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Enseigner I’économie : une per spective didactique
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Certaines questions abordées dans ce texte sont évoquées, reprises ou développées dans les contributions d’ autres
chercheursde notre laboratoire : Yves Alpe, Nicole Lebatteux et Fanny Olivier.

I ntroduction

Quegtionner les enseignements économiques selon une perspective didactique, c'est anayser
les rapports d'enseignement et d gpprentissage en suivant les fils des rapports aux savoirs. On peut
avancer que la didactique de I'économie sest fondée sur le choix dun abord raisonné,
systématique, scientifique et pécifique des phénoménes d enseignement dans ce domaine, visant a
déimiter théoriquement et pratiquement les domaines du possible et ceux de I'inaccessble. Ce
choix devrait la diginguer progressvement des autres agpproches concernant |I'enseignement de
I’ économie.

Loin dune queconque intention normative, nous voudrions montrer que (comme le
soulignent S. Johsua et JJ. Dupin), que « (la didactique) permet de considérer comme |égitimes
diverses formes d’'enseignement d'un méme objet, de discuter rationnellement de cet objet |ui-
méme, bien loin d’ une quelconque voie naturelle qui devrait s'imposer a tous du fait méme de sa
naturalité. C'est pourquoi la didactique ne se veut pas une science normative et prescriptive qui
aurait pour objet de dire le bien et le mal en matiere d’ enseignement. » (1993, p.8).

L’approche didactique se veut donc complémentaire de celes proposées par J.P.
Fitouss (2001, p.38) qui qudifie les débats sur I'enseignement de I'économie de « théorico-
épisémologique, idéologique-politique et pédagogique ». Il Sagit, en outre de ne pas confondre la
perspective « pédagogique » qui (stricto sensu) Sintéresse aux relations entre les acteurs d'une
gtuation densagnement-gpprentissage et la perspective didactique qui andyse cette  méme
Stuation en se placant du coté des savoirs. La didactique a vocation scientifique ; elle suppose donc
I'utilisstion d'un ensemble dructuré de concepts genéraux (comme la transpostion didactique, la
gtuation didactique ...) que I'on fait travailler sur les différentes disciplines ou enseignements pour
en éudier le degré de pertinence et repérer les spécificités des enseignements concernées.

Il nous semble que la gtuation actudle et mire pour tenter la greffe de la perspective
didactique sur la question de I'enseignement de |'économie : cette question et devenue brllante
dans les premiers cycles universtaires, dors qudle reste plus vive que jamais dans les
ensaignements secondaires. Nous voudrions suggérer que la prise en compte de la perspective
didactique est un aspect incontournable du débat sur la question générde du sens de I’enseignement
de I'économie, question qui doit ére déclinée aux différents niveaux du systeme éducatif. Notre
objectif est donc bien de montrer I'intéré de I'apport d'une «didactique réflexive » pour éclairer les
problemes liés a I'enseignement de I'économie, auss bien dans les enseignements secondaires que
dans les premiers cycles universitaires'.

! Cette étude pourrait étre étendue aux autres enseignements de |’économie : d un coté aux ééments d économie
enseignés en histoire-géographie dés le collége, e¢ méme dans I'enseignement primaire; d'un autre cdté aux
enseignements universitaires des filieres non spécialisées en économie (IUT tertiaires, LEA, Droit ...), des écoles
spécialisées de gestion, etc...
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Nous proposons de préciser notre problématique didactique pour I'éude des questions
gconomiques, notamment lorsgu'eles sont « socidement vives», avant den proposer donner une
rapide illustration.

|. Problématiqueet grilledelecture
1. Problématique
A. Laproblématique didactique

Pour tracer les contours de notre problématique, nous partirons de la définition de la
didactique proposée par Joshua et Dupin : « La didactique d’'une discipline est la science qui étudie
pour un domaine particulier, les phénomeénes d’ enseignement, les conditions de la transmission de
la culture propre a une institution et les conditions de |’acquisition de connaissances par un
apprenant. » (1993, p.2)

S I'on gpplique cette définition au domaine particulier des enseignements « économiques »
au senslarge (en économie et en gestion), les champs d analyses seront les suivants :

- Les phénomenes d enseignement seront compris comme les moddités de fonctionnement
de la Stuation didactique a propos de I’ enseignement d’ objets « économiques ».

- La quedtion des conditions de la transmission de la culture Sentend de maniére différente
pour les enseignements et les niveaux concernés. En effet, la tranamisson de la culture générde, de
la culture professonnelle, de la culture universtaire ou de la culture scientifique et soumise a des
moddités spécifiques d’'enseignement dues a I'histoire originde des enseignements économiques et
des disciplines concernées, aind quaux pécificités des sciences de référence (économiques et de
gestion), ou des pratiques sociaes et des pratiques professonnelles de référence (le plus souvent,
des pratiques d entreprise).

- Les conditions de I’acquisition de connaissances par un apprenant concerneront
notamment prise en compte des savoirs prédables a la dtuation denseignement scolaire ou
universtare (le « syseme de représentations-connaissances », Beitone-Legardez 1995) et |'andyse
de la congtruction des savoirs en économie dans des contextes scolaires et universitaires.

