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Résumé

Les transformations de savoirs produites dans I'action d'enseigner font I'objet de cet article. Plus que de transposition
didactique, I'auteur préfere parler de processus de transformation de savoirs, trouvant dans ce concept une fagon de se
rapprocher de l'espace propre aux interactions professeur-éléves, de mieux cerner leurs activités concernant les savoirs et le
fait de savoir. Résumant la démarche et les résultats d'une recherche menée a I'INRP, l'article apporte des éléments a la
compréhension des processus d'enseignement, a la connaissance des contenus et méthodes effectivement pratiqués dans
I'enseignement des S.E.S. Il analyse l'espace de liberté laissé aux acteurs enseignants et éléves dans la transformation de
savoirs nécessaire a leur enseignabilité. Il interroge, in fine, la capacité de cet ensemble d'opérations a assurer I'apprentissage
des éléves.

Abstract

This article reports the processes and the results of research conducted at the INRP and conveys elements which can help to
understand teaching processes and to know about contents and practice in special education classes. It proposes an analysis of
the extent of freedom of action for teachers and (earners in dealing with the transformation of knowledge into a teachable
content. Eventually the efficiency of these processes on pupils learning is questioned.
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Transformation de savoirs
en sciences économiques

et sociales

Elisabeth Chatel

Les transformations de savoirs produites dans I'action d’enseigner font I’'objet de cet article. Plus que
de transposition didactique, I'auteur préfére parler de processus de transformation de savoirs, trouvant
dans ce concept une fagon de se rapprocher de I'espace propre aux interactions professeur-éleves, de
mieux cerner leurs activités concernant les savoirs et le fait de savoir. Résumant la démarche et les résul-
tats d’une recherche menée a I'INRP, I'article apporte des éléments a la compréhension des processus
d’enseignement, a la connaissance des contenus et méthodes effectivement pratiqués dans I’enseigne-
ment des S.E.S. Il analyse I'espace de liberté laissé aux acteurs enseignants et éléves dans la transfor-
mation de savoirs nécessaire a leur enseignabilité. Il interroge, in fine, la capacité de cet ensemble

d’opérations a assurer I’apprentissage des éléves.

Quand les professeurs enseignent, que « font-
ils » ? Que « produisent-ils » ? La question
importe si ce que les éléves, ce que les jeunes
apprennent a I'école dépend pour une part essen-
tielle de I'enseignement. Nous avons examiné ce
moment ou, entre les murs de la classe, I'ensei-
gnement, préparé auparavant, se réalise effective-
ment et engage I'éléve a apprendre dans une cer-
taine direction. Vygotsky (1934) montre que la
médiation d’autrui aide & comprendre ou a exécu-
ter des taches que seul on ne pourrait mener a
bien; que celui qui maitrise des concepts peut
aider au développement de ces concepts chez
celui qui ne les maitrise pas. Nous considérons le
maitre selon cet angle de vue, ¢’est-a-dire comme

celui « qui enseigne quelque chose a quelqu’un »,
en quelque sorte un médiateur ou un traducteur
d’'un savoir en direction des éléves. La question
que nous posons devient alors la suivante : qu’'est
ce qui est enseigné aux éléves, quel en est le
contenu, quel savoir résulte de cette médiation, de
cette traduction ? Comment les éléves sont-ils
incités, comment sont-ils engagés dans l'activité
d’apprendre pour savoir ?

Notre recherche a porté sur un chapitre du pro-
gramme de sciences économiques et sociales de
la classe de premiére B: marchés et prix (1).
Nous avons interroge le contenu et la fagon d'en-
seigner ce chapitre dans une douzaine de classes.
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Nous avons choisi d’analyser ici ce que font les
professeurs dans les situations d’enseignement,
bien que dans la production scolaire de I'ensei-
gnement, éléves et professeurs interagissent et
que I'enseignement effectif procéde de cette inter-
action. L’activité propre des éléves n'a pas été le
centre de nos investigations, mais nous I'avons
prise en compte indirectement comme élément
constitutif des situations d’enseignement. Nous
allons présenter dans cet article la problématique
de cette recherche et quelques uns de ses résul-
tats.

PROBLEMATIQUE

Mettant I'accent sur lactivité d’enseignement,
en ce qu’elle conditionne, en interaction avec celle
des éléves, la fagon dont les éléves apprennent et
les contenus de cet apprentissage, nous adoptons
un point de vue didactique dont nous voulons pré-
ciser les contours.

Didactique et sociologie curriculaire

Notre perspective est délibérément descriptive
et analytique, elle n’est pas normative. Nous
développons dans ce travail une « raison sociolo-
gique » plus qu'une «raison pédagogique » au
sens ou ces expressions sont utilisées par Jean-
Claude Forquin (1989). En effet si, comme le dit
Forquin, la pensée pédagogique contemporaine
est écartelée entre une lecture intérieure, se pla-
gant du point de vue de l'intentionnalité éducative,
et une lecture extérieure, qui décrit et analyse les
pratiques, nous adoptons ici une lecture exté-
rieure. Notre expérience enseignante nous permet
de connaitre, de l'intérieur, cette pratique inten-
tionnelle qui vise a « éduquer quelqu’un ». Sans
oublier cette expérience ni cette visée, nous pre-
nons une posture extérieure pour décrire et analy-
ser Ienseignement, en tant que phénomene
« situé dans le monde » (p.183) (2), tout en ten-
tant de prendre en compte le caractére intention-
nel de I'activité éducative, comme nous le ferions
de n'importe qu’'elle autre activité humaine. Cette
posture nous rapproche du domaine de la sociolo-
gie curriculaire qui porte, quant a elle, sur les pro-
grammes d'enseignement et les choix constitutifs
des savoirs enseignés a I'école. Comme elle, nous
nous proposons de « problématiser ce qui vaut

