Colloque « Enseigner I’ économie », les 3 et 4 avril 2002, Clermont-Ferrand

L’ acte d’enseignement del’ économie, un moment riche en
sens.

Robert Soin
INRP

I ntroduction

Lorsque I'on sintéresse aux divers sens possbles de tout enseignement, pluseurs pistes sont
habituellement proposées en termes d'objectifs. Un premier objectif qui fat sens peut ang ére
décrit par la formation de la personne, un autre par la formation du citoyen, un troiséme enfin par
les débouchés sur la vie professonnelle. Pour ére incontournables tous ces objectifs 1égitimes de
I'acte d’'enseignement renvoient a un futur. Plus exactement I'acte d' enseigner prend du sens du fait
des posshilités sur lesqudles il ouvre. C'est donc dans une perspective de moyen ou long terme que
sont appréciés les réaultats des pratiques quotidiennes d'enseignement. Ce qui et fat par le
professeur, appris par I'déve ou I'é&udiat dans le cadre du cours, prend du sens du fait de
rédisaions attendues dans un avenir plus ou moins lointain. Certes, la période d apprentissage et
importante et conditue une éape des différentes formations citées. Cette derniére ne peut
évidemment étre déconnectée du ou des projets vises, mas ele et percue comme contribution
patielle, comme degré d'un processus continu et cumulatif qui doit déboucher sur les objectifs
identifiés

Sans quil soit ici question de contester ces aspects et sens essantids de I'ensaignement, qui
artticulent et conjuguent temps présent et temps futur, c'est a dire enfance et age adulte, non actif et
actif, etc... ce qui et suggéré cest denvissger le moment denssignement lui-méme comme
producteur de sens, c'est a dire comme un ingant privilégié durant leque des connaissances
diffuses, des savoirs plus ou moins naturaisés, des concepts spontanés détenus par les deves ou les
éudiants peuvent étre repensss e re-sgnifiés. Autrement dit, de montrer que I’ acte d’ enseignemertt,
sas dans son déroulement, et auss un moment qui Sappuie sur du « dga la» et le transforme,
Notre conviction est que cette trandformation, lorsgu' dle se rédise, favorise la remontée vers des
connaissances et savoirs plus éaborés. La conceptuadisation qui en résulte pourrait probablement
contribuer a une meilleure rédisation des findités de long terme précédemment évoqués.

Cette importance de I'acte d’'enseignement in situ concerne toutes les disciplines scolaires, mais ce
qui fat I'origindité des enseignements de sciences économiques e sociaes réside dans le fait que
les connaissances initides sollicitées en classe et pafois livrées par les deves sont des savoirs
partiels qui proviennent de leur expéience économique e socide acquise hors de la clase. Cest
donc a un questionnement & a un regad nouveau Sur certaines de leurs propres pratiques
quotidiennes ou occasonneles gqu'ils sont conviés. Quel sens nouveau donner aux actes de tous les
jours de consommation et d échange ou a ceux plus rares d’ éuargne ou de travail saisonnier durant
les vacances, lorsque ceux-ci sont resitués, par exemple dans I'andyse plus large e dépersonnalisée
des mécanismes de marché ? Comment opere la double rencontre de pratiques économiques et
socides antérieurement acquises e entirement condtituées en dehors de I'école avec les
connaissances gpprises sur les mémes phénomenes économiques e sociaux ? Ce que permet I’ acte
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d enseignement en SES, sous certaines conditions pédagogiques et pour certains thémes d éude,
c'est la rencontre de «savoirs sociaux » détenus par les deves avec des savoirs de référence, plus
académiques présentés par le professeur. Cette rencontre éant une voie particuliere et féconde de la
prise de sens et de la possbilité de réédvaduer des comportements de tous les jours. Pour le
professeur, ele servent de repére pour éaborer la méhode de travall mise en cawvre susceptible
d ader le cheminement conceptud des déves.

Toutefois cette possibilité de prise de sens pour les éléves, a I'occasion du cours, n'existe pas en
s0i. Elle réclame au contraire certaines exigences. Notre travail sur ces questions a montré que les
pratiques pédagogiques mises en oavre ne sont pas sans effet sur les réaultats. Pour le présenter
rapidement, il semble que la capacité pour I'ééeve de repenser et donc de donner du sens a ses
propres comportements économiques se manifeste d’autant plus que les interactions de classe entre
éeves et entre deves et professeurs sont ouvertes. 1l faut donner la parole pour faire apparditre les
savoirs socialx et pouvoir composer avec eux dfin de mieux rédiser la remontée vers des savoirs
plus condruits. Le moment du travail en classe ouvre and sur la posshilité, pour les ééves, de
reldiviser leurs propres expériences par comparaison ou écoute de I'autre et de confronter ces
expériences reativisées aux savoirs plus codifiés et dépersonnaisés présentés par le professeur. De
ces interactions dynamiques il résulte un gpprentisssge de la connaissance et une conceptudisation
plus scientifique qui se fait (ou peut se fare) sans perte de dgnification et de reperes personnes.
Elles offrent (ou peuvent offrir) aux déves la perspective de sasr la complexité de la rédité
économique € socide sans perdre de vue la postion dacteur quiils y occupent partielement
comme tout individu.