B. Une andyse en terme de savairs

La spécificité d'une problématique didactique, c'est, - d'abord -, de Stuer I'anadyse par
rgpport aux savoirs. En effet, «La didactique ... considére que la particularité des savoirs
enseignés détermine des modes d’ apprentissage et des modalités d’enseignement particuliers. »
(Develay, 1997, p.64)

Notre réflexion sinscrit donc résolument dans les rapports aux savoirs” « économiques » ou,
plus précistment, aux différents « gerres» de savoirs (Chevdlard). C'est pourquoi nous proposons
un grille de lecture des quedtions liées aux enssignements économiques qui Sappuie sur une
problématique en terme de « savoirs »°.

Nous avons congruit une grille d andyse de I’enseignement de I’économie® qui S appuie sur
la digtinction entre trois genres de savoirs théoriquement bien distincts: les «savoirs de référence »,
les « savoirs sociaux », €t les « savoirs scolaires ou univerdtaires » (cf schéma, page suivante) :

2 Tout en restant dans une perspective didactique, notre réflexion s'inspire ici des travaux de I’ équipe ESCOL sur le
rapport au savoir (Charlot 1997, Charlot-Beautier-Rochex 1992 ; voir Legardez, 20014).

Ces savoirs sont aussi bien conceptuels que procéduraux (ici, les modes de raisonnements en économie).
4 Cette grille a été construite pour étudier des questions des didactiques « régionales » des ensei gnements économiques,
sociologiques, juridiques et de gestion, particuliérement lorsque ces question peuvent étre considérées comme
« socialement vives » (voir plus loin). Elle est également utilisée pour I’ étude d’ autres questions, comme celles issues
des sciences humaines, des biotechnologies, etc...
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- Les savoirs de références sont essentiellement des savoirs savants (ou scientifiques) et des
pratiques sociales et professonnelles.

- Les savoirs sociaux (ou naturels) sont ceux des acteurs de I’ école (des éeves et des éudiants,
mas auss des paents e des ensegnants); ces savoirs condruits hors du syseme scolaire et
universtare deviennent des «savoirs prédables» lorsguils sont «importés» aux différents
niveaux de ce syseme lls peuvent ére patidlement conditués de véritables représentations
socides, & ils peuvent incdure des «résdus» de savoirs scolaires ou universitaires antérieurement
« exportés » ; il sagit dors de systemes de représentati ons-connai Ssances.

- Enfin, les savoirs scolaireset universitaires sont un troiseme genre de savoirs. Ces savoirs
sont congruits essentidlement par les ensaignants, d'une pat en relaion avec les deux autres
genres de savoirs, e dautre pat avec les autres sous ensembles de savoirs scolaires ou
univergtaires: savoirs inditutionnds de référence (programmes, référentids, sujets  d examen,
maquettes ...), savoirs intermédiaires (manuels, revues professonneles ou pédagogiques. . .).

A tout moment du processus de production des objets denseignements scolaires ou
univergtaires, nous postulons que I’ensaignant tentent de gérer au mieux leurs rgpports aux Savoirs.
Et nous faisons I'hypothése que, qudle que soit sa postion dans son systéme didactique particulier,
le producteur de savoirs scolaires ou universitaires en économie tente de gérer, au mieux, Ses
distances aux différents savoirs.

Par dda les sngulaités plus ou moins marquées des ensgignants eux-mémes, les particularités
des systémes didactiques expliquent des régularités internes a chague syseme. C'est aind que I'on
peut fare une premiére didinction : syseme supérieur versus syséeme secondaire des
ensgignements économiques, le second éant plus contraint que le premier du fait que la demande
socide y et rdlayée par la « noosphére» (groupe d experts e hiérarchies scolaires). Une seconde
diginction condgerat a tenir compte de la «filierisation» des enseignements, dans le supérieur
comme dans le secondaire: |'enseignement d'un méme objet économique sera fortement déterminé
par la culture de la filiere concernée : sciences économiques versus AES, cursus spécidisés versus
non spéciadisés, pour l'enseignement supérieur, SES versus STT, STT versus sections tertiaires des
lycées professonnels, pour I'enseignement secondaire. Des éudes de didactique comparée d objets
montrent que ces contraintes sont fortes et font diverger des ensaignements qui seront, notamment,
plus ou moins « problématisés ».°

® Un travail récent a testé cette hypothése, notamment sur I’ enseignement desrevenusdans lestrois principales filiéres
« économiques » de |’ enseignement secondaire (voir Legardez, Alpe et alii, 2001). Des travaux plus anciens ont porté
notamment sur |'enseignement de la "monnaie" de la classe de Premiére ES a la seconde année du premier cycle
universitaire (voir Legardez, 20014).
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C. Sur lavie des savoirs en économie

Y. Chevdlard (1991) a montré que les processus de production des savoirs scolaires tendent
a l'entropie: la plupat des savoirs scolaires sont des « savoirs morts» (tout au moins dans les
enseignements de mathémetiques au lycée).

