professeurs de SES de lycée: quele
pat faut-il accorder a la description, comment concevoir I'approche théorique, faut-il séparer
I’ensaignement de I'économie e de la sociologie etc... Mais, dans leur grande mgorité, les
professeurs se montrent attachés a la démarche qui consiste a partir des faits et des problemes que

19 LEVACIC R (1987) “what should be made to the A-level syllabus for the 1990's” Economics.
20 YOUNG M 1998, The Curriculum of the Future , London, (ed) RoutledgeFalmer.
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connait la société pour tenter de les expliquer et de les comprendre en prenant gppui sur les théories
pour aider les ééves a conceptualiser.

Par la méme, la podure de I'deve nest pas semblable a celle que doit prendre I'éudiant
britannique. Le lycéen de 1°° ou terminde ES doit opérer une certaine mise a disance entre ses
représentations premiéres qui lui viennent en patie de ses propres expériences ou ConnaiSsances
antérieures pour adopter un rasonnement plus « scietifique» qui passe par une andyse plus
rigoureuse des faits ou problemes éudiés. Une prise de postion personndle n'est pas requise: il
doit se rapprocher de la posture du « savant » décrite par Max Weber.

A l'inverse, le curriculum britannique S appuie sur les concepts clefs de la discipline économique,
discipline choise en grande mgorité par des éudiants qui désirent poursuivre dans cette voie a
I’'Universté. L’gpproche pluridisciplinare des programmes et quasment inexigante. Mas les
deves qui le désrent peuvent choisr éventudlement une option en sociologie ou anthropologie
pour compléter son cursus. Toutefois la cohérence de la formation recue dépend d avantage du
choix de I'édléve (voire des options présentes dans son collége) que d'une cohérence pensée en
amont.

Cette gpproche des programmes a une incidence en terme de contenus enseignés et sur la posture
demandée aux ééves. Ces derniers doivent comprendre les concepts en véifiant quils sont
pertinents, pour résoudre td ou tel probléme. Il Sagit plutdt d'un enseignement d économie
appliquée, tdls que les manuels américains des premiers cycles universitaires la proposent.! L'déve
doit prendre la postion du consultant, donner un avis d'expert sur telle ou telle solution qu'il doit
choidgr et bien évidemment judtifier. C'est sa capacité a opter pour une solution et a la judtifier avec
les concepts et démongtrations de I économie qui sera évauée.

Outre les effets en terme d apprentissage (cf. les débats soulevés par cette conception du savoir et
de I'gpprentissage soulevés par les enseignants britanniques), cet enseignement qui vise avant tout a
former des spécidistes et qui crée une trés forte identité disciplinaire chez les déves’ samble & la
croisée des chemins au moment ou I’ enseignement post- obligatoire se massfie.
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