habituellement comme un savoir légitime »
(Forquin 1983). Mais la sociologie anglo-saxonne
du curriculum, la plus développée a notre connais-
sance, s'est particulierement préoccupée du réle
des contenus de savoir dans la reproduction des
inégalités sociales par I'école, lorsqu’elle cherche
a élucider les enjeux sociaux des choix, de l'orga-
nisation et de la stratification des savoirs scolaires
(Forquin 1984 et 1991). Notre travail ne prend pas
la question de la reproduction des inégalités
sociales pour point de départ. Si notre intérét va a
la transmission effective de savoirs par I'école,
comme didacticien, la classe est notre terrain d'in-
vestigation privilégié, ce que les éléves appren-
nent reste notre question centrale. Nous interro-
geons l'enseignement, dans la situation effective
de son émergence, c'est a dire au sein d’une dis-
cipline, entre les murs d'une classe, dans un lieu,
un contexte social et une histoire. En portant
attention a la production quotidienne de savoirs
enseignables, nous voulons montrer que le pas-
sage des savoirs prescrits par les programmes a
I'enseignement effectif est un processus, inscrit
dans des institutions, un tissu social, une histoire,
réalisé par des personnes. Il a une épaisseur et
mérite analyse. S’il produit un « savoir trans-
posé », le processus de transformation lui-méme
donne forme a ce qui en résulte. Cette transfor-
mation préparée ex ante, est opérée lors de I'en-
seignement. C’est une action, action des profes-
seurs, en interaction avec leurs éléves. Quand les
enseignants enseignent, avec leurs éleves ils pro-
duisent quelque chose, méme s’ils n’en sont pas
forcément pleinement conscients, tant ils sont
investis dans l'activité qu’ils ménent. Or il y a tout
a la fois un cadre, des déterminations a cette
action, a cette production, mais elle n’est pas non
plus totalement déterminée a priori. |l y a une part
de créativité, une part d’initiative, de choix, une
marge d’interprétation dans la fagon de faire et
dans ce faire. C'est a la fois ce cadre et cette
marge d’initiative que nous voudrions mieux cer-
ner.

La transposition didactique et la question
de la référence

Nous devons a Michel Verret (1975) puis a Yves
Chevallard (1985) d'avoir mis en évidence, avec le
concept de « transposition didactique », combien
ce que les enseignants produisent pour et avec
leurs éléves concerne les savoirs. Par le concept
de transposition didactique, ces auteurs nous
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montrent que I'enseignement rend nécessaire
d'effectuer des choix au sein du savoir de réfé-
rence, d'en modifier la forme et méme la structure
du fait de son mode d'exposition, de son décou-
page etc, afin de 'adapter a la situation d’ensei-
gnement et a sa temporalité spécifique. Le savoir,
apprété pour étre enseigné, ne peut plus s'identi-
fier purement et simplement, au savoir « savant »
qu'il prend pour origine et pour référence. Mais
nous qualifierons plutét de « transformation »
didactique ce qui se joue ici. La nuance n'est pas
une coquetterie, elle a son sens. La métaphore de
la production, qu'indique le mot « transformation »
comme changement de forme, met, plus que la
métaphore musicale de la transposition, I'accent
sur le processus, l'action modifiante et porte l'at-
tention sur les acteurs. Avec la métaphore de la
« transposition », I'image est celle d’'un change-
ment de régime : « Parce que le fonctionnement
didactique du savoir est autre que le fonction-
nement savant, parce qu’il y a deux régimes du
savoir, en interrelation mais cependant non
superposables » (p.21) (3). Mais I'idée de trans-
position suggére aussi que cette (inter) relation
est la question centrale, le « savoir savant » est la
référence et avec lui 'interrogation sur la valeur
épistémique du savoir enseigné. L'idée de trans-
formation, au contraire, nous permet tout a la fois
de mieux prendre en compte I'enseignement-
apprentissage en tant que processus socialement
situé et d’envisager son évaluation selon une plu-
ralité de criteres (épistémique, mais aussi éthique,
esthétique) et de situations.

Accordons nous cependant quelques remarques
préalables sur la question de la référence, déja
amplement discutée par les didacticiens. Nous
pourrons ainsi la confronter aux questions posées
par les choix curriculaires constitutifs des
sciences économiques et sociales en tant que dis-
cipline scolaire et situer sommairement notre pro-
blématique par rapport & ces débats

Pratiques sociales de référence
et objectifs-obstacles

J.-L. Martinand (1986, 1991), et avec lui d’au-
tres didacticiens des sciences expérimentales (4),
font remarquer que la définition d’'un contenu d’en-
seignement ne se rameéne pas a la simple réduc-
tion du savoir universitaire, mais suppose une
réélaboration, une « implication » de la science
dans [I'enseignement. Cette implication doit

prendre en compte des activités sociales diverses
liées a des pratiques dites « de référence ».

Se référer aux « pratiques sociales » présente
I'avantage d’introduire la question de I'expérience
sociale dans ce débat et d'instaurer une vision
moins exclusivement épistémique et cognitive de
la référence. Voyons comment cela pourrait s'in-
terpréter pour les sciences économiques et
sociales. Cet enseignement est congu pour étre
général, c’est a dire ni pratique ni professionnel
au sens strict. En tant qu'enseignement de
sciences sociales, il rencontre la difficulté de tenir
compte de I'expérience sociale des éléves, de
leurs « savoirs sociaux », mais aussi de s'en
dégager pour aider les éleves a produire des
savoirs plus objectivés et de valeur plus univer-
selle etc. Il n’est pas évident de désigner ce que
seraient les « pratiques sociales » de référence.
On peut cependant convenir avec Martinand
(1986) de la nécessité de tenir compte des pra-
tiques sociales dans [I'élaboration des savoirs
enseignés a lécole méme si, comme le dit
Chevallard (1991), la référence au savoir qu'il
nomme « savant », reste la source de légitimité
majeure de ce qui s'enseighe a I'école, surtout
dans les disciplines générales du second degré.
Mais il est également intéressant de dynamiser la
référence, comme le font les didacticiens des
sciences expérimentales, avec la notion d’objectif-
obstacle. Cette terminologie met I'accent sur le
développement progressif de la connaissance et
sur l'intentionnalité de I'action éducative. Notre
perspective n’est pas en désaccord avec cette
vision dynamique de la référence, mais notre
recherche ici est de nature descriptive. Elle
consiste a explorer le cadre dans lequel s’exerce
Pintention d’éduquer autrui, cadre que I’enseigne-
ment effectif contribue a délimiter. Notre objectif
ici n'est pas d’intervenir pour modifier ce cadre,
mais d’essayer, tout d’abord, de le connaitre.

