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Résumé

Mots clés:

EPISTEMOLOGIE ET DIDACTIQUE EN SCIENCES
ECONOMIQUES ET SOCIALES
De la recherche A la FormaTion des enseignanTs

Christine DOLLO*

Cet article présente une conception de I'enseignement des sciences éco-
nomiques et sociales (SES) fondée sur la nécessité d'initier les éléves ¢ la
démarche scientifique des disciplines de référence. L'auteur se demande
comment on peut permetire aux jeunes professeurs stagiaires de s’ap-
proprier et de mettre en ceuvre cette conception de I'enseignement des
SES. Apreés avoir présenté les savoirs scientifiques, épistémologiques et
didactiques nécessaires, I'auteur présente un dispositif de formation basé
d la fois sur « 'exemple » (travail sur des vidéos recueillies lors de la mise
en place d'ingénierie didactique) et sur I'analyse des pratiques profes-
sionnelles des jeunes enseignants.

didactique des sciences économiques et sociales, transposition didac-

tique, analyse des pratiques professionnelles, formation des enseignants débutants.

L'enseignement des sciences économiques et sociales (SES) passe en premier lieu par
la définition d’une certaine conception épistémologique de cette discipline scolaire.
Cette conception précisée, la question qui se pose alors est celle de savoir comment
on peut permettre aux jeunes professeurs stagiaires de SES de se |'approprier et de
mettre en ceuvre la démarche d’enseignement correspondante dans leurs classes.
Comment faire en sorte que les jeunes professeurs stagiaires investissent dans leurs
pratiques les savoirs scientifiques, épistémologiques et didactiques mis & leur dispo-

sition dans

le cadre des modules de formation & I'IUFM?2

* - Christine Dollo, IUFM d’Aix-Marseille.
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QUELLE CONCEPTION DE LA DISCIPLINE TRANSMETTRE
AUX FUTURS ENSEIGNANTS DE SES

Une rupture avec le « projet fondateur » de la discipline
et les « fondamentaux »

La formation mise en ceuvre dans la filiere SES de I'lUFM d’Aix-Marseille (1) cherche
& rompre avec une certaine épistémologie de la discipline scolaire, longtemps cen-
trée autour de la démarche inductive qui véhiculait en direction des éléves une
conception empiriste de la construction des savoirs.

Un projet fondateur inductiviste

Lorsque la discipline scolaire sciences économiques et sociales (SES) se crée en

1966-1967, les textes originaux définissent ce que certains nommeront plus tard le

« projet fondateur » (2), présentant trois caractéristiques majeures (Dollo, 2005a,

p. 85):

- il s'agit de conduire les éléves & I'intelligence des économies et des sociétés
contemporaines ;

— il s'inscrit dans une perspective d'unité des sciences sociales. Il s'agit de partir de
I'é¢tude d'un certain nombre d'« objets » (la famille, la monnaie, le chémage) et
de mobiliser de fagon intégrée I'apport des diverses sciences sociales, en construi-
sant une discipline scolaire « ad hoc » (Marcel Roncayolo (3), cité par Brémond
& Lanta, 1995, p. 64);

- il intégre une approche pédagogique novatrice refusant I'école traditionnelle, la
mémorisation mécanique, le cours magistral. On insiste alors sur la volonté de
favoriser I'activité des éléves, le travail sur documents, la pratique des enquétes
(Beitone, Decugis, Dollo, Rodrigues, 2004, p. 12).

Les textes officiels initiaux prénent ainsi une « pédagogie active » devant permettre
& I'éléve de « participer & I'élaboration de son propre savoir ». On met I'accent sur
« 'observation directe », le « concret », la « description ». Les théories ne sont pas

1 - Surlabase des travaux en didactique des SES réalisés par I'équipe de formateurs (Dollo,
2001, 20050, 2005b notamment, Beitone et alii, 2004).

2 - Selon une expression de Brémond et Lanta (1995).

3 - Roncayolo est un géographe & qui le ministére de I'Education nationale confie (ainsi qu’a
Guy Palmade, historien de I'économie) en 1965, la charge de définir ce que pourrait étre une
Inifiation aux faits économiques et sociaux destinée & des éléves de I'enseignement général.
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évoquées, tout au plus les « mécanismes » que I'on propose de n’étudier que « pro-
gressivement, & partir d’exemples concrets ». On ne fait aucune référence aux
conceptions des éléves, & leurs représentations sociales du monde qui les entoure.
Ce projet fondateur mélait ainsi étroitement une finalité (se confronter aux questions
de société), des options épistémologiques (la possibilité de bétir une discipline sco-
laire « ad hoc ») et un positionnement pédagogique fort (inductiviste). Dans sa défi-
nition méme, ce projet semblait & |'origine incompatible avec la prise en compte, par
la didactique de la discipline, de la théorie de la transposition didactique.