Or, une des caractéristiques de I'identité disciplinaire des professeurs de SES peut étre décrite par
les pratiques pédagogiques dites actives qui y sont fréquemment deployées e qui vaorisent
justement le cours comme moment privilégié déchanges entre les personnes. Ces échanges
intégrant, le plus souvent, des auteurs de référence du sujet éudié ou des faits sociaux déerminants.
Il exige donc des posshilités rédles de sasr I'acte d'ensaignement en SES comme un ingant
dggnifiant et de réflexion des déves sur leurs pratiques économiques quotidiennes et de I'articuler
avec le sens couramment reconnu aux objectifs de formation de la personne, du citoyen et du
travallewr. La prise au s&ieux de la parole des ééves lorsqu'ils décrivent leurs comportements
€conomiques et sociaux en condtitue la cheville ouvriere.

Des exemples et éudes de cas susceptibles d'illustrer ces propos peuvent étre développés. lls
concernent principdement le théme « économie et société de marché » du programme de premiere
ES qui a fat I'objet d'une éude approfondie dans I'ouvrage Eléves et professeurs en classe de
sciences économiqgues et sociales, INRP, 2000.

Les quatre points ci- dessous présentés proposent un tour de la question.
. Unacted enseignement situé.

Tout d'abord, il importe de bien locdiser les développements qui suivent et de repérer clairement
leurs contextes de vdidité. L’é&ude concerne I’'enseignement des sciences économiques et sociales
au Lycée, dans les classes de Premiéres ES et Termindes ES. Le cadre observé est donc précis et
paticulier : autour d'une trentaine d'éeves, tenus a obligation de présence, un nombre d heures
hebdomadaires régulier, partagé entre des cours et des travaux dirigés, le tout sous la responsabilité
pédagogique d'un professeur de SES, dans une classe. Absolument rien ne permet de penser, a
priori, que les quelques conclusons sur lesquelles cette recherche débouche seraient transposables
dans d'autres contextes pédagogiques. Il sagit d une éude «sSituée» parmi d autres pour penser le
sens adonner al’ enseignement de I’ économie et des sciences sociaes.
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En conséguence, les objectifs pédagogiques visés dont il est question sont des savoirs scolaires
destinés a de jeunes ééves, le plus souvent entre 16 et 18 ans qui se trouvent dans la postion
particuliere de découverte d'une discipline. La praique pédagogique que nous anaysons et a
penser comme un des moyens mis en cauvre, de longue date, par les professeurs de SES pour
répondre aux exigences particulieres de cette spécificité pédagogique, a savoir forger la curiosité
des déeves en leur fournissant quelques moyens.

Evidemment, il ne Sagit en aucun cas de conddérer que cette pratique pédagogique serait plus
représentative que d'autres, dans le milieu des enseignants de SES. Elle et une des pratiques
pédagogiques, pami dautres, mise en oaivre, occasonndlement, par les professeurs de la
discipline. Aucune hiérarchie entre ces pratiques pédagogiques ne doit étre retenue. Notre démarche
tente de décrypter cette pratique tout smplement parce qu' ele existe et produit des résultats. De
méme dle vise a comprendre les raisons de sa mise en activité par des professeurs, ans que ses
avantages et limites.

Enfin, ce que nous éudions concerne un travall scolaire mené par le professeur, qui se fixe des
objectifs de long terme ( faire le programme) et des objectifs immeédiats. Chague cours S inscrivant
comme une éape dans un processus continu, avec un passé ( les acquis des cours précédents) et une
continuité. Autrement dit, S la pratique pédagogique que nous éudions est dite active parce qu'dle
favorise et prend au Sérieux la parole des personnes, ce ne sont pas les interventions et interactions
en classe qui produisent les objectifs de savoir. Au contraire, ces dernieres sont au service d'une
meilleure gppropriation des connaissances que le professeur choist et décide de travailler durant la
sequence de cours.

