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« Le charme discret des savoirs implicites
et des pédagogies invisibles est,
en un sens, le charme discret de la bourgeoisie »
Bernard Lahiré

Depuis de nombreuses années, un débat assez vif'esiseignement des sciences
economiques et sociales (SES) se déroule en Fr&nam laisse de c6té les critiques de
nature plutét idéologique qui émanent de certainfieumx patronaux ou de cercles
libertariens, ce débat oppose des professeurs & dbi; bien gu’étant tous attachés a
'enseignement d’une discipline scolaire qui fortes éléves aux sciences de la sociéte,
divergent quant aux contenus de la formation (@Enmgnes scolaires, nature des savoirs
savants) et quant au démarches pédagogiques etigigs a mettre en ceuvre (inductivisme
pédagogique, méthodes actives, etc.).

Le présent texte entend contribuer a ce débat dpereé en mobilisant des références
théoriques peu utilisées jusqu’ici, d’autre partaralysant deux documents pédagogiques
afin de mettre en pratique la problématique retenue

I. La « pédagogie des SES » : un malentendu fondateur

Les sciences économigues et sociales, comme digcipdcolaire, sont nées dans
'enseignement secondaire en France dans la deexi@nitié des années 1960. Il s’agit d’'une
période (Mai 68 aidant) au cours de laquelle ledagégies dites traditionnelles vont
progressivement étre remises en cause. Les péeagumivelles, jusque la développées dans
des mouvements pédagogigues ou des écoles privees,progressivement devenir le
discours dominant de I'éducation nationale : cnéicdu cours magistral, mise en avant des
pédagogies actives, transformation du contenu ebldudes manuels scolaires, modification
des rapports entre les éleves et les enseignantsc discours modernisateur » ne va pas
cesser, jusqu’a aujourd’hui, de structurer le dissodes responsables de I'éducation
nationale, méme si, de temps a autre, le discoomsecvateur fait son retdura travers

1 B. Lahire (2000/2007)Savoirs et techniques intellectuelles & I'écolemaire, in Deauvieau J. et Terrail J.P.
Les sociologues, I'école et la transmission des sasg, La dispute, 2007 (p. 84)
2 pendant le passage au ministére de Xavier Darpospis de I'apprentissage de la lecture par exempl



guelques livres a succes et des articles vengams des organes de presse dont I'orientation
conservatrice est assumée (Le Figaro Magazine uxéabetuelles, notamment).

Les spécialistes de I'enseignement s’accordentdrgement aujourd’hui sur le caractére peu
formateur des pédagogies dites « frontales » qup@sent notamment que les éléves adhérent
a l'ordre scolaire. En ce sens les « pédagogievaties » ont joué un réle positif dans
I'histoire de I'éducation et le « discours de resstion » (Antoine Prost) est une impasse.
Mais I'éducation nouvelle s’est heurtée a son @uwtes difficultés. Elle a donné lieu a des
dérives (notamment une certaine relativisation 'ohepbrtance des savoirs). Le débat sur
'éducation n'est donc pas terminé et la fameus@ospion entre «républicains » et

« pédagogues » ne fait guére avancer les chodast lonc reprendre sur de nouvelles bases
la question de la démocratisation de I'accés awisan adoptant une attitude critique a
I'égard des pédagogies traditionnelles comme aat@gle certains aspects des pédagogies
nouvelles. Il faut notamment mettre au centre desfiexion les savoirs et le sens de ces
savoirs pour les éléeves.

Les sciences économiques et sociales ont, éteedésndissance, un lieu particulierement
dynamique de remise en cause de la pédagogieidraditie. Ce que I'on nomme le « projet
fondateur des SES » repose en effet, sur I'actdatééleve, le travail sur documents, le refus
d’un enseignement inspiré du modéle universit@ite> Porté par des enseignants clairement
situés du coté de la critique socfaleette activité pédagogique se réclame d'un idiéal
démocratisation de I'acces au savoir. La convicliamgement partagée a I'’époque était que la
pédagogie traditionnelle est adaptée aux héritiress que la hausse des taux de scolarisation
imposait de transformer les méthodes pédagogidiresies acteurs de cette période, Henri
Lanta, écrit : 4.a priorité était « d’accueillir » les dizaines drilliers d’éléves qui, sans la
section B, n‘auraient pas connu I'enseignement ggnée qui, au passage, fournit quelques
renseignements sur leur origine sociafe Soulignant qu'il faut pour cela faire parler les
eléves et travailler sur documents, il ajouteLa méthode inductive, on ne I'a pas vraiment
choisie, elle s’est imposée parce que « ¢ca masthe