Une approche par les « fondamentaux » excluant les débats théoriques
de I'enseignement de la discipline

Aujourd’hui, une autre approche se fait jour, émanant notamment de I'Inspection, et
tendant & promouvoir un enseignement et de la discipline scolaire présentant une
certaine progressivité: « Il me semble nécessaire de commencer par ce qui est & la
fois fondamental et simple pour progressivement complexifier les choses et étudier
les détails. Il est donc utile de pouvoir hiérarchiser les contenus » (Montouss¢, 2004,
p. 69).

Dans cette perspective, les professeurs de SES doivent pratiquer un certain recen-
frage sur les « fondamentaux »: « On peut définir le fondamental comme étant la
base faisant I'objet d’un consensus entre les économistes ; 'étude des désaccords et
donc du débat théorique reléve alors d'un niveau supérieur de complexité et ne peut
étre envisagée qu’apres que les éléves aient assimilé les concepts et mécanismes fon-
damentaux |...). L'épistémologie reléve d'un niveau encore plus élevé. S'il est utile,
voire nécessaire, que les professeurs de SES connaissent les différents problémes
épistémologiques de la science économique, il est préférable qu'ils ne I'enseignent
pas & leurs éléves » (Montoussé, 2004, p. 69).

On est donc en présence, d'une part, d'une conception inductiviste & visée « cri-
tique » héritée du « projet fondateur » des SES et, d’autre part, d'une conception qui
conduit & éliminer les interrogations théoriques et le débat scientifique dans la classe
au profit d’une fransmission des « fondamentaux ».

La conception défendue dans la formation des professeurs de sciences économiques et
sociales & I'UFM d'Aix-Marseille, au contraire, est fondée sur la nécessité d'initier les
éléves & la démarche scientifique des disciplines de référence et repose sur une concep-
tion des apprentissages impliquant une véritable activité intellectuelle des éléves.
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Une conception de la formation professionnelle
des enseignants de SES qui s’appuie sur une épistémologie
de la discipline fondée sur la rupture avec le sens commun

Les disciplines de référence des SES sont des sciences

A la suite notamment de P. Bourdieu, notre hypothése est que « les sciences sociales
sont soumises aux régles qui valent pour les autres sciences : il s'agit de produire des
systémes explicatifs cohérents, des hypothéses ou des propositions organisées en
modeles parcimonieux capables de rendre compte d'un vaste nombre de faits obser-
vables empiriquement et susceptibles d'étre réfutés par des modeles plus puissants,
obéissant aux mémes conditions de cohérence logique, de systématicité et de réfu-
tabilité empirique » (Bourdieu, 1992, p. 159). Il n’y a donc pas, dans cette pers-
pective, de dualisme épistémologique qui conduirait & considérer que les sciences
sociales relévent de normes radicalement différentes de celles qui valent pour les
sciences de la nature. Ainsi, nous pensons également que le concept de rupture avec
le sens commun, emprunté notamment & |'épistémologie de Gaston Bachelard (1983
[1938]), s'applique aux sciences sociales. La connaissance scientifique se construit
donc contre I'évidence. P. Bourdieu rappelle cette exigence de construction de I'ob-
jet scientifique: « Construire un objet scientifique, c’est, d’abord et avant tout,
rompre avec le sens commun, c’est-a-dire avec des représentations partagées par
tous, qu'il s'agisse des simples lieux communs de |'existence ordinaire ou des repré-
sentations officielles, souvent inscrites dans des institutions, donc ¢ la fois dans 'ob-
jectivité des représentations sociales et dans les cerveaux. le préconstruit est
parfout. » (Bourdieu, 1992, p. 207)

Cette approche épistémologique se situe en rupture avec la conception empiriste
selon laquelle il faudrait « partir des faits ». On considére que ce sont les concepts
qui sont premiers, car ce sont eux seuls qui permettent de découper le réel en objets
d'investigation et de poser des questions perfinentes susceptibles de guider & la fois
Iinvestigation du chercheur et la structuration des connaissances produites par la
recherche. Comme le soulignait M. Fichant (1969, p. 100): « Une science ne nait
pas de la définition d'un obijet, ni de la rencontre d'un objet, ni de |'imposition d’une
méthode. Elle nait de la constitution d’un corps de concepts, avec leurs régles de pro-
duction. De ce fait, le développement d'une science c’est la formation des concepts
et des théories de cette science. »