II. Unedoubleincertitude.

Comme nous I'avons vu précedemment, la pratique pédagogique active qui nous occupe se
fonde d’'une part sur des objectifs divers de travail apportés par le professeur, qui Sinscrivent dans
une perspective longue de programme et d'autre part sur des interventions d' éeves livrant tout ou
partie de leurs expériences personnelles de la question a éudier. Préparation e participation en
sont donc les deux piliers. Ce «double agenda» du professeur, que nous qudifions, a la suite des
travaux d E. Chatdl de double incertitude, mérite d ére considéré de plus pres.

Examinons successivement ces deux aspects.

* Coté préparation du cours, le professeur lors de I'éaboration de chague séquence, engage
une activité de séection et une activité de transformetion.

L’activité de sdection consste en un choix de concepts, de notions, de procédures d activités qui
lui semblent les mieux adaptées a la clase, C'ext a dire qui présentent « ex ante» des avantages
Supposts, en termes de réception et d gppropriation par les ééves. Cette premiere opération de
Section e bien sir aticulée au programme, au déroulement globa du cours chois par le
professeur et alaconnaissance qu'il a de la classe, acquise antérieurement.

L’activité de trandformation est de nature didactique, ele représente une composante essentielle du
travail du professeur qui Sadresse a des ééves jeunes e débutants. Les savoirs répertoriés et
codifiés dans lesquels puise I'enseignant ne peuvent pour la plupat ére proposés aux ééves tes
quels, dans leur formulation scientifique. Un travall de trandformation sur ces savoirs est donc
indispensable préadablement a tout acte d enseignement scolaire afin de les rendre « enseignables »
au public de la casse. Une médiation doit donc ére rédiste par le professeur entre des
connaissances a tranamettre et les personnes auxquelles il Sadresse, ce qui peut ére décrit par
I'imagedu triangle didactique — un professeur, les déves de la classe, un savoir specifie-.
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L’activité de transformation didactique est and un traval avant le cours qui projette la rédisaion
du cours. Elle est tournée vers la rédisation d'un échange en classe qui se déroulera plus tard, ele
et préparation d'un futur. Cette rédisation présente donc une importante charge d'incertitude. Le
professeur se trouve dans la Stuation de devoir anticiper I'acte d enseignement a venir. Ce principe
d anticipation implique qu'il mobilise toutes les ressources qui lui permettent d'opérer la
transformation de savoirs la mieux adaptée a sa classe, c'est a dire de fare en sorte que les
concepts, notions etc.. qu'il a pour objectif de travailler avec les personnes de la classe ne soient
pas vides de sens. Parmi les informations dont dispose le méitre pour guster sa préparation au plus
prés des posshilités des déves, il y a la connaissance de la classe qui résulte, pour partie, de ce
guont livré les deves lors des sequences de cours précédentes. En particulier, lorsgu’ils existent,
les échanges oraux entre les éléves et entre les deves e le professeur sont des déments précieux
qui lui permettent de se fare une idée plus précise des quedtions, interrogetions, niveaux
d apprentissage et préoccupations des deves. Ces informations peuvent donc contribuer
efficacement a guider la préparation de b squence de cours, c'est a dire & mieux anticiper ce qu'il
est raisonnable de faire avec les déves sans qu'ils perdent pied, autrement dit jusqu'ou ne pas dler.
La parole livrée en dase lors d'une réflexion collective sur les thémes enseignés produit une
connaissance paticuliere des personnes sur laguelle le professeur peut compter pour rédiser la
difficile médiation indispensable al’ acte d enssignement qu'il prépare.

* La participation des déeves e donc une composante non négligeable de I'daboration d'un
travall efficace avec les édéves, susceptible de les initier, de favoriser leur entrée dans la discipline
nouvelle et de leur donner le golt d'en poursuivre la découverte. Le vocable d efficacité désignant
ici, non pas une improbable productivité du travall d gppropriation des différents items du
programme, mais la possbilité d'une remontée, sans perte de sens, vers des savoirs et concepts
susceptibles de les aider a penser lacomplexité et la diversté de larédité sociae.

Cependant cette participation des déves nNest pas une chose qui se décréte. Elle implique dle-
méme des conditions de rédisations qui ne sont jamas garanties. Elle est une deuxieme incertitude
avec laqudleil faut composer.