Savoir(s) savant(s)

Introduire une référence plurielle aux savoirs est
nécessaire si on souhaite utiliser, dans le champ
de I'enseignement des sciences économiques et
sociales, le concept de transposition didactique.
Ceci conduit cependant a questionner ce qui est
entendu par « savoir savant », au singulier ou au
pluriel. Or délimiter « les savoirs savants » sus-
ceptibles de servir de référence a I'enseignement
des sciences économiques et sociales ne va pas
de soi. Toute construction curriculaire appelle des
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choix donc des désaccords potentiels et des
débats. Mais I'affaire est ici compliquée par le fait
que I'enseignement économique et social dans le
secondaire est lui-méme une recomposition, ten-
dant a réunir ce que l'université, tout comme la
recherche, séparent le plus souvent, c’est a dire
'économie, la sociologie, des éléments de
sciences politiques, d’histoire économique voire
d’ethnologie. Les contenus donnés a I'enseigne-
ment des S.E.S. constituent donc une option, celle
de la convergence des sciences sociales, dans un
débat particulierement épineux entre I’économie et
les autres sciences sociales puisqu'il touche a
I'objet méme de I'économie.

Il est alors difficile de parvenir & un accord trés
large pour délimiter le « savoir savant » suscep-
tible de servir de référence a I'enseignement des
sciences économiques et sociales. Cette question
ne trouve pas de réponse limpide, par exemple,
sous la plume d’'un éminent économiste, profes-
seur au College de France. Edmond Malinvaud,
consulté en 1989 sur le contenu a donner a I'en-
seignement économique a tous les niveaux tant
scolaires qu’universitaires (5) : « C’est pourquoi
la connaissance des phénoménes écono-
miques reléve aussi d’une discipline nécessai-
rement moins rigoureuse, dépassant parfois
peu la pure description historique, mais sou-
cieuse d’embrasser tous les aspects par les-
quels I’économie affecte la vie des hommes et
des sociétés. » (p. 2) écrit-il dans son rapport (6).
Ces propos nous invitent a prendre avec beau-
coup de prudence VI'expression de « savoir
savant » puisque leur auteur, qui a son propre
point de vue sur les contours de la science éco-
nomique, considére que ce qui doit étre enseigné
ne reléve pas nécessairement du domaine de la
« pure scientificité ». « Il conviendrait de bien
séparer la partie du cours a finalité scienti-
fique, de celle visant a I'intelligence des socié-
tés d’aujourd’hui » (p. 24), écrit-il. Le critére de
scientificité, tout comme les contours de I'écono-
mie elle-méme, sont en débat ou du moins se pré-
tent a des avis divergents, dans la communauté
des économistes. En conséquence il n'est guére
imaginable de constituer un critére de choix de
savoirs a la fois valides et susceptibles de conve-
nir a 'enseignement, qui ne suscite pas de contro-
verse.

La question de la référence tant « aux savoirs
savants » qu’aux « pratiques sociales » est donc

une question problématique pour les sciences
économiques et sociales. Elle appelle une
réflexion en termes d’histoire (7) et de sociologie
curriculaire, complémentaire de I'approche didac-
tique stricto sensu.

Transposition didactique et transformation de
savoir (8)

En adoptant I'expression de transformation de
savoir, plutdt que celle de transposition didac-
tique, nous n’exprimons donc pas un désaccord
sur I'existence d’'une distance entre la production
de savoir, dans le champ de la recherche, et la
production d’enseignable, dans celui de I'ensei-
gnement. C'est le lien de verticalité simple, la
position basse ainsi attribuée a la production d’en-
seignable, la focalisation sur la seule « noo-
sphére » comme instance de transformation, que
nous questionnons. Nous voulons, au contraire,
mieux comprendre ce processus de production
d’enseignable, ses objectifs, ses modes de fonc-
tionnement, ses ressources, ses contraintes tel
qu'il s’opere dans la classe, alors que son cadre
est apparemment déja trés circonscrit par les pro-
grammes, les manuels etc. Nous soulignons donc
'aspect actif et interactif du processus d'ensei-
gnement. La figure ternaire éléve-enseignant-
savoir, dessinée par Chevallard (1985) et reprise
aprés lui par bien des didacticiens, ne nous
semble pas faciliter la description de ce qui se
passe lors de P'enseignement. Elle pose le savoir
comme un corpus ou comme un texte avec lequel
deux sortes d’acteurs, supposés invariants, entre-
tiennent des rapports. Méme si telle n'est pas son
intention, elle conduit l'interrogation a se porter,
de fagon préférentielie, sur la comparaison entre
« savoirs savants » et « savoirs enseignés », a
focaliser I'attention sur la question de la « réfé-
rence » et de la légitimité (9) du savoir qui s’en-
seigne au plan épistémique, occultant la transpo-
sition comme transformation issue de I'activité de
savoir, celle des professeurs tout comme celle des
éleves avec toute I'épaisseur de ce processus.

Le mot transformation indique, quant a lui, une
figure de lactivité. Avec Ilui nous rejoignons
'usage qu’en fait Tochon (1991) lorsqu'il propose
d’associer a la transposition didactique, qu'il voit
comme la transformation du texte du savoir &
laquelle procede I'enseignant, la transformation
pédagogique qui désigne, pour lui, la transforma-
tion de ce texte lui-méme dans l'activité d'ensei-
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gnement en direction des éleves. Cette décompo-
sition de I'activité d’enseignement en deux étapes
ou plutét deux dimensions, souligne la question
difficile a laquelle nous nous trouvons confrontés :
comment saisir, comment décrire ce qui se passe
au moment de I'enseignement des lors qu’il ne
s’'agit plus de comparer des textes mais de parler
d’'une action, mettant a contribution une pluralité
d’acteurs et ayant I'apprentissage de savoirs et
I'activité de savoir pour enjeu ?