Quelle démarche mettre en ceuvre dans la classe ?
La logique d’investigation/structuration

Cette conception épistémologique de la discipline scolaire SES nous conduit & pen-
ser, avec Johsua et Dupin, que la notion clé est celle de probléme, qui apparait
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comme le moteur de la progression scientifique: « La “logique de la découverte”
consiste alors en ceci d’avoir & délimiter strictement le probléme, de présenter des
hypothéses les plus réfutables possible sur le plan empirique. » (Johsua et Dupin,
2003, p. 60)

De la méme fagon, pour Christian Orange (2003a), accéder & un savoir scientifique,
ce n'est pas uniquement accéder & une « bonne » solution au regard des savoirs
savants. C'est également passer d’une opinion & un savoir problématisé.

De facon concréte, il nous semble important de mettre en place dans la classe une
logique d'investigation/structuration qui passe notamment par |'instauration d'une
« discussion » entre les éléves, sur la base de la formulation d'un probléme et d'hy-
pothéses susceptibles de le résoudre. Le professeur est alors le concepteur d'une
situation didactique qui vise & simuler les conditions du débat scientifique. Il s'agit
de faire pratiquer par les éléves les régles du champ scientifique telles qu’elles sont
décrites par Pierre Bourdieu (2001). Cette posture est alors de nature & montrer le
role essentiel des controverses scientifiques dans la construction de la vérité.

Nous avons pu montrer (Dollo, 2001, 2002 ; Beitone et alii, 2004), que les repré-
sentations sociales des éléves, ces connaissances « spontanées » ou « naturelles »,
forment le plus souvent une véritable construction opérée par I'éléve en interaction
active avec son environnement: les connaissances ne s'empilent pas les unes sur les
autres, mais sont structurées. Certes, cet ensemble de connaissances est le plus sou-
vent éloigné voire opposé & la connaissance scientifique. Mais pourtant, ces modéles
construits par les éléves semblent efficaces et pertinents au regard de la vie courante.
C'est d'qilleurs cela qui en fait parfois de véritables obstacles & I'apprentissage. Dés
lors, tout dispositif d’apprentissage qui ne prend pas en compte les représentations,
peut manquer son objectif. Les apprentissages scolaires risquent d’acquérir (et de
fagon souvent éphémére) un caractére de savoir décoratif. L'éléve sait quelle est la
bonne réponse & fournir pour satisfaire le maitre, mais ses représentations ne sont
pas modifiées pour autant.

Cependant, la simple « prise en compte » des conceptions des éléves ne suffit pas.
On peut, en effet, traiter les conceptions de maniére « inductiviste », comme si, par
exemple, la présentation d'un « fait » contraire pouvait suffire & induire la nécessité
d'un « changement conceptuel ». Il est alors nécessaire de penser des dispositifs
didactiques permettant non seulement |'émergence de conflits sociocognitifs, mais
aussi la formulation et la réfutation d’hypothéses par les éléves eux-mémes. Le pro-
fesseur doit élaborer un dispositif permettant de conduire & plusieurs hypothéses
explicatives contradictoires, dont certaines seront éliminées en utilisant le débat entre
pairs, par des arguments « logiques » (c’est-a-dire considérés comme fels par les
éléves). Pour trancher entre celles qui subsistent, le professeur pourra avoir recours
& des connaissances nouvelles (par le biais de textes scientifiques notamment). Le
« débat » proposé par le professeur n’est donc en rien naturel. Il ne peut étre que la
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conséquence d'une construction artificielle, minutieuse et confraignante qui crée un
cadre ou la discussion apparait - fictivement - comme libérée. En outre, le professeur
dispose dans la discussion d'une autorité différente de celle des éléves (asymétries
des positions). Cependant, la mise en place d'un tel dispositif dans la classe crée une
aire de « liberté » qui favorise une interaction sociale apte & aider I'apprentissage.
Dans la mise en ceuvre d'une logique d'investigation/structuration dans la classe, et
pour reprendre une expression de C. Orange, « ce qui se joue n’est pas simplement
une aide au changement de conceptions, mais il s'y construit une part fondamentale
des savoirs scientifiques visés » (Orange, 2003b).

Alinsi, le « débat scientifique dans la classe », méme s'il peut étre mis en ceuvre dans
le cadre de situations de classes dites ordinaires, ne peut s'improviser. Il nécessite
une bonne maitrise scientifique du théme étudié, une connaissance a priori des
conceptions des éléves et une programmation minutieuse. Par ailleurs, I'enseignant
joue un réle essentiel dans la conduite du débat.