Tout d'abord la paticipation dont il Sagit condste a tenter de placer les édéves dans une Stuation
d'activité durant le cours. Cette activité vise a olliciter la parole des déeves en sorte gu'ils
expriment a patir des expéiences personndles qu'il veulent bien verbdiser les connaissances
spontanées ou éaborées quils détiennent sur les questions apportées par le professeur. La
paticipation dont il Sagit et donc une mise en activité intelectudle des personnes puisqu'il leur
faut penser leur propre expérience et articuler ces tranches de vie personnelles avec les savoirs plus
codifiés, donc dépersonndisss, que le professeur souhaite pateger e quil a prédablement
préparés e annoncés. Une tdle activité orde ne peut évidemment étre imposée, a la différence de
certaines formes d'évaudtion en classe. Elle ne peut se rédiser que sous condition de strict respect
de la liberté de chacun. Or la prise de parole en public n'est pas chose smple, surtout lorsqu' ele
es reconnue par tous les acteurs éventueds comme contribution au travail de la classe. Elle a un
co(t, car outre gudle implique une mise en scene de soi, plus ou moins fecile sdon les
individuaités, ele est exposée a divers risques: risque de hors sujet, de discusson, de critique ou
encore de développements souhaités par le professeur.

L’enseignant de son cbté dispose de ressources et de pratiques qui peuvent favoriser la
participation des ééves. Pour I'essentid ces conduites pédagogiques se fondent sur I'existence
d' une confiance entre les personnes. L’éducateur pour ére un médiateur entre des savoirs € des
personnes, et plus quun smple transmetteur de ces savoirs qu'il a prédablement transformés
pour les rendre accessbles a ces deves. Il est auss un intermédiaire qui Sapplique a créer les
conditions les mellleures pour engager durablement les ééves dans |'é&ude prévue. La prise au
srieux de leurs interventions ordes en classe lorsguils commentent un texte, un tableau
datistique ou une expéience personndle éant la condition d gpparition de ces interventions et de
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la confiance entre les personnes. Au fondement de ce type de conduite de la classe, il y a un
principe sdon lequel les savoirs sociaux sont de véritables expériences socides, porteurs de
connaissances avec lesqudles il est possble de composer pour remplir le contrat éducetif, que cette
composition favorise I gopropriation de savoirs difficiles par les déves et contribue a les aider a les
conceptualiser sans lasser leur curiosité.

Le travail du professeur de mise en activité intdlectudle des déeves pendant le cours et donc a la
fois favorable & la progresson de ses déeves et a I’ intériorisation de connaissances qui ne se
réadisent pas nécessairement par le rget ou la négligence de leurs propres apports. Toutefois, cette
pédagogie active présente, ele auss un colt devé pour I'éducateur. En effet, dle ne sexerce pas
au détriment de ces objectifs et exigences de long terme, clarement identifiés. Cette activité en
classe ne se fat pas contre d autres activités tout auss importantes telles que |’ écoute du cours, le
respect d'un plan de travalil, les travaux écrits, la prise de notes, etc... C'est d'alleurs a cette seule
condition que la mise en activité dont nous palons peut ére qudifiéee de mise en activité
intellectudle. D'autre part, dle implique pour le professeur une rédle tenson tant pour tenir
I’ensemble des objectifs que pour tenir la classe qui peut toujours dériver de la prise de paroles
pour le cours a la prise de paroles décrochée du cours, voire aux bavardages. Enfin une tdle
activité en classe implique plus de temps et ne peut de ce fait ére générdisée comme méhode de
travail. Nous retrouverons dans le point quatre cette question.

Enfin, la mise en activité intdlectudle des ééves en cours et éroitement dépendante d'une
derniére contrainte qui et la configuration de classe. A la suite de Norbert Elias, ce qu'il faut
entendre par configuration, c'est une « figure globae toujours changeante que forment les joueurs
(ic les acteurs de la classe) ; dle indut non seulement leur intdlect, mais toute leur personne, les
actions et les réactions réciproques ».

Deux remarques sont dés lors a prendre en compte :

1) Toutes les configurations de classe ne présentent pas des individus avec les mémes dispostions
de travail et particulierement du type de travail évoqué.

2) Les configurations de classe qui présentent le plus de proximité avec la posshilité de cette

pratique pédagogique ne doivent pas ére considérées comme toujours disponibles pour une telle

pratique. Comme toutes les configurations, celle d’'une méme classe et mouvante & se transforme

sans cesse.

Il importe donc que le professeur gpprécie cette plagticité de la configuration de clase et
compose avec dle. Une éude menée sur cette question (G. Grosse, R. Soin, 2000) a permis de
cerner quelques unes de conditions de posshilité. La premiere est un accord globa plus ou moins
net des personnes avec le projet scolare densemble, cet accord pouvant présenter différents
motifs, golt de I'éude, chance a saigr, projet professonnd... La seconde condition renvoie a
I’ambiance de classe, c'est a dire a la nature dominante des relations entre les personnes. Selon que
ces derniéres sont plutbt marquées par I'indifférence, conflictudles ou plutét coopératives, le
professeur trouvera un milieu plus ou moins permissf a la prise de parole pour le cours. Plus
I’adhésion au projet scolaire et plus I’entente entre les personnes de la classe est manifeste, plus les
échanges seront faciles, moins leur colt sera éeveé pour |es personnes.