La littérature anglo-saxonne sur la pensée des
enseignants aborde ce probléeme, notamment
Leinhardt (1986) qui distingue deux types d’acti-
vités organisées que les enseignants doivent
mener conjointement : gérer les contenus et
gérer la relation immédiate des éléves aux conte-
nus. Leinhardt nomme « double agenda » ce
double programme de travail. Ce que les ensei-
gnants font quand ils enseignent dépend néces-
sairement des éléves, d'une fagon ou d'une
autre. Enseigner ce n’est pas seulement préparer
un cours pour telle ou telle classe dont on
connait les habitudes et les caractéristiques,
c’est encore gérer, dans linstant, la relation
immédiate des éléves aux contenus enseignés.
La distinction entre préoccupation des contenus
et préoccupation de la relation des éleves aux
contenus ne nous conduira pas a séparer,
comme le fait Tochon, la dimension didactique de
fa dimension pédagogique car la dimension
« pédagogique » nous semble profondément liée
aux contenus enseignés dans l'action qui nous
intéresse. La transformation de savoir, nous I'en-
visageons donc, en liaison avec le cours méme
de I'enseignement effectif, dans la classe,
incluant pleinement les relations qui s’y jouent et
leurs effets transformateurs sur les savoirs
enseignés. Ces derniers peuvent étre prévus a
I'avance par I'enseignant expérimenté ou réalisés
dans le feu méme de 'action. Mais I'activité d’en-
seignement entre dans nos préoccupations parce
qu’elle conditionne et contribue a produire les
contenus et les contours de I'apprentissage des
éléves. La transformation de savoir a donc une
double temporalité — préparation et réalisation du
cours — et doit étre désignée sous un double
aspect car elle est transformation des savoirs de
référence en vue d’assurer une transformation
des savoirs des éléves. Cette conception de I'ac-
tivité éducative a guidé nos observations dans
les classes, dans le but de mieux cerner les
caractéristiques de la transformation de savoirs
en S.E.S.

RESULTATS

Questions de méthode

La recherche dont nous allons présenter
quelques résultats s’est effectuée, dans le cou-
rant de 'année 1992 (10). L’enquéte portait sur
I'enseignement du theme « marchés et prix » en
classe de premiere B. Ce chapitre demande un
certain temps, toujours plus d’'une semaine de
cours, de telle sorte que I'aspect un peu extraor-
dinaire de I'enregistrement ou de la présence
d’un observateur extérieur a la classe est un peu
oublié au fil des jours et la classe vit plus nor-
malement. La longueur relative de son traitement
nous a permis de voir s’élaborer une démarche
intellectuelle, d’observer I'enseignement de ce
qui « fait un tout ». |l nous était alors possible de
poser, malgré I'émiettement propre au temps
scolaire, la question de la cohérence du contenu
enseigné.

Nous avons recueilli des matériaux assez
divers : interview des professeurs, plan de cours,
décryptages complets des heures de cours,
cahiers et devoirs d'éleves. Mais nous avons
exploité principalement les décryptages de cours,
les autres matériaux nous servant a contrdler nos
interprétations de ces cours. Nous les avons ana-
lysés selon les deux directions propres a la double
tache enseignante : organiser et gérer dans le
temps les contenus prescrits par les programmes,
organiser et gérer la relation des éléves & ces
contenus.

Nous n’avons pas cherché a établir de relation
particuliere entre les méthodes, les contenus d’en-
seignement et les caractéristiques socio-démogra-
phiques des éléves ou des professeurs. Nous pen-
sions qu’une telle mise en relation serait bien peu
pertinente sur un tout petit échantilion et qu'il n'y
avait pas de raison de supposer, a priori, que ces
catégories jouent un réle majeur dans la question
que nous voulions traiter.

L’exploitation de ces matériaux pose de trés
difficiles questions de méthodes, auxquelles nous
nous sommes attaqués sans pour autant étre en
mesure de proposer une approche systématisée
de ces problémes. La difficulté est celle de pen-
ser l'enseignement comme une action avec
d’autres.
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Décrire les cours au travers des contenus
effectivement enseignés

Ceci présuppose tout d’abord que ce qui se
passe en cours concerne principalement les
contenus enseignés. Cette hypothése a été confir-
mée par une premiére lecture des décryptages de
nos 12 cours.

Une premiere méthode pour connaitre et décrire
les savoirs enseignés a consisté a prendre appui
sur les mots nouveaux définis dans le cours ou
ceux dont la signification était rappelée. Cette
méthode de comparaison des contenus enseignés
par le corpus de « mots » a lI'avantage de la sim-
plicité, mais elle butte sur le fait que les mots et
notions qui sont enseignés ne sont pas d'égale
importance dans le cours. lls entrent dans un
contexte d’ensemble qui leur donne une significa-
tion. Il y a une structuration du cours autour de
notions plus centrales qu'il fallait restituer.
Conscients de ce point, nous avons suivi une
double démarche. L’'une partant des mots et
notions, les recensant, tentant de les classer et de
les hiérarchiser, I'autre partant des séquences de
cours, vues comme des cohérences partielles cen-
trées sur une proposition. A partir de ces proposi-
tions, qui sont des résumés de séquences de
cours, nous avons pu reconstituer la trame du
cours comme succession de séquences, situées
dans un certain contexte intellectuel, souvent
implicite. Ceci nous a permis de trouver quelle
était la ou les questions centrales que chacun des
cours prenait pour objet d’étude et d’en résumer
I'argument. Nous avons pu ainsi repérer des glis-
sements d'objet plus ou moins bien maitrisés
durant les cours et observer une convergence,
assez générale, entre ces réalisations et les inten-
tions que les professeurs expriment dans leur
entretien.

L’étude de la relation des éléves aux contenus
passe par celle des interactions dans la classe

Au dela d’'une description assez classique de
I'atmospheére du cours et du genre de pédagogie
pratiquée par chacun des professeurs nous avons
essayé d’approfondir le jeu des interactions qui
passent par le dialogue.

Ici, dans une perspective pragmatique, nous
cherchions a saisir ce que produit I'échange lan-
gagier. Selon Austin et Searle, « dire c’est faire ».
On connait I'exemple classique de I'énoncé «la
séance est levée », ou I'énoncé langagier agit sur

une situation. Cet énoncé produit ce qui est dit, il
léve la séance. Mais de fagon parfois moins évi-
dente, tout échange verbal fait quelque chose. En
classe, comme dans les autres échanges verbaux,
les protagonistes se positionnent réciproquement
dans la fagon de parler, leurs actes de langage
traduisent ces positionnements en méme temps
qu’ils les produisent. Le langage ne fait pas qu’ex-
primer une réalité sociale qui serait préexistante a
I'échange, il contribue & sa constitution. L'étude
des échanges verbaux n’est pas uniquement la
recherche de symptomes de positionnements réci-
proques. En dialoguant maitre et éléves confortent
leurs positions relatives les uns vis a vis des
autres et vis a vis de I'objet qui les rassemble :
apprendre, savoir ceci ou cela. Avec les mots ils
pratiquent ce savoir, ils apprennent, leurs
échanges verbaux « font » quelque chose.