Une tele affirmation demanderait sans doute a ére fortement nuancée pour les savoirs
universtaires en générd, e surtout pour les enseignements économiques ol une régle de «la
soutenable obsolescence des savoirs » nous semble devoir étre respectée, il n'en reste pas moins vrai
que la tendance a la «sédimentation» des savoirs est forte. Le recours a des savoirs sédimentés et
sockés est rassurant pour les acteurs du systeme; on les voit se raccrocher a des savoirs
provisoirement stabilisés, auss bien pour les enseignants du secondaire aupres des programmes,
référentiels @ surtout des manuels et autres «savoirs intermédiaires », que pour les ééves aupres de
ces mémes manuels et du savoir indtitutionnalisé par I’ ensaignant®.

Or les savoirs (et donc les savoirs économiques) sont constamment les produits de processus en
acte. Pour vivre, il doivent « circuler » entre les savoirs de références (savoirs issus des pratiques
scientifiques, socides ou professonndles), les savoirs sociaux (produits dans les interactions
socides), e les savoirs scolaires et univerdstaires. La construction de ce que chaque acteur de la
relation didactique consdere comme «la bonne distance» aux différents savoirs serait donc auss
un compromis entre la tendance a |’ entropie et la nécessité d’ une néguentropie des savairs.

On peut sans doute considérer que cette non-obsolescence est plus vitde dans les enseignements
supérieurs que dans les enseignements secondaires, mais des éudes de didactique comparée entre
niveaux et filieres d’ enseignements semblent nécessaires pour mieux éclairer cette question.

II. Les conflits de savoirs sur des questions économiques, socialement
vives

1. Les « questions économiques, socialement vives »
A. Déinition

Nous proposons de définir une question économique, (doublement) socialement vive (QSV)
comme, d une part une question que la sociéé qudifie «d économique » et qui donne lieu a débats
en N san, e dautre pat une question qui est fortement débattue dans le champ des sciences
économiques ou des sciences de gedion. Il Sagit de la plupat des questions qui sont aux
programmes des enseignements secondaires et (potentidlement) de nombreuses questions éudiées
dans les enseignements supéieurs comme la monnae, le chdmage, les revenus, I'entreprise, les
marchés..., a l'excluson des quedtions les plus techniques e des outils de formaisation
(mathématiques et Satigtiques).

En effet, ces questions sont vives dans la société: eles interpelent les pratiques et/ou les
représentations socides des acteurs scolaires e universitaires; dles représentent un enjeu pour la
société (globaement ou dans I'une de ses composantes) et suscitent des débats, voire des conflits;

® Nous faisons référence a un travail sur «la circulation et la reproblématisation des savoirs » (IUFM-INRP), mené par
une équipe de recherche en didactique des enseignements économiques, sociologiques, juridiques et de gestion de
'MUFM d Aix-Marseille: Legardez A., Alpe Y., Chazalon D., Gavini A.M., Guidoni JP. Lebatteux N., Ludwig-
Legardez A. (Voir : Legardez, Alpeet dii, 2001).
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enfin dles font souvent I'objet d'un traitement médiatique td que la mgorité des acteurs
scolaires et univerdtaires en ont, méme sommairement, connai ssance.

Ces questions sont égdement vives dans les savoirs de référence: dles donnent lieu a des
débats souvent vifs dans les savoirs scientifiques et/ou dans les pratiques socides de référence, et
pour la plupart d entre elles plusieurs systemes explicatifs (paradigmes) sont en concurrence.

Précisons a nouveal que ces questions sont potentiellement vives, mais que leur traitement
didactique peut aboutir & en évacuer (alalimite) toute vivacité'.

B. Lagedtion desrapports en savoirs dans les enssignements économiques

L’&ude de Stuaions denseignement de questions économiques socidement vives pose
donc des problémes particuliers :

- On peut penser, en effet, que I'enseignant aura d’autant plus de problemes spécifiques a
gérer que l'objet d'enssignement scolare ou univerdtaire concerné renverra a des questions
particuliérement vives dans I'un ou dans les deux autres genres de savoirs. Le «degré de vivacité »
aurait dors une influence sur son travail. C'est and qu'a certaines périodes la question du chémage
a éé dune pat une quettion vive de société ou chague sujet socid se trouvait directement ou
indirectement concerné, dors qu'ele é&ait d autre part I’ objet de vifs débats entre les économistes et
les sociologues. De méme, le degré de vivacité de la question de I entreprise peut varier en fonction
des débats en cours dans la société (ou dans certains de ses sous-ensembles), dans les sciences de
gegtion..., mais auss en fonction de son datut dans les savoirs a enseigner : objet déudes comme
les autres dans les premiers cycles économiques e en SES, méa-objet en économie-gestion et dans
les écoles de commerce®,

- L'enseignant va chercher a légitimer son enseignement, soit par rgpport a la demande
socide (de la société globde et des groupes sociaux et professionnels), soit par rgpport aux savoirs
scientifiques et aux pratiques socides de référence; il Sagit dors de Iégitimations externes. Par
alleurs, il légitimera encore son enseignement par rapport aux savoirs scolaires de référence, pour
les enseignements secondaires, ou a des maguettes d'enseignements, pour les enseignements
supérieurs; il s‘agit dors de légitimations internes. Enfin, parfois, les ensdgnants tentent de
l&gitimer auss leurs ensaignements en fonction de ce qu'ils se représentent des savoirs sociaux et
des pratiques sociaes des éléves et des éudiants.