Il en réulte que les configurations de classe ne sont jamas totdement prévisbles e queles
présentent toujours une certaine incertitude qui place la relation del’individu au groupedans un
rapport socia constamment changeant.

La gestion de la classe par le professeur nécessite de penser cette rédité, de la connaitre et de Sy
adapter chemin faisant. Plus il dispose d'informations issues des personnes de la clase plus il ext
apte afaireface acetype d'incertitude c'est adire as'y adapter, aagir sur elle, alaréduire.

Le type de mise en activité intellectuelle des déves a I'occason de la séquence de cours n'est pas
chose aste On l'a vu, dle nécesste des efforts spécifiques, dle présente des exigences
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particulieres et implique des tensions de la part de I'ensemble des acteurs, éléves et professeur. Elle
et par alleurs une méhode denseignement qui expose a une double incertitude, celle de la
rédisation d'une préparation et cele de la configuration, incerttitude qui renvoie a un traval a
venir, mais auss  incertitude du déroulement d'un travail présent. Certes, on peut évidemment
Sattendre a I'incertitude, quelque soit la méthode pédagogique choisie lorsgqu’'on pense le futur, la
difficulté marginde de cete méhode vient du fat quele introduit probablement davantage
d'incertitude dans le présent de la classe, comparativement a d autres méthodes pédagogiques, le
cours magistra par exemple,

La démarche pédagogique qui nous occupe correspond donc a un mode de gestion spécifique de
I"incertitude, inhérent a tout acte d’ enseignement, auquel nous attribuons certaines vertus.

Examinons-les.

[11. L’interaction

Enseigner les sciences socides place les ensdgnants dans la posture paticuliere  d étre
fréquemment confrontés a des déves qui ont une vraie expéience socide d'au moins une partie des
contenus qu'ils souhaitent transmettre. Autrement dit, d'avoir en face de soi, en classe, des «étres
sociaux » qui disposent d expériences personndles qui ont & voir avec les objets d enseignement
développés par le professeur. Ces expériences personnedles doivent étre respectées, c'est a dire
reconnues comme de vrais savoirs sociaux qu'il faut accepter et convoquer.

L’expérience est un vocable que nous avons largement mobilisé jusgu'ici. Peut-étre est-il utile de le
précisr avant d'entrer plus avant dans la description des avantages attendus des interactions en
classe.

Le concept dexpérience forge par John Dewey (1944) semble particuliérement intéressant pour
comprendre les questions qui nNous occupent.

« On ne peut comprendre I'expérience que s I'on note qu'ele comporte un dément actif et un
édément passf... Du cbté actif, I'expérience éorouve. Du cbté passf dle subit. Quand nous faisons
I’expérience de quelque chose, nous agissons sur dle, nous faisons quelque chose avec dle; puis
nous en subissons les conséquences...La fécondité, la vaeur de I’ expéience se mesure a la maniére
dont les deux phases sont liées...Apprendre par expérience, c'est éablir un lien rérospectif et
prospectif entre ce que nous faisons aux choses et le plaisr ou la douleur que les choses provoquent
en nous en retour de nos actions. Dans ces conditions, faire devient une mise a I'éreuve, une
expérimentation avec le monde pour découvrir a quoi il ressemble, subir devient enseignement —
découvertes des liaisons entre les choses ».

On ne pourrait mieux dire les choses. L’'ensaignement des sciences socides n'implique pas que
I'on conddére systématiquement ceux que I'on ingruit comme de Smples spectateurs passifs, mais
au contraire comme des personnes qui ont des expériences fécondes qui leur apportent des
connaissances sur le monde. 1l nécessite, a chague fois que possible, de ne pas dissocier | activité
pratique accumulée hors de la classe et dans un autre temps de I'activité de I'esprit déployée en
classe. De ne pas Sfparer abitrarement la prise de conscience intellectuelle des choses des
conditions d origine et vécue de leur Sgnification.

Les interactions représentent une tentative privilégiée d articulation de ces expériences personnelles
de la rédité socide avec les savairs plus académiques e dépersonndisés vers lesquels il convient
de conduire les ééeves. Elles permettent de rapprocher savoir et sgnification, de ne pas perdre en
route la richesse premiéere de I'expérience socide des personnes. Elles évitent, ou au moins limitent,
laréfication de savoirs qui N’ exigteraient plus qu’ en dehors des personnes