Ces méthodes, bien qu’encore trop peu élabo-
rées, donnent des résultats et ouvrent des pers-
pectives dont nous ne pouvons pas vraiment
rendre compte dans le format de cet article. Nous
allons brievement résumer quelques uns d'entre
eux.

Diversité limitée des contenus enseignés et écart
par rapport a la lettre du programme

Malgré I'étendue potentielle des références
théoriques sur 'item marchés et prix, les contenus
enseignés ne connaissent pas une infinie diver-
sité, sans que pour autant I'on puisse dessiner ce
qui serait une vulgate en la matiére. Mais, curieu-
sement, ils s’éloignent, le plus souvent, de ce qui
serait une stricte interprétation de la lettre des
prescriptions. En effet les commentaires associés
a ce chapitre (11) du programme de premiére indi-
quent que I'étude des marchés et des prix doit se
faire en liaison avec la question des entreprises et
de leurs stratégies. Or la majorité des professeurs
se conformant & la lecture d’'un des manuels,
n’étudient pas la question des marchés et des prix
en liaison avec I'entreprise. Signalons cependant
que l'entreprise n’est plus une question du pro-
gramme de premiére, depuis 1982 elle est un des
thémes du programme de seconde. Les profes-
seurs, dans la majorité des cas, construisent leur
cours en posant le probleme des marchés et des
prix comme celui de la régulation d’ensemble de
I'économie et abordent ainsi le sujet de I'interven-
tion de I'Etat. Le débat porte alors sur la place
relative a faire au marché et a [Iintervention
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publique en vue d'assurer une régulation sociale-
ment satisfaisante. La perspective est holiste ce
qui permet de rester au méme plan d’analyse que
dans le reste de cette partie du programme de
premiere et facilite la construction d’une cohé-
rence. |l faut dire qu’en s’en tenant a la référence
aux savoirs dits savants bien des solutions & ce
probiéme de cohérence sont possibles. Elles
dépendent des choix ou plutdét des fagons de lire
et d'interpréter les savoirs savants, comme du
niveau d’abstraction auguel on situe I'enseigne-
ment, c’est a dire de la fagon dont on implique ces
savoirs dans I'enseignement. L’écriture du pro-
gramme est elle-méme une « implication » qui
laisse ouverte une certaine diversité d’interpréta-
tions. Mais la majorité des professeurs de notre
petit échantillon ne respecte pas la lettre des
recommandations du programme de 1988, alors
en vigueur. lls font autre chose et anticipent en
partie sur la rédaction des programmes de 1993.
lls ne suivent pas non plus I'analyse économique
« standard » sur la question, dont certains élé-
ments sont pourtant présents dans un des
manuels. Ce ne sont donc pas absolument les
programmes et les prescriptions qui définissent
les contenus réellement enseignés sur ce theme,
ni la théorie dominante chez les économistes.
L'enseignement recompose, transforme et donne
ainsi aux programmes un contenu effectif. Ce fai-
sant, il en déborde la lettre.

Une certaine diversité dans les contenus effecti-
vement enseignés se maintient cependant entre
des cours plutdt centrés sur la question de la
firme et de la concurrence sur les marchés et une
interprétation plus holistique de la question orien-
tée vers le probleme de la régulation des sociétés
contemporaines par le marché. Ces deux grands
pbles d’interprétation s’entendent a des niveaux
variés d’abstraction. La diversité recouvre donc a
la fois le fait que les cours aient pour pdle des
questions, des objets ou des niveaux d’abstraction
assez différents et le fait que certains d’entre eux
soient diversemment composites. En effet ils pas-
sent alors d'une conception a une autre, d’'un
niveau d’abstraction a un autre, par des glisse-
ments d'objets ou de niveau d’analyse parfois mal
maitrisés, et masqués par la référence apparente
a une méme question, celle du « marché ».
Cependant méme les cours les plus composites
ou les moins maitrisés posseédent cependant une
cohérence a un certain niveau, ou disons plutdt
qu’une question domine et sert, plus ou moins net-

tement, de fil conducteur. Enfin la diversité, que
nous avons repérée, reste limitée.

Le jeu des manuels (12) et peut-étre aussi I'ap-
partenance disciplinaire nous semblent les fac-
teurs qui favorisent une certaine convergence
dans I'interprétation des programmes. En classe
de premiére, le réle coordinateur que peut avoir
'épreuve du baccalauréat, par les sujets qui y
sont posés, est moins présent qu’'en terminale.
Cependant la coordination par le baccalauréat doit
tout de méme influer car, d'ordinaire, les profes-
seurs qui enseignent en premiére exercent aussi
en terminale. Les manuels sont trés utilisés, mais
de fagons assez différentes. Certains professeurs
les suivent pas a pas, d'autres s’en servent
comme d’un recueil de documents. Ces manuels
inspirent les professeurs et méme s'’ils ne sont
pas en usage dans la classe, ils servent pour four-
nir des idées, des documents, des exercices. On
retrouve dans les contenus des manuels les deux
interprétations polaires du theme que nous avons
cernées dans les cours. Les auteurs de manuels
sont, le plus souvent, des professeurs. Leur expé-
rience de professeurs, leur appartenance a la
communauté enseignante, les met en mesure de
percevoir et de rectifier en cas d’erreur, ce qui est
enseignable et ce qui ne 'est pas. De telle sorte
que les manuels, tout comme les sujets de bacca-
lauréat, sont constitutifs des « usages» en
vigueur dans la discipline. lls expriment les formes
habituelles d’interprétation et de traduction sco-
laire des savoirs et des programmes par les pro-
fesseurs. Enfin, on peut penser que I'apparte-
nance disciplinaire, comme lien a une
communauté de personnes pratiquant la méme
activité professionnelle, partageant des idées et
des valeurs, exerce, elle aussi, une influence dif-
fuse.

Les programmes indiquent donc le théme a trai-
ter — les échanges : marchés, formation des prix,
commerce extérieur — et le cadre intellectuel de
son traitement, - plutét holiste. Les manuels, la
collectivité enseignante, munie de son expérience,
font I’enseignement proprement dit. Cette produc-
tion du savoir enseignable se fait avant puis
durant le cours, elle opére une transformation de
savoirs.