- Dans son ens@ignement de questions socidement vives, I'ensdignant en économie va
chercher a gérer les bonnes distances entre les différents savoirs: les savoirs de référence (savoirs
scientifiques ou pratiques socides et professonnelles). L'enseignant du Supérieur peut considérer
ces distances comme internes aux savoirs universitares (dans les enseignements supérieurs de
Specidistes en économie ou en gedtion). L'enssignant du Secondaire cherchera a condruire
éventudlement ses propres distances externes aux savoirs de référence, mais surtout les bonnes
disances internes aux savoirs scolaires @ les savoirs inditutionnels de référence (les savoirs a
ensEigner ;. programmes, référentids, indructions ...) & aux savoirs intermeédiares (manuds, sujets
d examens, revues professonnelles...). Tout ensaignant peut encore (éventuellement) congruire
des distances aux savoirs non scolaires des ééves (leurs savoirs sociaux congruits hors du systéme
scolaire et univerditaire) qui peuvent inclure des résidus de savoirs scolaires et universitaires et de
véritables représentations sociaes.

- On peut consdérer que I'enseignant et dors conduit a une double reproblématisation:
dune part cdle qui concerne ce qu'il cherche a fare circuler entre les genres de savoirs e son
enseignement, et dautre pat cdle qui I'améne a activer ou a neutraliser son enseignement de

" La question est en effet posée dans d’ autres termes par ceux qui considérent qu'il n'y a, & un moment donné, qu’un
seul état de la science économique normale (voir Fitoussi, 2001).
8 Vair : Chazalon et dlii, 2001.
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questions socidement vives pou qudles deviennent enseignables. L'esimation par
I’enseignant des risques liés aux degrés de vivacité de ces questions le conduit en effet a chercher a
en activer (« réchauffer ») ou a en neutrdiser (« refroidir ») I’enseignement dans la dasse ou dams le
groupe. En paticulier, on peut pensr qu'au moins trois s&ries de varigbles peuvent avoir une
influence: la tenson entre hé&érogénété et homogénété des champs de référence, cedle entre
proximité e éoignement des praiques socides e cdle entre activation e neutrdisation des
conflits de vadeurs. Le risque ayant tendance a augmenter en fonction de la dominante du premier
terme des oppostions, dors que pour les ééves e les éudiants le sens des apprentissages en
économie pourrait varier de maniere inverse.

Les risgues auxquels sera  confronté I'enseignant rdévent dors de trois types de
problémes gestion didactique : celle de la bonne distance entre les genres de savoirs, cdle de la
nécessaire mise a disance des pratiques sociades, e cele de I'interaction pédagogique (en
particulier lorsque sont activés des conflits de valeurs)®.

2. Conflits de savoirs et questions économiques

A. Les savoirs en concurrence sur des questions économiques

Au sens large, on peut donc avancer gu'il existe une plurdité de discours dans le champ des
questions économiques. La vaidation des discours e du champ serait dors essentiellement d ordre
socid. Cest and que P. Verges écrit : « Nous désignons par représentations économiques les
représentations sociales d’ un domaine particulier : celui que la société dénomme économique. » (in
Jodelet, 1989, note p.387)

Cette définition peut pardtre tautologique e exagérément extensve ; en fat, dle met
I'accent sur la Iégitimation socide du champ. Il serait bon de préciser néanmoins que ce champ
n'est pas isomorphe sdon le genre de savoir (savoir scientifique et pratiques professonndles de
référence, savoir naturel, savoir scolaire) :

- Le champ des savoirs scientifigues en économie sera défini par la communauté des
scientifiques du champ (autolégitimation, classque dans les domaines scientifiques), dors que le
champ des pratiques professonnelles sera circonscrit par la communauté restreinte des experts
professonnds (d' entreprise, par exemple).

- Le champ des savoirs naturels'® aura des contours md définis, et évoluera au rythme de la
société dle-méme et de la place occupée par I’ économie dans la sphere idéologique et médiatique.

- Enfin, le champ des savoirs scolaires et universitaires en économie sera une résultante du
double travall de transpostion didactique : transposition externe par les décideurs et les experts
concernés qui, - partant des savoirs scientifiques et/ou des pratiques professonnelles ains que de la
demande socide - produira des savoirs a enseigner; puis trangpodtion didactique interne par
laguelle I'enseignant daborera ce qu'il consdére comme enseignable en fonction de ses objectifs,
de son environnement didactique et de ce qu'il anticipe des capacités d apprentissage des déves et
des éudiants™.

® Les savoirs en acte sont donc le résultat (provisoire et précaire) de ces processus de distanciation.

10 Le qualificatif de «naturels », bien que conforme & la littérature de psychologie sociale, peut induire en erreur
puisqu’il s'agit bien de savoirstrés « socialisés » résultant de I’ exercice de la personnalité sociale desindividus.