Troisintéréts de I’ interaction en classe peuvent étre repérés pour les ééves.
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- L’éléve qui exprime sa propre expérience du fait socid éudié en classe est placé dans la pogtion
partticuliere de verbdiser, devant un public concerné par la question éudiée, une partie de son
higtoire. Cette Stuation n'est pas celle de la prise de parole anodine dans la vie courante, ele est, au
contraire, une rédité socide doublement exposée: aux remarques de |'ensemble des acteurs de la
classe, éléves e professeur, aux savoirs plus scientifiques que le professeur met en jeu. Il y a donc
une expérience racontée, une expérience de mise en mots de I’ expérience vécue. Ce qui implique de
la part de I'intervenant un premier effort de mise a distance de sa propre expérience socide, en voie
d ére réfléchie. C'est a dire d'avancer une présentation déja plus en phase avec les savoirs plus
codifiés de la quedion traitée. En effet I'deve qui verbdise sa propre expérience, objective la
connaissance spontanée qu'il a acquise du monde. 1l décrit une rédité socide dans laguele il
sinscrit comme ateur, donc de fagon dga distanciée. Pour paraphraser J. Piaget, il opére une mise
en mots de I’ expérience socide qui suppose et facilite la « décentration ».

- Les échanges dexpériences personnelles entre deves permettent a chacun,  intervenant ou
auditeur, d'dargir sa propre paette de savoirs e d outils. Par un processus, qu'on pourrait qudifier
d agglutination d'expériences locdes, les deves acquierent des repéres identifiadbles e mis en
commun qui favorisent la sédimentation et |’ gopropriation de savoirs et concepts plus généraux. Les
interactions dont il Sagit sont donc des rencontres de savoirs e d expériences sociaes plus que des
rencontres d'individus. Elles agpportent et croisent du spontané e du congtruit ce qui contribue
auttant a |'dagissement des connaissances de chacun qu'a la rdativisation des dStuations
particuliéres. Notre intuition et que ces échanges d expériences socides, lorsgu'dles sont guidées
et maitristes par le professeur qui les oriente vers les objectifs qu'il sSest fixé agissent comme des
« externdités podtives» dont les gans réultent autant de la mobilistion de connaissances
personndles que de leur confrontation a d'autres expériences personnelles e aux savoirs plus
codifiés apportés par le professeur. Par exemple la rencontre de ces expériences sociaes
particulieres peut permettre d' identifier des caractéres communs a toute les Stuations, des invariants
gue I'on retrouve dans les savoirs plus éablis développés par le professeur, par opposition a
d autres aspects qui peuvent désormais étre percus comme spécificités ou particularismes davantage
lies & dautres rédités quaux fats sociaux €éudiés. Ce que nous nommons externdités positives,
dans la Stuation présente, se Situe justement a la rencontre de tous ces savoirs, dans cet «entre »qui
nNest plus exactement le savoir livré par la personne, mais d§a un savoir qui integre d autres
gpports et supports partiellement conceptualise.

- Enfin cette mise a digance e cette rdaivisaion de I'expérience personnelle, qui ne sgnifie pas
perte de I'expéience mais rencontre e enrichissement avec d'autres savoirs plus élaborés autorise
les conditions de la découverte sans contrer la curiosté. Par allleurs, il nous semble que ces
interactions contribuent a préserver une remontée vers les savoirs plus savants sans perte d' esprit
critique, puisque c'est par la congtante confrontation de la différence et de la ressemblance, de la
personne e du socid, de la classe et du dehors que sont présentés les savoirs scolaires du
programme. Il ne Sagit a aucun moment de se contenter d'une acquistion mécanique de
connaissances vidées de leur dgnification, désubdtantidis®es, les «savoirs morts» dont parle
JDewey, mais au contraire de permettre aux éeves de sapproprier les problémes et questions que
posent ces connaissances socides. D’ére mieux a méme de répondre aux exigences de
problématisation qu’ eles induisent.

Pour le professeur la pratique de ce type de pédagogie, méme s €elle ne peut qu’ ére occasonnelle,
offre des avantages.