Ce constat ouvre une interrogation sur la fagon
dont les programmes s’écrivent et comment ils
évoluent, sur la fagon dont se divisent les taches
entre rédacteurs de programme et rédacteurs de
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manuels, taches préalables et influentes sur le
savoir qui s’enseigne. Il interroge sur les liens
entre évaluation et enseignement, tout comme sur
le réle de l'inspection et plus largement de la noo-
sphére, pour reprendre le terme de Chevallard
(1985), sur I'évolution des programmes. Il met en
doute la verticalité du lien qui s’établirait des
« Savoirs savants » aux « savoirs enseignés » et
la vision en terme de projection descendante, il
confirme la créativité de I'activité d’enseignement.

Mise en scéne des contenus et activité de savoir

Quant a I'explicitation des fagons d’enseigner,
des fagons d’établir et de gérer la mise en relation
des éléves aux contenus, beaucoup reste a faire
dans ce domaine, d’autant que notre investigation
n'a pas porté ici sur les éleves. Nos études de cas
montrent une variété des fagons de faire des pro-
fesseurs autour de quelques repéres communs.
D’un certain point de vue les styles d’enseigne-
ment dans chaque classe avec chaque professeur
sont toujours singuliers, spécifiques aux situations
et aux relations qui s’y établissent. Cependant
cela n'interdit pas de s’interroger sur ce qui déli-
mite de telles réalisations, toujours singuliéres en
tant que réalisations.

Si on entre dans l'analyse des interactions dans
la classe on y remarque l'omniprésence d'une
forme de dialogue. Ces résultats convergent avec
ceux des travaux américains sur la question (13),
mais, si nous avons lu le travail de Mehan (1979)
et retrouvé dans nos dialogues scolaires la struc-
ture ternaire de Féchange qu'il dégage, nous
n’avons pas cherché a pousser plus loin la ren-
contre, préoccupés que nous étions des contenus
méme de I'enseignement, dimension, a notre
connaissance, absente de ses travaux.

Le dialogue est le plus souvent lancé par le pro-
fesseur en direction des éléves, en vue de les
faire participer a son propos, de susciter leur
attention ou de vérifier leur niveau de compréhen-
sion. Ce dialogue corrige pas a pas soit le propos
initial du professeur soit celui des éleves, et per-
met ainsi une sorte de négociation, qui est aussi
une adaptation mutuelle dans l'échange. Par
reformulations successives les cours se rappro-
chent de ce que les éléves peuvent comprendre,
le dialogue confére du sens au discours qui en
résulte, tout en tentant d’éviter de s'éloigner de la
cohérence préalablement construite par le profes-
seur. Ce faisant le professeur peut entendre les

propos tenus par les éleves, il peut les prendre en
considération a un certain niveau, sans pour
autant accepter, nécessairement, de dériver du fil
de son cours. Voyons le sur un exemple.

Le cours porte sur la relation offre-demande-
prix, longuement expliquée par le professeur.

E : Mais si on prend le produit, par exemple, la
baguette de pain, la demande est presque prati-
quement la méme et pourtant on a vu qu'il y a cinq
ans la baguette était a 2,90 F, maintenant on est
a 3,30 F, a quoi est-ce di ?

P : & quoi c’est da ? La, cela introduit une autre
variable qui est la nature du lien qui existe entre
prix et demande. On peut admettre que la
demande réagit au prix. Quand le prix augmente
la demande baisse et inversement. Ca on va y
venir tout de suite, c’est la notion d’élasticité. (...)
Je prends par exemple le cas du pétrole...

Le professeur tente ici d’utiliser le propos de
I’'éléve pour amorcer I'étude d’une nouvelle ques-
tion celie de [I'élasticité. Il propose, plutét que
I'étude du pain, avancée par I'éleve celle du
pétrole, dont il a prévu I'étude plus développée
pour une séquence ultérieure de cours. Mais il ne
répond pas a la question posée. Cependant, peut-
étre intuitivement conscient de cela, il associe cet
éléve a I'échange quelques instants plus tard.

P : Exemple type, le pain. A votre avis Michaél,
c'est un bien pour lequel [I'élasticité de Ia
demande par rapport au prix est forte ou faible ?

E: Forte, la demande elle suit toujours l'ac-
croissement de la population, c’est un produit
vital. La demande elle ne baisse jamais. Tout le
monde a besoin d’acheter du pain, je veux dire la
demande augmentera suivant I'augmentation de la
population.

P : Oui, c’est a peu prés vrai, mais I'hypothése
c’'est : si le prix du pain augmente de fagon un peu
sensible, est-ce qu’a votre avis la demande va
baisser de fagon un peu sensible ou pas ?

A strictement parler la réponse de Michaél n’est
pas exacte, mais ce qu’il dit n’est pas faux. Le
professeur accepte sa réponse en exprimant un
retrait « oui, c'est & peu prés vrai ». Suivant sa
propre logique de pensée il semble ne pas saisir
celle de Michaél, embryonnaire mais apparente a
I'analyse du décryptage. D’une réplique a I'autre
Michaél est resté dans sa propre perspective, qui
est celle des évolutions & moyen terme des prix et
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quantités demandées. |l ne comprend pas que le
professeur se situe dans le cadre d’une analyse
« instantanée » des réactions de la demande aux
variations de prix, donc avec une population sup-
posée fixe de demandeurs potentiels. Dans cet
exemple, le professeur ne cherche pas a pousser
le raisonnement de Michaél pour le clarifier, ni a
établir une relation explicite avec celui que lui-
méme est en train de mener, dont une des diffi-
cultés provient justement de cette hypothése
d’instantanéité des ajustements. Trés probable-
ment il n’a pas vu ou était le probleme de Michaél
et se garde de soulever un probleme qu’il ne mai-
trise pas completement. Il se contente de ne pas
vraiment reprendre Pintervention, tout en ne la
refusant pas brutalement. Il réitére sa question
dans une formulation telle que la classe n'a plus
qu'a répondre par oui ou par non, ce qu'elle fait,
en cheeur, de telle sorte qu’aucune incompréhen-
sion mutuelle n’apparait clairement. Le professeur
est resté fidele a son propre cadre d’analyse tem-
porelle, sans I'élucider a nouveau. On ne s’appe-
santit pas, le cours va son rythme. |l se peut que
les éleves aient compris par inférence ou était la
difficulté, mais c’est bien peu probable. |l se peut
aussi qu'un malentendu subsiste accompagné
d'une compréhension trés incertaine de la notion
d’élasticité. L’échange & permis de gérer une dif-
ficulté sans la résoudre.