11| e travail transpositif peut évidemment étre raccourci - voire fortement amputé -, notamment dans les enseignements
universitaires. Mais, sauf cas exceptionnel d'enseignement en prise directe sur la recherche, ce travail est
incontournable.
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B. Les « savairs naturds » sur des questions économiques

L'une des caractéristiques des savoirs économiques et gu'ils vivent ausd, inductablement,
dans les savoirs dit « natures ». Pour ce qui concerne ces savoirs « naturels » sur I’ économie (ses
représentations socides), P. Vergés indste beaucoup sur leur double dimenson individudle et
socide. En sinscrivant clarement dans la lignée du fondateur de la théorie des représentations, il
écrit : « Précisons que par représentations sociales nous désignons, a la suite de S. Moscovici, les
représentations construites dans le cadre des pratiques quotidiennes et partagées par I’ensemble
d'un groupe social au-dela des particularités individuelles. » (1989, p.390)

Sdlon nous, ces représentations sociales intéressent les didacticiens' ; la prise en compte des
représentations dans le domaine didactique (donc des «savoirs prédables des deves e des
éudiants) ne nie pas I'identité de chague apprenant, mais permet de préciser le pogtionnement de
chacun au sain du savoir collectif en congruction.

Par alleurs, en Sinspirant de P. Vergés (1989), on peut digtinguer trois niveaux de
déterminations sociaes des représentations sociaes de |’ économie

- une matrice culturelle d'interprétation. Elle comprend ele-méme, d’ une part des déments
de cultures naiondes : par exemple, la représentation globde de I'économie est centrée
differemment sdon la nationdité des individus, principdement sur I'é&a, les banques ou
I'entreprise, - la stabilité relative de ces centrations éant forte (Verges-Albertini-Legardez, 1995) -,
et dautre part des déments caractéristiques du groupe socid d agppartenance : les représentations du
role de I'entreprise dans I'économie peuvent ére différentes en fonction du milieu socid des
individus (patrons, cadres, ouvriers, employés, chémeurs, inactifs ... par exemple)™>.

- des pratiqgues sociales qui peuvent ére des activités professonneles, monétaires, de
consommation, d' entreprise ... Ces pratiques peuvent ére indirectes, ou directes pour les individus
d &ge scolaire et universtaire (e¢ méme professonnelles, dans le cas des stages ou de I'aternance
dans les ensaignements professonnels).

- les discours qui circulent & un moment donné dans la sociéé. Il sont le fait des médias, des
organisations socides (associations, partis, syndicats...), des personnes influentes (intelectuds...) et
plus largement de tous les membres de la société (le débat idéologique). Les discours sur
I’économie éant souvent consdérés comme des discours dopinions, le discours de chacun
(discours du « café du commerce») peut avoir autant de poids, auprés du plus jeunes surtout, que
cdui o un spécidiste de I’ économie ou d’ un professionnel reconnu par ses pairs™.

Enfin, les représentations socides de I'économie sont en pepéudle évolution sous
I'influence de ces mémes déerminants, méme S dle peuvent parditre relativement stables sur le
court terme™®.

L'ensaignant peut choisr dignorer superbement cette «forme de connaissance» de
I’économie; mais il ne peut adors séonner d'en voir resurgir des édéments, au coar de ses
sequences d'enseignement, - méme dans les ensaignements supérieurs -, par exemple lorsqu'il
donne la parole aux apprenants ou lors d' évauations.

12 Notre positionnement théorique dans la perspective de « I’ école d’ Aix » des représentations sociales (Abric, Flament,
Verges) nous semble pertinent au regard du champ d’ analyse didactique. ( Voir la contribution de N. Lebatteux).

13 De nombreux travaux ont montré néanmoins que I'influence du groupe d appartenance diminue généralement en
fonction del’ &ge et du parcours scolaire.

14 Cette caractéristique est spécifique des discours en sciences sociales ; elle se retrouve dans la perception des
enseignements qui y sont liés comme |es enseignements économiques. Voir, par exemple, Léziart 1995.

15 En fait, une représentation sociale ne change véritablement que quand son systéme central change ; par contre, ses
systemes périphériques sont en perpétuelle évolution.
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C. Lestrois épigémoalogies en concurrence

La quegtion des savoirs économiques ne peut donc se concevoir en dehors d' une éude de
leurs rapports, non plus que d'une réflexion de type épistémologique. Les débats sont anciens pour
les enseignements univerdtaires et pour ceux des SES, et ils ont mis aux Prises tous les principaux
acteurs du champ™® ; il restent émergents pour les autres disciplines concernées'”.

Au sens drict, la question épisémologique peut Sentendre ici comme |'éude de la nature
des savoirs savants dans les disciplines des sciences socides (particulierement de I'économie, mais
auss de la sociologie, du droit e de la gedtion). Le datut épisgémologique de ces savoirs
surdétermine les questions de leur transposition.