Cette interprétation est aussi celle d’Elisabetat€hdans son HDR (décembre 2005). Elle y
ajoute une référence théorique a I'ceuvre de Bamih&ein : «4.e projet de 1966 était celui
d’'un enseignement pluridisciplinaire, ouvert sumi@nde, refusant d’enseigner des modeéles

% Pour une défense et illustration de ce projetdbear on peut se reporter & Janine Brémond et Hanta,La
pédagogie des sciences économiques et socialebe fondateur ou réalité, 2n Pascal Combemale (dirDes
sciences économiques et socialétachette/CNDP, 1995.

* Pour un témoignage récent sur le climat politiguesein des premiéres générations de professe @& Sleoir
la contribution de Stéphane Beaud dans D. Naudit. Simonet (2011)Des sociologues sans qualité Ra
Découverte.

® Intervention lors d’un colloque organisé par I'’APSa I'Université de Paris-Dauphine en 2007.
http://www.apses.org/initiatives-actions/archivesevenements-passes/collogue-du-17-novembre-2063-|
actes-du-colloque/article/intervention-d-henri-Eant

®idem

" Professeur de SES, puis maitresse de conférensei@mce économique, Elisabeth Chatel a joué um rol
important dans I'histoire des SES en créant etr@mant pendant plusieurs années un groupe de wahsur
I'enseignement des SES au sein de I'INRP. Elle mmment dirigé la publication d’'un ouvrage consa&ré
I'histoire des SES : Enseigner les sciences écaqoesi et sociales, le projet et son histoire, INE¥D3. Le
texte est disponible en version intégrale surtiede 'ENS de Lyomttp://ses.ens-lyon.fr/pdf/ses/chatel.pdf
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trop théoriques, faisant travailler les éleves s dossiers de documents, développant leur
autonomie, avec des programmes construits autcajefs-problemes, selon la méthode des
Annales. Cette esquisse montre des traits qui catnp®ur Bernstein, le modéle d’'une
pédagogie invisible aux codes intégrés L'auteure approuve le « projet de 1966 » et ses
caractéristiques pédagogiques et la référence @pkdagogie invisible » est considérée
comme positive. Ce passage est une bonne illusirate ce qui constitue le malentendu
fondateur des SESEn pensant adopter une pédagogie favorable assed populaires, les
défenseurs du « projet de 1966 » ont en fait fagoavant tout les enfants des classes
moyenne¥. En effet, pour Bernstein, 'influence croissadeela pédagogie invisible est liée
aux attentes des nouvelles classes moyennes. [Rtes«cpédagogie invisible »I'accent
n'est plus mis sur la transmission des savoirs smsar le développement et I'épanouissement
de I'enfant, 'apprentissage étant concu comme 1aTgssus tacite, proprement invisibfe.
Basil Bernstein lui-méme explique trés clairemeansiun texte paru en 1975 en quoi cette
pédagogie est défavorable aux classes populaies:la pédagogie invisiblela mere peut
moins facilement diagnostiquer les progrés de #ahkt, par conséquent, elle peut pas lui
assurer un soutien éducatif particulier. Elle naupait le faire qu’en lui offrant a la maison
une atmosphere générale favorable a son éducatqui suppose l'intériorisation complete
des bases de la pédagogie invisible. Comme nousn&souligné ci-dessus ces conditions
ont moins de chance d'étre réalisées chez les pai@m la classe ouvrierg? Dés lors, la
guestion centrale est celle qui est posée a prdpspédagogies actives par J. Deauvieau et
J.P. Terrall : ourquoi, alors que ces pédagogies ont été popiéesies courants de pensée
progressistes et des militants de la démocratigasicolaire, elles n’ont en rien contribué a
réduire les inégalités de scolarisatiofr.