Finalement (Dollo, 2005b), la discipline scolaire SES ne peut plus se justifier par ses
méthodes (pédagogies acfives, travail sur documents...) largement utilisées dans le
systéme scolaire, mais elle doit le faire, comme toutes les disciplines scolaires, & par-
tir des savoirs qu’elle se propose de fransmettre aux éléves. Ces savoirs ont cepen-
dant des particularités, ils renvoient & des débats de société (chémage,
mondialisation, exclusion...), et il importe de bien sitver la spécificité d'une
approche scolaire de ces questions, ce qui suppose que les éléves réalisent des
apprentissages et que 'on ne confonde pas étude scientifique et débats médiatique
ou politique relatifs & ces questions.

La question qui se pose alors est celle de savoir comment on peut permetire aux
jeunes professeurs stagiaires de SES de s'approprier et de mettre en ceuvre cette
conception de I'enseignement des SES2 En d'autres termes, comment faire en sorte
que les jeunes professeurs stagiaires investissent les savoirs scientifiques, épistémo-
logiques et didactiques mis & leur disposition dans le cadre des modules de forma-
tion & I'lUFM?

UNE FORMATION PROFESSIONNELLE ENTRE SAVOIRS
ET PRATIQUE

Dans la formation des professeurs stagiaires en sciences économiques et sociales,
mise en ceuvre d I'lUFM d’Aix-Marseille, on cherche donc notamment & insister sur
I'importance de I'introduction d'un certain degré de formalisation et de théorisation
dans les savoirs enseignés aux éléves en SES (Dollo, 2001).
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Cette formation nécessite alors une articulation & deux niveaux:

* en premier lieu, une arficulation entre différents savoirs (« savants », épistémolo-

giques et didactiques) et le réinvestissement de ces savoirs par les jeunes collégues

sur la voie d'une professionnalisation de leurs savoirs « universitaires » ;

* en second lieu, une articulation entre la recherche et la formation qui passe elle-

méme par quatre étapes successives :

— une étape de recherche « fondamentale » sur les concepts didactiques & mobili-
ser (conceptions des éléves, transposition didactique, débat scientifique dans la
classe);

- une étape de conception d'ingénieries didactiques, expérimentées dans des
classes avec des professeurs « chevronnés »;

— une étape de formation dans laquelle les professeurs stagiaires s'approprient les
résultats de la recherche et les concepts travaillés (notamment par le biais d'ex-
fraits vidéo, de transcriptions des séances expérimentées en ingénierie et d'articles
commentés) ;

— une étape enfin de réinvestissement par les jeunes collégues de ces savoirs et résul-
tats de la recherche, par la mise en place d'un dispositif intitulé « didactique et
analyse des pratiques professionnelles ».

Trois types de savoirs nécessaires a la conception
de séquences d’enseignement relevant d’une logique
d’investigation structuration

Des savoirs scientifiques solides sur les thémes enseignés

L'élaboration de toute séquence d’enseignement nécessite de prime abord que soient
maitrisés les « savoirs savants » relatifs au théme & enseigner, de maniére & saisir
les enjeux des débats théoriques & I'ceuvre.

La formation des professeurs stagiaires vise ainsi & compléter leur préparation disci-
plinaire au CAPES en mettant en évidence, pour chaque théme des programmes de
SES du lycée (seconde, premiere ES et terminale ES), les concepts et théories & mai-
friser pour pouvoir prétendre enseigner ce théme & des éléves.

Dans le cadre d'un théme de sociologie du programme de seconde sur lequel nous
avons conduit certains de nos travaux, celui de la famille, la question est loin d'étre
simple. Les savoirs de référence concernent la sociologie (de E. Durkheim [1897] aux
fravaux contemporains de F. de Singly [1993] par exemple, en passant par les
« classiques » comme T. Parsons), I'anthropologie (C. Levi-Strauss [1956], M. Mead
[1963], etc.), Ihistoire (P. Arigs [1973], J.-L. Flandrin [1975], E. Shorter [1977],
efc.). Ce théme est un bon exemple des difficultés que rencontrent les professeurs sta-
giaires dans leur parcours de professionnalisation. La nécessité ou ils se trouvent
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d'investir ces savoirs dans une perspective didactique révéle en général une maitrise
scientifique insuffisante.