Au sens large, on peut parler de trois épistémologies (Develay) ou de trois systemes de
rapports aux savoirs qui coexistent dans |’ acte d’ enseignement :

- I'épigémologie scientifique des savoirs de référence, qui peut ére importée comme tele
dans les savoirs a enseigner ou modifiée par la noosphére des enseignements secondaires ou par la
communauté des enseignants universitaires (le plus souvent I'un de ses sous-ensembles) ;

- I'épigémologie de I'ensagnant, - influencée par son histoire privée -, et qui peut ére
notablement différente de I’ épistémologie inditutionnelle et de celle de lanoosphere ;

I'épigémologie de I'déeve ou de I'éudiant qui est fortement influencée par les
représentations qu'il sest condruit sur le statut des discours a vocation scientifique sur le socid (ou
s méent opinions e connaissances), sur le datut des disciplines (économie, gestion), sur son
rgpport a I'Ecole, a I'Univerdté et au Savoir. Ces représentations peuvent étre partagées par
'ensemble des déves d'une casse ou des éudiants d'une divison, ou ére partidlement
contradictoires slon |es sous-groupes.

On concoit dors la difficulté a gérer ces conflits de rapports aux savoirs que va devoir
assumer  I'ensaignant des distiplines  « économiques» (et plus générdement de questions
socidement vives). La recherche en didactique ne peut donc fare I'économie d'en andyser
finement les entrelacs.

[11. Un exemple : enseigner I'incertitude et le risque en économie

Nous ne retiendrons ici que les principaux réaultals d'une recherche menée sur une
population de jeunes européens de 16 a 19 ans (pour la France d'ééeves de Premiére puis de
Terminde, donc en fin du second cycle des lycées), sur la quesion de I'enseignement de
I"incertitude et du risgue en économie (Legardez et alii, 2000 et Legardez 2001b).

1. Sur larecherche
A. Leséapesdelarecherche
Une enquéte par questionnaire de représentations sociales et de connaissances a éé passte
en contexte scolaire. Une question de représentations spontanées et suivie d autres questions de

confirmations, réfutations et explicitations (Verges 2001). Les populations enquétées (passation en
mal 2000) sont des jeunes européens de 16 a 18 ans, engagés dans des formations économiques. |ls

16 | es débats récents sur les enseignements économiques universitaires ont bien cette dimension (Fitoussi, 2001). Parmi
les plus récents travaux de référence, on peut citer ceux de J.M. Berthelot (2001) sur I’ épistémologie des sciences
sociales et de C. Mouchot (1996) sur |la méthodol ogie économique.

17 On peut retrouver ces discussions dans des travaux de didactique des SES (Chatel 1995 et 2001, Legardez 2001a)
ainsi que dans les revues professionnelles comme « Documents pour |I’enseignement économique et social »,
« Tertiaire » et les « Cahiers d Economie-Gestion ».
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e répartissent entre: 129 deves pour la France (des filieres de sciences économiques et
socides, économie-gestion, lycées professionnds tertiaires), 200 deves pour I'ltdie et 93 éeves
pour les « Pays du Nord » (Danemark et Suede).

La diversté des populaions dééves suppose que soient prises les précautions
d usage concernant notamment les conditions (non totalement maitrisées par les chercheurs) de la
passation des quedtionnaires, les problémes éventuedls de traduction, et les caractéristiques des
éléves: groupes d &ges, niveaux d' éudes ... qui ne sont pas rigoureusement identiques.

Des entretiens d explicitation (2001), sous forme d entretiens semi directifs, ont &é menés
en Itdie e en France par des chercheurs, auprés de petits groupes d anciens éléves ayant répondu
au quedtionnaire 2000, dans un contexte scolaire ou universitaire (mais non didactique, et en dehors
de la présence d'un enseignant). Les effectifs concernés sont un groupe de 10 ééves de terminde
économique et sociae (ES) pour la France, et trois groupes pour I'ltaie de 10 éudiants en tout (en
université ou école spécidisee).

B. Les définitions de I'incertitude et du risque

On pourrait résumer les définitions qui ressortent des questionnaires et des entretiens, sous
forme de raisonnements logiques et en utilisant les expressions des jeunes :

- Sur I'incertitude :

En partant du double postulat que : « I'incertitude, c'est la vie » et que « I’économie, c'est la
vie», les jeunes en tirent les conséguences que «l’incertitude en économie est normale »,
consubgtartielle al’ économie de marché.

Les corrélats seraient dors @ rien ne peut vrament avoir d'influence sur son exisence, voire
son importance, et surtout pas pour les petits acteurs de |'économie: « c’'est une fatalité; il faut
faire avec ».

- Sur lerisque :

Le posiulat serait que «le risgue, c'est un choix »; il es pris consciemment par certains
acteurs économiques (essentiellement les entrepreneurs), et dans le cadre du fonctionnement norma
de I’économie de marché.

La redriction suivante et néantmoins souvent avancée: dors que les petits |'assument
complétement, les gros ont les moyens de S en prémunir partiellement.