- D’abord en classe dle permet de rédiser des réglages fins en adaptant, corrigeant, réorientant tel
ou td aspect de la préparation. La participation des ééves apporte une réponse ou des déments
dinformation sur I'anticipation qu'il a eu du cours quil et en tran de fare Deux types de
dtuations peuvent ére décrites. La premiére concerne les gustements qu'il doit opérer par rapport
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au projet initid. Par exemple les interventions des ééves concernant les pratiques de
consommeations et les préoccupations queles révélent sont davantage du coté des andyses de la
concurrence imparfaites que ce qu'il avait anticipé, plus dans le registre de I'éude de I'équilibre des
marchés. Il doit donc, au pied levé, modifier tout ou partie d' une question qu'il a décidé de traiter,
progresser a partir des exemples issus des expériences personnelles ou «fouiller » dans ses propres
ressources pour parvenir a I’objectif de savoir qu'il sSest fixé, mais en utilisant un autre chemin que
cdui quil avait projeé L’autre dtuation survient lorsque les interventions des ééves font
gopaditre une question de fond, une interrogation collective, un fat d'actudité ou de sociéé
important et en relation directe avec le sujet d éude. Dans ce cas la prise en compte des interactions
de dlase I'améne a modifier tout ou partie de I'objectif ou d'un des objectifs qu'il s &ait fixés. S la
demande de la classe est trés forte et qu'il ne peut reporter la ou les réponses, par exemple des
demandes d explications concernant un conflit socia grave, dors que I'éude porte sur |’ entreprise,
ou le marché du travail, dors le professeur doit réorienter sa démarche d’ ensemble et en bouger la
hiérarchie initide sans renoncer aux points qu'il comptait développer. Fréguemment, le professeur
invite auss les éléves a revenir sur leurs propres questions, a les reformuler, a les repenser avec les
matérialx nouvealx du cours et avec ceux des autres contributions personndles. Bref, a fouiller
dans leurs propres ressources pour penser leurs actes sociaux.

On I'apercoit aisément une telle démarche présente de I'incertitude et implique en conségquence, de
la pat du professeur des adaptations, des régulaions et des tensons. Elle et donc difficile mais
présente des possibilités rédles de proximité avec le travall des deves, leurs progressons dans le
programme et leurs préoccupations. Ce sont ces proximités et le souci d'y coller qui gpportent aux
personnes enseignées la possibilité de donner du sens a des connaissances plus conceptuaisées et
de re-signifier des connai ssances spontanées issues des expériences variees.

- Ensuite les interactions en classe condituent autant de ressources dont dispose le professeur pour
I’éaborations des séquences de cours a venir. Elles lui permettent des anticipations de meilleures
qualités pour les prochains cours puisqu'ils pourront se bétir a partir dinformations qui viennent de
la classe et que le professeur a recuelllies antérieurement. Ce qui peut lui permettre de penser des
atticulations et des choix mieux adaptés de transformations didactiques et de proposer des travaux
de synthése ou de problématisation des questions soulevées proches des questionnements des
personnes.

Au fond toute pratique pédagogique dite active, en ce sens qu'ele se donne pour but la mise en
activité intelectuele des déves, repose sur I'intention commune aux protagonistes de la clase de
fare quelque chose ensemble. Sa réussite dépend donc du principe partagé que I'acte éducetif en
sciences sociales peut se nourrir des expériences variées de chacun. Certes le professeur qui
programme, organise, anticipe et régule et le chef d' orchestre sans lequd rien ne pourrait se faire,
Il tient la place essentidle pour enrdler les ééves et les amener a jouer le jeu de cette activité et
susciter leur engouement au travall e pour la discipline Cependant de tels agpprentissages
impliquent de compter avec les déves de laclasse tels qu'ils sont a chaque période de cours.

Pour résumer les interactions dont nous parlons, susceptibles de faire progresser les déeves vers des
connaissances plus scientifiques sans perte de sens combinent a la fois de I'intermédiation de la part
du professeur et de I’ action de la part de la classe et du professeur.

V. Quelquesremarques

S dle présente des avantages identifiés pour faciliter les apprentissages d' éléves qui découvrent
les enssignements de sciences socides e en paticulier d économie, la mise en activité intelectudle
des déves en classe ne peut ére consdérée comme «la» pédagogie des sciences économiques et
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socides au lycée, plutt caractérisées par le plurdisme pédagogique. Comme nous I'avons indiqué
d entrée, dle est une pratique pédagogique parmi d’ autres.

A cda pluseurs raisons. D’abord dle ne peut ére mise en oawvre pour tous les items. S dle s
pré&te volontiers aux cours sur le marché, tous les éléves sans exception ayant une expérience au
moins de consommateurs, elle et peu appropriée pour d'autres cours tout auss importants, par
exemple la comptabilité naionde e plus particulierement I'excédent brut d exploitation. On I'a
compris les interactions de classe ne sont possibles que S les déeves sont en mesure de livrer une
expérience socide adaptée. D’autre part, une tele pratique de classe ne peut exiser que S les
personnes acceptent de prendre la parole, autrement dit que § la configuration de classe et
auffisamment coopérative. Un théme du programme favorable a une tdle pratique nest pas une
condition suffisante pour sa mise en canvre. Par exemple dle est hebitudlement plus facile a
développer en T'® gu'en terminde, la presson du bac poussant plutét tous les acteurs de la classe
professeur et ééves vers une pédagogie plus dirigée et moins didoguée...Autre limite, nous I'avons
montré cette pratique a un colt tres éevé pour le professeur. Son bon déroulement implique une
gedion «ex ante» et «in dtu» de I'incertitude. Cela oblige de lourds investissements personnels et
souvent de grosses dtentes de la part de I'enseignement. Les réaultats n'éant pas souvent a la
hauteur de ces dtentes, il en résulte des déceptions fréquentes. Enfin la pratique expose parfois a
des débordements de paroles qui ne correspondent plus aux sollicitations du cours.