La nécessité de remonter aux savoirs savants, ou au moins & des savoirs infermé-
diaires de bonne facture, est d’autant plus impérieuse que |'étude des manuels met
en évidence des difficultés dans la transposition des savoirs savants. Par exemple,
pendant longtemps (méme si ce n'est plus le cas dans les générations les plus
récentes de manuels), de nombreux manuels faisaient référence aux « liens de
sang » pour définir la famille, ce qui va & I'encontre des acquis de la sociologie et
de I'anthropologie.

Concernant la sociologie de la famille contemporaine, de nombreux discours média-
fiques ou « demi-savants » diffusent une vision catastrophiste (en termes de « crise
de la famille » et de délitement du lien social ou d’anomie familiale) : une bonne mai-
trise des savoirs savants par les professeurs stagiaires est alors indispensable d'au-
tant que ces discours (qui s'appuient sur une conception naturaliste et a-historique
de la famille) alimentent les représentations des éléves.

Des savoirs épistémologiques

Les professeurs stagiaires doivent également maitriser des savoirs épistémologiques
permettant de s'approprier les fondements d’'un modéle basé sur un processus de
conjecture/réfutation ; la maitrise par les jeunes professeurs des travaux cités plus
haut (Bourdieu, 1992 ; Fichant, 1969) nous semble constituer une dimension essen-
tielle de leur formation professionnelle.

En effet, la réflexion épistémologique conduit, entre autres, & deux conclusions

essentielles:

— i les sciences sociales sont « des sciences comme les autres » il parait pertinent
de s'inspirer des acquis des didactiques des sciences de la nature, pour y cher-
cher des concepts et des théories pouvant nous aider & penser la nécessité (et la
maniére) d'initier les éléves & la démarche scientifique ;

- si la démarche de conjecture et de réfutation et le primat des théories et des
concepts caractérisent les sciences sociales comme les sciences de la nature, il faut
en tirer les conséquences du point de vue des apprentissages. Former les éléves
c'est les conduire & s'approprier non seulement certains résultats de la recherche,
mais aussi la démarche scientifique: importance des controverses scientifiques,
caractére provisoire des énoncés scientifiques, importance des grilles de lecture
théoriques comme moyen d'interroger le réel, efc.

Les didactiques des sciences de la nature se sont depuis longtemps emparées de cette
nécessité dans la construction d'une pratique professionnelle du professeur. En
didactique des mathématiques, par exemple, Guy Brousseau met en évidence le fait
que « le travail du professeur est dans une certaine mesure inverse du travail du
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chercheur, il doit produire une recontextualisation et une personnalisation des
connaissances. Elles vont devenir la connaissance d'un éléve, c’est-a-dire une
réponse assez naturelle, & des conditions relativement particuliéres, conditions indis-
pensables pour qu’elles aient un sens pour lui. Chaque connaissance doit naitre de
I'adaptation & une situation spécifique, car on ne crée pas les probabilités dans le
méme genre de contexte et de rapports avec le milieu que ceux dans lesquels on
invente ou utilise |'arithmétique ou I'algébre. Le professeur doit donc simuler dans sa
classe une micro-société scientifique s'il veut que les connaissances soient des
moyens économiques pour poser de bonnes questions et pour trancher des débats,
s'il veut que les langages soient des moyens de mailtriser des situations de formula-
tion et que les démonstrations soient des preuves. » (Brousseau, 1996, p. 49)

Des savoirs didactiques empruntés a la didactique des mathématiques
et/ou des sciences physiques

Les professeurs stagiaires enfin, doivent maitriser certains concepts didactiques leur
permettant de concevoir et de mettre en ceuvre des dispositifs d’apprentissage qui
prennent en compte les conceptions des éléves, qui gérent la question de la référence
aux savoirs savants, qui soient cohérents avec la réflexion épistémologique. Il en est
ainsi donc des concepts de conceptions, de transposition didactique ou de débat
scientifique dans la classe.

La prise en compte des représentations ou des conceptions des éléves fait en géné-
ral 'objet d'un large accord parmi les professeurs de SES. Cela résulte notamment
de travaux anciens (J.-M. Albertini [1989], P. Verges [1984, 1999]) sur les repré-
sentations économiques. Cependant, on traite trop souvent ces représentations
comme des idées fausses qu'il faudrait détruire, comme des opinions qu'il faudrait
remplacer par d'autres, efc. L'idée que les représentations sont un mode de connais-
sances, qu'elles ont leur cohérence et leur efficacité, n'est pas toujours prise au
sérieux. Le « modele allostérique » d’André Giordan (1993) semble pertinent en
sciences sociales: il ne s'agit pas « d'effacer » les représentations fausses et de les
remplacer par des connaissances vraies, mais de faire évoluer le systéme de repré-
sentations des éléves, de |'enrichir, de le complexifier (Dollo, 2001).