- Sur la différence entre incertitude et risque :

Les jeunes font bien une didinction entre le risque e I'incertitude: pour eux, le risque est
ataché a un choix individud inhérent a ['activité économique des acteurs réds (les petits
entrepreneurs), dors que I'incertitude proviendrait de puissances extérieures sur lesqueles les
individus n'auraient que peu de prise: « Le risque dépend de notre choix, I'incertitude dépend des
autres ».

C. La« vivadté » de |’ enssignement de |’ incartitude et du risgue en économie

1- Lesdébats sont vifs dans la société:

Les éléves ont des savoirs sociaux fortement structurés sur ces questions. Contrairement a ce
que pouvait laisser penser la (relative) nouveauté des themes, les déves des pays concernés - et
probablement I'ensemble des jeunes adultes des pays a économie de marché - ont des savoirs
prédables (en contexte scolaire) sur «l'incertitude et le risque en économie », assez fortement
structurés autour de leur « normdité en économie de marché ».

Les débats sont vifs actudlement en Europe, notamment : sur la question de la nécessité et de la
possibilité de réguler ces aéas de I'économie de marché (avec des différences entre le Sud et le
Nord de I'Europe), and que sur cdle des conségquences de la mondidisation sur les économies
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nationales ou sur la gestion des entreprises, ou encore sur la vie de tous les jours avec les
risques écologiques, les risques dimentaires ...

La presson de nos sociétés et forte sur les systemes scolaires pour quils intégrent la question
de la gestion des déas dans | économie.

2- Lesdébats sont vifs dans les théories économiques :

La quedtion de l'incertitude e du risque en économie est donc souvent traduite dans celle de
lintégration du futur (par définition inconnu) dans les décisons des agents économiques. A cette
question fondamentde, les économistes ont donné différentes réponses qui ont donné lieu a de
nombreux déebats.

A titre d'exemples (et sans préendre entrer dans les raffinements théoriques), on peut avancer
que :

- dans les théories marxiste & inditutionndiste (« holises»), les micro-décisons des agents
économiques n'ont guére de poids; eles sont les conséguences du fonctionnement de I’ économie
globde: le futur est cdui du systéme, a la fois évident sur le long terme e sans intéré& pour le trés
court terme ;

- dans la théorie néoclassique («individudige») de la concurrence (Walras), I'information est
parfate et compléte; les agents économiques peuvent donc, a tout moment, prendre la décision
rationnelle qui convient, et par la conduire I’ économie globae a son optimum (Pareto) ;

- devant l'irrédisme de I'hypothése néodassique (et depuis Coase, 1937), la plupart des
économistes ont cherché a prendre en compte le risque et I'incertitude dans leurs théories. Sdon les
écoles, la prise en compte de I'imprévishble est consdérée comme «endogene » ou «exogene » aux
décisons des agents ; cest aing que:

- les théories de I'incertitude « endogéne » sont antagonistes : pour certains (Lucas) les
anticipations des agents sont raionndles, la Stuation se ramene donc findement & I'hypothése
néoclassique de base; pour dautres (Kenes), lincetitude et «radicde»; dle et
consubgtantielle & la fondamental e méconnai ssance du futur ;

- les théories de I'incertitude «exogéne» sont diverses : pour certains (Neumann,
Morgenstern), on peut caculer «|I'utilité espérée» des décisions économiques par des calculs de
probabilités: le futur et agpprivoise; pour dautres (Smon), I'incertitude radicde concernant le
futur et la limitation des capacités de cdculs amenent a prendre en compte la «rationdité limitée »
des agents, et ladécison n'est plus optimae, mais satisfaisante (satisfacing).

On peut encore noter que I'on attribue & Knight («Risk, Uncertainty and Profit », 1921) la
diginction entre risque et incetitude: le risque et associé a des événements probabilisables, et
I"incertitude a des événements non probabilisables. On peut égaement remarquer que I'importance
de la question n'a cess®t de croitre avecla génédisation de I'économie de marché le
désinvestissement patid de I'Etat (fin du plan «réducteur d'incertitude» en France ...), le
dével oppement des préoccupations de gestion des entreprises et des organisations.

La florason de théories est congtante, particulierement dans les sciences de gestion. De plus,
certains théoriciens critiques souhatent réntroduire I'incertitude radicdle au sein de la réflexion
économique (Sapir 2000, Latouche 2001).

Enfin, I’enseignement de ces questions et en fort développement dans les universités, dors que

la demande socide Saccentue pour queles soient présentes dans les autres niveaux densaeignement
(éducetion a I’ environnement, ala santé, ala citoyenneté).
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2. Comment éclairer une stratégie didactique sur le theme de I’incertitude et du
risque en économie ?

A. Prendre en compte les savoirs préaables de gpprenants

La prise en compte de quelques-uns de ces résultats pourrait aider a condruire une stratégie
didactique, en évitant des obstacles et en profitant d' appuis repérés dans les savoirs prédables des
éeves (ici, en fin de second cycle de I'enseignement secondaire et au début du premier cycle de
I enseignement supérievur).