Il reste cependant que @ type de pédagogie demeure une des ressources d’ enseignement utilisée par
les professeurs de SES qui ont a socidiser de nombreux ééves aux pratiques et apprentissages des
sciences socides et que ces recours occasonnds leur apportent des informations durables sur la
classe @ sur les gudements a rédiser sur leurs enseignements. Elle offre auss le réd plaisr de
proposer aux ééves une démarche qui les inscrit dans un rapport aux savoirs plus personndise. La
reconnaissance d'une certaine légitimité aux savoirs spontanés et expériences socides individueles
acquis hors du champ scolaire, condtituant la base de cet dargissement et d' une coopération active
et pogitive entre personnes.

Au dda de ce condat, la mise en activité intdlectuelle de I'ééve a partir des divers ressorts de la
pédagogie active pose le probléme des relations entre contenus enseignés et formes pédagogiques. 11
serait sur ce plan eroné de consdérer que les sciences socides présenteraient un contenu qui
prédisposerait a td ou td type de praique pédagogique. Comme s la forme d enseignement
dépendait du contenu enseigné. Il n'y a , en I'occurrence aucune causdité robuste a édblir. En
rédité la posshbilité d'une mise en activité intelectudle des déves en classe, tele que nous I'avons
brievement décrite, et principdement liée aux enssignement qui placent les personnes en dtuation
d avoir une expérience personnelle des objets enseignés, c'est a dire de faire pénérer la vie socide
extérieure dans la classe. Elle dépend auss d'une intention collective caractérisée par des objectifs
communs. Aind certains contenus des programmes de sciences sociaes se prétent ma ou pas du
tout & ce type de conduite de la classe et d'autres qui Sy prétent mieux ne pourront ére traités par
cette méthode, faute de volonté du groupe. De ce fait, les professeurs de SES des lycées mobilisent
une vaiété de pratiques pédagogiques seon les moments, les possihilités et les volontés. Aucune
régularité clare nNexiste. Ce qui caractérise plutét les pratiques d enseignement de la discipline,
c'est la capacité qu'ont de nombreux collégues de passer d'une pédagogie a I'autre, c'est a dire de
Sadapter aux besoins et rédités variables de la cdasse, de méme quaux différents items issus de
plusieurs registres de savoirs. La variéé des Stuations pédagogiques pouvant s apprécier a partir
d une échdlle fictive du degré plus ou moins grand de participation des déves.

Des éudes que nous avons menées sur ce terrain et qui avaient pour théme le dapitre «Economie
et société de marché » de I'ancien programme de Premiere ont clarement indiqué que le réaultat,
cest a dire ce qui Sapprend, peut ére trés différent sdon la pratique pédagogique choise. Une
pratique observée, S gppuyant moins sur les expériences des marchés qu ont les éléves débouchant
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plutét sur une gpproche en termes d'équilibre. Une autre, plus attentive a ces expériences proposant
une gpproche plus orientée sur la dynamique des marchés et la concurrence imparfaite ( Cette é&ude
pourrait, S besoin, ére explicitée ). Aucun écart notable de notes néant repérable lors des
évauations finaes pour ces deux classes.

Enfin, derniere remarque, il semble que plus le niveau de participation des déves est devé, plus il
et possble de ne pas placer dans des rapports d opposition théorie et pratique, du fait que la
remontée vers les savoirs plus théoriques se rédise par mobilisation e priss en compte des
expériences des personnes. Ce qui nous parait une condition propice a des apprentissages qui ne
coupent pas les individus des higoires personndles qu'ils ont avec les faits sociaux anadyses. Sans
compter qu'un tel choix, par le respect qu'il accorde a la parole d'autrui, fonde I’ activité scolaire sur
un principe de démocratie. Un processus dynamique et fécond entre savoirs codifiés et savoirs
sociaux et dors a I'cauvre qui permet d observer et de comprendre un peu mieux comment se
réalisent les processus d' gpprentissage et les intentions qui les orientent.

Les objectifs généraux de I'enseignement ne sont aors plus énoncés comme des choses a
transmettre ou arédiser dansle futur.

L'acte d'ensdignement dévoile, au contraire, quelques uns des mécanismes € processus
dynamiques de |’ gppropriation de savoirs qui se réalisent dans la boite noire de la classe.
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