Le concept de transposition didactique fait en revanche I'objet d'une contestation
récurrente au sein des débats sur I'enseignement des SES. Nous avons pu montrer
cependant (Dollo, 2005a) que le concept de transposition didactique est pertinent
pour les SES et que les contenus enseignés dans cette discipline se référent bien &
des savoirs produits et validés par des communautés savantes. En ce sens, les SES
ne sont pas — ou plus — une « anomalie didactique » (Chevallard, 1997). Pas plus
que les autres disciplines, les SES ne peuvent prétendre définir de fagon purement
endogéne les contenus enseignés. Pour autant, il existe une spécificité didactique des
sciences économiques et sociales qui fient & deux phénomenes principaux:
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* alors que dans certaines disciplines on ne se préoccupe pas toujours de préciser
& quelles questions répondent les savoirs enseignés, en SES, dans la mesure ou il
s'agit de conduire les éléves & la compréhension des grands enjeux économiques et
sociaux contemporains, les questions sont souvent le point de départ des activités
d’enseignement (« La famille est-elle en crise? »; « Comment lutter contre le ché-
mage? », efc.). De ce fait, les professeurs de SES sont trés souvent conduits & adop-
fer une démarche consistant & parfir de questions « ombilicales » au sens de
Chevallard et & organiser les parcours d'étude et de recherche des éléves afin de
mobiliser les savoirs permettant de répondre & ces questions;

* dans la mesure ou les savoirs de référence sont pluriparadigmatiques, la déper-
sonnalisation prend une forme spécifique en SES. Il existe bien sir une objectivation
des savoirs qui conduit & ce que les concepts de la comptabilité nationale par
exemple (valeur ajoutée, PIB, taux de marge) soient utilisés sans référence aux cher-
cheurs et aux hauts fonctionnaires qui ont constitué le systéme de comptabilité natio-
nale. Mais dans de nombreux cas, les concepts sont rattachés & tel ou tel paradigme
et & tel ou tel auteur (I'équilibre général chez Walras, I'exploitation chez Marx, la
justice sociale chez Rawls, efc.). Pour autant ces concepts ne sont utilisés au sein de
la communauté des économistes ou des sociologues qu’en raison du fait que leur
portée ne se limite pas & I'auteur considéré.

En ce qui concerne enfin le concept de débat scientifique dans la classe, il existe en
SES une tradition de pratique du débat, mais la distinction entre débat éthique et poli-
fique et débat scientifique n'est pas toujours clairement établie. De plus, les finalités
du débat sont variables. Dans certains cas, il s'agit de motiver les éléves pour favori-
ser des apprentissages, dans dautres cas, il s'agit d'une contribution & la formation
du citoyen (on débat de questions qui sont des enjeux de société). La démarche du
débat scientifique dans la classe nous semble particuliérement formatrice. Elle consiste
& partir d’une controverse scientifique ou d'une énigme et & demander aux éléves de
conduire des recherches documentaires, de procéder & des enquétes ef, sur cette
base, d'échanger des arguments dans le but d'arriver & une position considérée
comme scientifiquement satisfaisante. Cette démarche permet d'initier les éléves aux
méthodes d'élaboration des connaissances scientifiques qui reposent sur le débat
public au sein du champ scientifique. Les régles de ce champ excluent par exemple
I'argument d'autorité, elles imposent de respecter la cohérence interne des discours,
elles exigent que chacun produise les éléments de validation empirique dont il dispose
& propos de telle ou telle théorie. Dans la formation des professeurs stagiaires de SES
de 'lUFM, ces trois dimensions sont fortement présentes.
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De la recherche a la formation des professeurs