- L’ensaignant peut repérer d éventuds obstacles, commela question dle-méme de la
« getion des déas économiques» qui et a priori contradictoire avec la double certitude que, d'une
part le futur ne peut pas ére connu, e que dautre part ces aéas sont consubgstantiels a |’ économie
de marché, ... et donc que rien ne peut véritablement les limiter. On peut dors suggérer que ce
probable obstacle pourrait ére travaillé prédablement a toute autre activité d ensaignement-
apprentissage. 1l faudrait égaement pouvoir prendre en compte I'obstacle générd de la difficile
distanciation par rapport au propre vécu de |’ apprenant, nécessaire pour accepter |’ apprentissage de
savoirs économiques autonomisss et abdraits. On a congtaté la tendance des éléves européens a
penser I'économie a partir de leur propre expérience (ou cele de leurs proches) (Verges et dii,
1995).

- L’enssignant peut égdement chercher a prendre appui, par exemple sur la @nviction que
les petits entrepreneurs subissent de plein fouet le risque économique, aors que les «gros»
pourraent sen affranchir patidlement gréce aux connaissances économiques. |l pourrait encore
Sgppuyer sur la diginction entre le domaine du certain (domaine de la consommation) et de
I'incertain (domaines de la crise, du travail, des revenus) sur lagudle I'ensaignant pourrait
S appuyer pour aborder la question de la gestion des a éas économiques.

- L’enseignant pourra encore chercher a doser € degré de théorisation de I’enseignement :
it en limitant le recours a la théoristion (notamment sdon le niveau de |I'enssignement
économique) - sans néanmoins effecer la nécessaire problématisation de la question - , soit en
prenant en compte les obstacles et appuis pecifiques dans chague théorie. Par exemple, on peut
penser que l'incertitude radicale keynésenne ne devrait guere rencontrer d obstacle (autres que
I'abstraction de la théorie), dors que le postulat d'information parfate e de monde parfatement
connu des néoclassiques devraient entrer en contradiction avec les savoirs préalables des jeunes.

B. Condruire une Sratégie didactique

Il resterait a condruire une draégie didactique spécifique, fate de choix rdatifs aux
objectifs généraux (du niveau dans le syseme éducdif, de la filiere denseignement...), aux
objectifs spécifiques de I'enseignant, a sa connaissance des savoirs prédables des ééves, a ses
propres rapports aux savoirs de référence, et aux conditions spécifiques de la Stuation didactique. ..

On congoit, a patir de cet exemple, que la didactique n'est pas precriptive : I’ gpport de la
perspective didactique ne conduit pas ici de proposer un module clé en man pour I’enseignement
de lincetitude et du risqgue, ni méme une s&rie de modules pour les différents niveaux
d enseignements et les différentesfiliéres.

Par contre, ces recherches permettent d'attirer I'attention des enseignants sur des résultats
dun traval dandyse didactique sur un objet d'ensaignement, résultats susceptibles d éclairer le
traval de producteurs d'enseignement scolaire ou univerdtaire ... sans que rien ne garantisse que
I’environnement didactique permettra de dérouler la séquence condruite a priori, ... ni que ces
SaVvoIrs enseigneés seront gppris, ... encore moins qu'ils seront acquis.
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Conclusion

Plusieurs des questions abordées ici n'ont pu qu' étre esquissées; dles méiteraient évidemment
d étre reprises et illustrées par des travaux existants ou en cours; certaines pourraient Sintégrer
dans des programmes de recherches sur la didactique des enseignements de I'économie et des
guestions socidement vives; dautres mériteraient de donner naissance a d'autres programmes de
recherches.

Pami ces quedtions, quelques-unes permettraient particulierement déclarer les enseignants
dans leur quéte de la construction du sens dans les enseignements de |’ économie :

- cele de la définition et de la caractérisation de «régimes didactiques » dans les enseignements
économiques : celui (ou ceux) des enseignements secondaires, ceux des IUT et des BTS, ceux des
premiers cycles universtaires, ceux des deuxieme et troiséme cycles, ceux des cursus spécidises
en économie ou en gestion, etc ;

- cdle des référencespour les enssignements économiques: savoirs scientifiques e pratiques
socides de référence pour les enseignements supérieurs, savoirs scolaires inditutionnels, savoirs
universitaires ... voire savoirs autol €gitimés pour les enseignements secondaires;

- cdle des outils dandyse des savoirs prédablesdes déeves e des éudiants e de leurs
modalités de prise en compte dans des stratégies didactiques ;

- cdle des conditions & moddités de problématisation dans les enssignements économiques,
pouvant mener aux débats argumentés que de nombreux enseignants et éudiants du Secondaire et
du Supérieur appdlent de leurs voaux (Fitouss, 2001).

S les didactiques se caractérisent bien par le choix d’analyser les rapports d’ enseignement
et d'apprentissage en suivant le fil des rapports aux savoirs, chacune et marquée par les
gpecificités de la discipline concernée e des savoirs qui y sont travallés. Le développement
d é&udes de didactigue comparée des enseignements économiques & de gestion devrait donc
permettre de contribuer & éclairer les enjeux e les débats sur I'enseignement de |'économie, -
patielement sans doute, mais a un méme degré de dignité que dautres contributions plus
traditionnelles dans la communauté (ou dans les communautés) des enseignants d’ économie -.
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