La fagcon de conférer du sens au discours
énoncé en classe s’opeére, le plus souvent, par
I'établissement d’un lien au monde économique et
social qui, en S.E.S., est l'objet d’étude. On
essaye de lui donner vie et consistance en classe
par des documents, des statistiques, des
exemples, 'appel a 'expérience... Dans cet usage
scolaire, le document perd son tranchant d’objet
authentique. Dans la situation didactique il est
choisi pour sa facilité d’accés, son contenu en
cohérence avec la démarche choisie par le pro-
fesseur. 1l est rarement étudié pour lui-méme, on
tend a en oublier 'auteur, la date, les conditions
d'énoncés du propos etc. Il devient piéce dans un
puzzle et sert de médiation au discours sur le
monde que le professeur cherche a construire et a
faire saisir aux éleves. Parfois le document est
outil pour des apprentissages, en tout cas il est
toujours un médiateur facilitant la communication
professeur-éléves dans la classe, moyen pour ins-
trumenter et stabiliser les situations didactiques.
Mais dans cet usage médiateur, il est utilisé de
fagon différenciée selon les professeurs qui s’en
servent plus ou moins fréqguemment, en laissant

plus ou moins d’initiative aux éléves, en les pous-
sant plus ou moins vers un questionnement a
I'aide des documents.

Quant a ['évaluation, elle rythme l'activité sco-
laire. Elle permet de maintenir I'attention et la ten-
sion au travail dans la classe dans la direction
souhaitée par le professeur. Elle est globalement
adéquate aux contenus et aux fagons d’enseigner
propres a chaque classe. D’une classe a I'autre on
retrouve dans I'évaluation les différences repérées
au niveau des contenus enseignés et des fagons
de mettre les éleves en relation aux contenus.

Par dela des points communs, il y a bien des dif-
férences dans les fagons de négocier le discours
scolaire valide avec les éléves, d’en viser soit la
reproduction soit la construction. Ces différences
se traduisent continment dans les fagons de faire
la classe et de conduire le travail des éléves, donc
de I'évaluer, elles s’inscrivent et nous avons pu
les repérer dans le dialogue scolaire (14). Le sens
et le contenu de ce qui est appris vont différer,
autour d'une trame commune. Ces différences,
implicitement pergues par les enseignants, mais
mal délimitées, entravent leurs débats profession-
nels et ne facilitent pas le travail en coopération
entre eux. Distinguer, analyser les facteurs et les
composantes de ces différences nous semble une
contribution que la recherche peut apporter aux
enseignants. Beaucoup reste & faire dans cette
perspective. Cela supposerait une analyse plus
fine des attentes des professeurs a I'égard des
apprentissages des éleves dans la matiere, mais
aussi, et réciproquement, une analyse des
attentes des éléves a I'égard de ce savoir, du fait
d’apprendre, mais aussi vis a vis du professeur ou
plus largement de I'institution scolaire.

CONCLUSION

Transformant ainsi les savoirs pour les rendre
enseignables, I'enseignement contribue-t-il vérita-
blement a I'acces des éléves aux savoirs visés ?
Qu’est-ce que les éléves apprennent ? En quoi et
comment leurs savoirs et leur fagon de savoir se
transforment-ils ? Telle est la question qui s’ouvre
pour nous a l'issue de cette recherche. Notre ana-
lyse de cours, menée du point de vue de l'activité
enseignante ne fournit pas d’élément décisif pour
répondre a ces questions. Elle nous conduit
cependant a deux remarques qui s'y rapportent.
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Pour enseigner les professeurs de sciences éco-
nomiques et sociales tentent, autant qu’ils le peu-
vent, d’établir une relation entre le discours sco-
laire et le monde réel, tel que les éléves le voient.
Cette remarque nous permet de reprendre pour
les sciences économiques et sociales le débat sur
le savoir de référence. En pratique les « savoirs
savants » servent de référence a I'’enseignant de
sciences économiques et sociales dans la mesure
ou ils lui permettent de rendre compte ou d’expli-
quer aux éléeves des problemes économiques et
sociaux du monde qui les entoure, dans sa com-
plexité contemporaine. Les développements ana-
lytiques ou théoriques qui ne permettent pas ce
retour se révelent quasiment inenseignables. Le
défi est d'importance car les corpus de connais-
sances constitués ne permettent pas forcément de
le relever, les professeurs, souvent aidés des
manuels, ont donc a opérer une réelle traduction.
Mais ils ne peuvent pas se contenter de la prévoir
a l'avance, c’est dans l'instant qu'il faut, ou qu’il
faudrait produire, de fagon improvisée, la transfor-
mation adéquate, traductrice des connaissances
savantes pour I'adapter aux connaissances et aux
questions des éleves. Dans le processus de trans-
formation de savoirs durant I'enseignement, les
savoirs des éléves sont pris en compte d’une
fagon ou d’une autre a un degré ou a un autre. Or
sur I'objet d’étude, le monde contemporain au plan
économique et social, les savoirs des éléves sont
constamment questionnés par leur expérience
sociale directe et par l'information médiatique.
Ces derniéres contraignent donc les enseignants
dans la médiation qu’ils effectuent. La préoccupa-
tion et la réalisation de la mise en relation des
éleves aux contenus éprouvent leur enseignabilité.

Cependant, ce sera notre deuxieme remarque,
pour établir cette relation aux savoirs des éleves,
la plupart des professeurs constituent avant et
pendant la classe un discours scolaire qui leur
parait valide, tout en étant vraisemblable aux yeux
des éleves. La trame du discours scolaire sert de
fil conducteur aux échanges et, le plus souvent,
I'évaluation est cohérente avec son contenu. Ce
discours, développé et progressivement construit,
permet que tiennent ensemble le groupe classe et
les heures de cours successives. Si les profes-
seurs le négocient ou le transforment a la marge,
ils s’en éloignent trés peu et trés rarement durant
I’échange qu’ils guident. De ce fait ils ne laissent
qu’une autonomie restreinte dans la démarche de
pensée de leurs éleves. Nous remarquons par