De la recherche « fondamentale » & la conception d’ingénieries didactiques

Les travaux antérieurs sur la didactique des SES ont permis d'établir la pertinence
d'une approche reposant sur la fransposition didactique, sur une épistémologie met-
tant 'accent sur la formulation de conjectures et la mise en place d'épreuves de réfu-
tation, sur la prise en compte des représentations des éléves et donc sur une
conception constructiviste des apprentissages.
En ce qui concerne la conception d'ingénieries didactiques relatives & la mise en
ceuvre dans la classe de démarches du type conjectures/réfutation avec les éléves,
le travail a été conduit avec une professeure « chevronnée », formée & Aix et reve-
nant dans la région aprés un détour dans la banlieve parisienne (Seine-Saint-Denis).
Avec cette professeure nous avons mis au point, sur le théme de la famille en classe
de seconde, une démarche visant & faire élaborer par les éléves une définition de la
famille satisfaisante au regard du savoir savant, tout en se posant la question de
savoir pourquoi il pouvait étre important de donner une définition au sens sociolo-
gique, du concept de famille. Ce dispositif a été mis en ceuvre dans deux classes de
seconde, les séances correspondantes ont été filmées et, dans une large mesure,
franscrites. On a tiré de ce corpus des éléments (extraits vidéo, documents utilisés en
classe...) utilisables en formation.
Les principes du dispositif consistaient & permettre :
~ la confrontation des conceptions des éléves ;
~ I'émergence de conflits sociocognitifs pour tenter de déconstruire une représenta-
fion « commune » de la famille, biologique notamment;
— la construction, avec les éléves, de savoirs scientifiques sur la famille: il s'agit en
particulier d'établir avec les éléves des critéres d'une définition sociologique et
anthropologique de la famille, d’aboutir & la définition de C. Lévi-Strauss (4).

Un tel dispositif didactique a été proposé durant I'année 2003-2004 aux éléves de
quatre classes de seconde d'un lycée de la Ciotat et a été mis en ceuvre par leur
enseignante, Sandrine Parayre. Selon les classes, la partie choisie (introduction du
théme de la famille en sociologie et élaboration des critéres scientifiques de défini-
tion de la famille) se traite en quatre & cing séances de cours (55 minutes par séance)
et peut se décomposer en trois phases distinctes :

4 - « |l semble que ce terme désigne un groupe social [...]. Les membres de la famille sont
unis: a) par des liens légaux ; b) par des droits et obligations de nature économique, religieuse
ou autre ; c) par un réseau précis de droits et interdits sexuels, et un ensemble variable et diver-
sifié de sentiments psychologiques tels que I'amour I'affection, le respect, la crainte, etc. ».
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* phase 1: émergence des représentations des éléves. La premiére séance est
consacrée & une sensibilisation destinée & permettre |'émergence et la confrontation
des conceptions des éléves. Trois questions sont ainsi proposées aux éléves, qui tra-
vaillent en groupe de quatre et disposent, pour chaque groupe, d'une feuille de
paper board sur laquelle les questions sont notées ;

o phase 2: « débat » et déstabilisation des représentations. Une fois que I'ensemble

des groupes a présenté les réponses, I'enseignante engage une discussion entre les

éléves & partir de ce qui a été dit par chaque groupe: elle leur demande, par
exemple, quels sont les points communs aux exemples de familles qu'ils ont choisis.

A l'issue de cette discussion, |'enseignante demande aux éléves de formuler des

hypothéses quant aux critéres qui vont pouvoir étre retenus dans le cadre d'une défi-

nifion scientifique (sociologique) de la famille. Dans le cadre de ce débat, deux cas
de figure sont possibles :

- soit, il y a un accord franc et massif des éléves, pour énoncer parmi les critéres de
définition d'une famille le fondement biologique ou les liens du sang;

- soit (cas de figure le plus fréquent), il y a un désaccord entre les éléves et un mini-
débat peut s'instaurer entre ceux qui pensent que la famille a un fondement bio-
logique et ceux qui ne sont pas d'accord, chacun devant développer une
argumentation. Cela permet une premiére déconstruction des représentations, les
éléves pensant que la famille a un fondement biologique se trouvant confrontés &
d'autres éléves pour qui les choses sont différentes...

L'enseignante fente enfin de lister les critéres énoncés par les éléves au tableau : liens

biologiques ; co-résidence ; liens de parenté; le « sang » ; mariage ; enfants ; amour.

Elle indique ensuite que le travail sur le dossier documentaire qui va suivre cette sen-

sibilisation sera destiné & valider ou & réfuter les hypothéses formulées par les éléves.

o phase 3: déconstruction de la représentation biologique de la famille, recontex-

tualisation et construction d’une « conception » alternative. Dans la phase suivante,

il va donc s'agir de « déconstruire » la représentation biologique de la famille, en

s'appuyant sur un dossier documentaire. Dans un premier temps, frois fextes, deux

relatifs & I'ethnologie, I'autre & la société frangaise contemporaine, visent & montrer
des exemples de familles dans lesquelles les liens biologiques parents/enfants ne
sont pas constitutifs de la famille: les Nuer soudanais, les Na de Chine et 'exemple
des familles recomposées en France avec la question du vocabulaire inadapté
pour décrire ces nouvelles formes familiales. L'objectif est d’aboutir aux textes

d’E. Durkheim et de C. Lévi-Strauss précisant que la famille est une institution sociale

et donnant une définition sociologique. Le travail sur chacun des textes donne lieu &

nouveau & des discussions, et ces nouveaux débats permettent de confronter les
éléves & certaines des contradictions de leur systéme de représentations.
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La formation des professeurs stagiaires (oU les concepts fondamentaux de la théorie
de la transposition didactique, de I'épistémologie et des théories de I'apprentissage
sont présents) est donc renforcée par un travail sur le corpus cité précédemment. Les
professeurs stagiaires (et leurs PCP) sont invités & analyser la séance, & en mesurer la
portée et les limites, efc. La conception d'ingénieries sert surtout & montrer la faisabi-
lité d'une telle approche dans des classes de seconde ordinaires d'un lycée ordinaire.
Cela permet un réinvestissement plus actif par les professeurs stagiaires de leurs
connaissances relafives & I'épistémologie, aux apprentissages et & la didactique.

De la formation « par I'exemple » au réinvestissement par les professeurs
stagiaires
Pour permettre aux jeunes stagiaires de s'approprier et de mettre en ceuvre cette
conception de I'enseignement des SES, ils bénéficient d’une quinzaine de séances de
formation intitulées « didactique et analyses des pratiques » (DAP), parallélement &
des séances de renforcement disciplinaire.
Les premiéres séances de DAP concernent la présentation, par les formateurs impli-
qués dans la recherche en didactique des SES, des principaux concepts de la didac-
fique utilisés dans cette discipline scolaire, des résultats des recherches dans ce
domaine et de leur possible application dans les classes. Lors de chaque séance, des
theémes des programmes (et principalement celui de la classe de seconde, la plus sou-
vent prise en charge par les professeurs stagiaires) sont utilisés pour appuyer la
réflexion didactique sur ces concepts. Deux séances sont ensuite consacrées & la pré-
sentation, par les formateurs encore, de séquences vidéo, tournées dans des classes
& I'occasion de la mise en place des ingénieries didactiques présentées plus haut.
Dans un second temps, les stagiaires sont filmés un & un dans les classes qu’ils ont
en responsabilité (classes de seconde et de premiére ES). Pour cela, sur chacun des
themes du programme, un binéme ou un trinéme de professeurs stagiaires prépare
une OPAE (Objectifs-problématique-apprentissages-évaluation). Leur séquence de
cours est déposée sur une plateforme collaborative (ESPAR) et travaillée en groupe
de formation professionnelle (GFP) avec les autres jeunes collegues et leurs tuteurs.
Auparavant les stagiaires ont bénéficié d'une séance de renforcement des connais-
sances disciplinaires concernant le théme du programme étudié. Ce sont ces séances
travaillées collectivement qui sont ensuite expérimentées dans les classes et filmées.
Les séquences filmées sont enfin analysées en séance rassemblant 'ensemble des
professeurs stagiaires, selon cing temps bien définis:
~ le stagiaire présente la séance filmée et ses choix didactiques sur le théme choisi
avant le visionnage d'extraits par I'ensemble du groupe;
— le montage est projeté avec la consigne selon laquelle le stagiaire et/ou le for-
mateur animateur de la séance peuvent & tout moment demander I'interruption de
la projection;
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- & chacune de ces interruptions, le stagiaire filmé est incité & proposer une
premiére analyse: la séquence mise en ceuvre a-t-elle permis que les éléves
« apprennent » 2

- les autres stagiaires sont incités & réagir également, du point de vue didactique,
aux extraits visionnés ;

- le formateur animant la séance livre enfin sa propre analyse didactique.

CONCLUSION

Nous avons essayé de montrer, dans un cadre il est vrai limité, que la démarche
consistant & prendre au sérieux les savoirs savants, & confronter les éléves & des
énigmes et & favoriser les interactions verbales pour progresser vers la résolution de
'énigme est extrémement féconde.

On constate & la fois que le savoir enseigné qui sert de base au travail réalisé avec
les éleves est légitime au regard des savoirs savants. On constate ensuite que la
conduite de la classe manifeste une forte implication des éléves dans le processus
d’apprentissage. On constate enfin un trés bon niveau d'appropriation des connais-
sances par les éléves.

Nous avons aussi voulu souligner I'importance du passage de la recherche « théo-
rique » & I'ingénierie puis & la formation.

Les connaissances produites par les recherches en didactique ont d’autant plus de
chances d'étre prises en compte que I'effort d'ingénierie permet aux enseignants de
se convaincre que la didactique offre (parfois) des solutions opérationnelles et qu’elle
permet de mettre en pratique les dispositifs congus par les chercheurs.
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