exemple la faible part faite a une pédagogie induc-
tive (15), pourtant recommandée dans les instruc-
tions d’origine de la discipline, la quasi absence
d’'une mise en ceuvre d’observations effectives, du
moins sur le theme de notre enquéte. La relation
opérée entre le discours scolaire et le monde réel,
objet de son étude, est établie par le dialogue et
grace a des supports, les documents ou les
exemples, qui sont faciles a insérer dans la vie
d’'une classe. Les cours connaissent un rythme
accéléré, laissant peu de temps a une activité
réflexive suscitée durant le temps de la classe. lls
conduisent rarement a laisser des interrogations
ouvertes. |l ne s’agit pas véritabiement d’atteindre
avec les éleves une description du monde écono-
mique et social ni de s’interroger sur son fonction-
nement, mais d’offrir un discours cohérent, celui du
professeur, de le rendre crédible, accessible et
acceptable aux éleves. Le discours du professeur
peut étre plus ou moins personnel, plus ou moins
interrogatif, plus ou moins destiné a étre partagé
avec les éleves, nous I'avons dit. En tout cas, un
décalage avec celui des manuels et des autres pro-
fesseurs parait peu tolérable. La vraisemblance,
c’est a dire la nécessité de s’expliquer sur ce qui
serait contradictoire avec I'expérience des éleves,
parait s’imposer. Les attitudes propres a la
recherche et a la réflexion sont bien peu présentes
en classe. On y ouvre des questions, mais on sup-
porte rarement qu'elles ne soient pas rapidement
refermées, comme si, dans la classe, toute ques-
tion exigeait réponse, plus que nouvelle question.
Pour le dire autrement, les professeurs semblient
tout a la fois solliciter les éléves et tenter d’échap-
per aux conséquences de cette sollicitation. En
classe ils proposent la négociation du discours
qu'ils ont préparé, de fagon a ce que les éleves lui
conferent du sens. Mais ils résistent aussi, dans
une large mesure, a I'effet déstabilisant de cette
épreuve, effet qui provient de I'éventuelle tentative
des éleves pour transformer, afin de se I'approprier,
le savoir qui leur est proposé.

Dans quelle mesure cette situation résulte-t-elle
des contraintes institutionnelles, d’'un impératif de
la situation scolaire ou de I'enseignement, de la
nature méme de la discipline enseignée ou des
fagons de faire du corps enseignant de la discipline
ou encore de chaque professeur en relation avec
telle ou telle classe, autant de questions pour des
recherches a entreprendre.

Elisabeth Chatel
INRP
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NOTES

(1) Rapport de recherche INRP, publication prévue en 1995,
Marchés et prix : savoirs enseignés et fagons d’en-
seigner en sciences économiques et sociales.

(2) Forquin 1989.
(3) Chevallard, 1985.
(4) Astolfi et Develay, 1989.

(5) On trouve ici un paradoxe fréquent de I'enseignement
des S.E.S. constamment évalué sur sa composante éco-
nomique, rarement sur les autres. Cette évaluation, faite
par des économistes, les plus souvent orthodoxes, d’'un
enseignement dissident par rapport aux canons univer-
sitaires dans sa conception méme, a contribué a fragili-
ser institutionnellement la discipline.

(6) Malinvaud Edmond, Rapport de la mission de
réflexion sur I'enseignement de I'’économie. Ministére
de I'éducation nationale, novembre 1989.

(7) Nous avons mené cette réflexion dans un précédent tra-
vail de recherche publié a I'INRP, rapport de recherche
n° 6. Voir aussi : Elisabeth Chatel, « Insertion institu-
tionnelle et enjeux didactiques » in Pascal Combemale
éditeur. Les sciences économiques et sociales.
Emergence et enseignement d’une discipline, Paris,
CNDP ; Hachette, 1995, pp. 7-36.

(8) « Savoir », a la fois comme verbe et substantif.

(9) La préoccupation de légitimité est manifestement cen-
trale dans cette approche comme le montrent a nouveau
les articles suivants : G. Arsac, « L’évolution d'une
théorie didactique : I'exemple de la transposition
didactique » pp. 7-32, et Y. Chevallard, « Concepts fon-
damentaux de la didactique : perspectives apportées par
une approche anthropologique », p. 73-112,
Recherches en didactiques des mathématiques,
vol. 12, n° 1, 1992

(10) Douze professeurs nous étaient associés, nous avons
photocopié leurs notes de cours, celles des éléves et
certains devoirs corrigés. Nous avons enregistré inté-
gralement les cours sur ce théeme et les entretiens que
nous avons eus avec les professeurs. Cet échantillon de
professeurs ne visait pas la représentativité, mais une
certaine diversité conforme & celle du corps enseignant
de SES, lui donnant une certaine significativité. On
trouve une diversité analogue dans les caractéristiques
socio-démographiques des éléves de ces douze classes
de Paris ville, banlieue parisienne, grandes et petites
villes de province.

(11) Suppliément au B.O. n°® 22, 9 juin 1988, p. 155.

(12) Il n'y a que trois manuels qui aient une certaine
diffusion : — Premiére : Sciences économiques et
sociales, Coll. Janine Brémond, Hatier, 1990.
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- Premibre : Sciences économiques et sociales. Econo-
mie et société francaise des années 1990, Coll. Claude-
Danielle Echaudemaison, Nathan, 1991. — Premiére B :
Sciences économiques et sociales, Coll. Bernard Simler,
Armand Colin, 1990.

(13) Voir Broophy and Good 1986 pour une revue de la littéra-

ture « processus-produit ».

(14) Pour une analyse plus détaillée voir « Dialogues en classe
et savoirs enseignés », Elisabeth Chatel et Adeline Richet,
Spirales, n° 16, 1995 (a paraitre).

(15) La question de I'adhésion & la « pédagogie inductive » fait
objet d’opinions controversées dans la profession, bien que
le terme méme de pédagogie inductive ne soit pas clarifié
dans ce débat. Sur ce point voir notre précédent rapport de
recherche, 1990.

20

Revue Frangaise de Pédagogie, n° 112, juillet-ao(t-septembre 1995



	Informations
	Informations sur Mme Elisabeth Chatel

	Pagination
	9
	10
	11
	12
	13
	14
	15
	16
	17
	18
	19
	20

	Plan
	Problématique 
	Didactique et sociologie curriculaire 
	La transposition didactique et la question de la référence 
	Transposition didactique et transformation de savoir 

	Résultats 
	Questions de méthode 
	Diversité limitée des contenus enseignés et écart par rapport à la lettre du programme 
	Mise en scène des contenus et activité de savoir 

	Conclusion 