On connait désormais un certain nombre d’élémemisrgponse a cette question. Les
pédagogies invisibles accordent une place conditieeal'implicite afin de rompre avec le
c6té magistral et prescriptif des pédagogies iatielles. Pour surmonter les difficultés qui
résultent du caractére implicite des apprentissagegaliser, certains éleves disposent de
ressources extérieures a I'école (les parentsprganismes de soutien scolaire,...) et plus
largement de la socialisation familiale (le rapgartlangage, le rapport a I'écrit, la familiarité
avec la culture savante, l'incitation a des postuédlexives, etc.). Par contre, les éleves qui
ne trouvent pas en dehors de I'école ces ressouomgstives se retrouvent en situation de

8 hitp://www.stef.ens-cachan.fr/manifs/desdt/chatet_bhap_4_extraits.pdf

° Ce malentendu n’est pas propre aux SES. Danstigtegraru en 2010 en Belgique, on trouve une difate

la pédagogie invisible au nom de l'idéal d’'une édaklusive et du respect de la particularité degcle enfant :
http://www.fundp.ac.be/asbl/interfaces/revues/irelu

19 « Tous les résultats sont convergents. Ce sont ldagugies qui définissent le plus explicitemenisksirs
pertinents (classification) et qui font connaitre plus explicitement les performances attendue$étfeve
(cadrage) qui permettent aux enfants des classés/alésées de réussir. Roger Establet, La présence trés
actuelle de Basil Bernstein dans la sociologie dagse de I'éducation, in D. Frandji et Ph. Vitak0@8),
Actualité de Basil Bernstein. Savoir, pédagogie efociété Presses universitaires de Rennes, Collection Le
sens social, (p. 48)

M Deauvieau J. et Terrail J.Bes sociologues, I'école et la transmission des s&s, La dispute, 2007 (p. 252)

12 B, Bernstein, Classe et pédagogies : visibleswésibles, (1975), reproduit dans J. Deauviead.Rt Terrail
Les sociologues, I'école et la transmission des sasg, La dispute, 2007 (p. 102)

13 ). Deauvieau et J.P. Terrh#s sociologues, I'école et la transmission des s&g, La dispute, 2007 (p. 252)

3



difficulté'®. Stéphane Bonnery en donne un bon exemple & prdpos activité en
géographie a I'école primaire. Bonnery montre gexiste un malentendu entre I'enseignante
pour qui il y a un objet de savoir en jeu (comprendmportance de la |légende et du code
couleur pour représenter les différences d’altifueke les éléves qui contournent I'enjeu
cognitif en appliquant les consignes de fagon mécan(on colorie telle zone en marron).
Bonnery affirme que dans ce contexte il n'y a pagstruction de savoir (s n'apprennent
rien » affirme-t-il). Sa conclusion est importante Ce type de dispositif est a interroger car
s’il peut apparaitre pertinent de conduire les @swa comparer les raisons pour lesquelles on
colorie des zones de couleur identique ou différeoar il y a la une activité intellectuelle
potentielle a faire conduire, il reste que le cageade la tdche de coloriage proposé par le
dispositif ne permet pas d’attirer I'attention déléve sur I'objet de savoir. On a la une
disjonction entre I'objectif d’enseignement et eesvquoi latache conduit™>. Ce que montre
cet exemple, c'est que les pédagogies activeseadahce a se focaliser sur les taches et les
activités des éléves et a laisser dans I'implit enjeux cognitifs et les apprentissages a
réaliser. L’effet pervers de cet implicite est damt plus grand que I'on cherche a favoriser
'approche « concrete » des questions a étudiér.Rlochex en donne un exemple éclairant :
«Tous les éléves ne parviennent pas a repérer Essgants changements de registre, par
exemple, entre " le hamster " particulier de lasda, objet ludique et affectif, et " le hamster
" générique, objet d’étude a construire a partir guemier, sans qu’'on leur apprenne
toujours comment faire, ni méme que c'est a faife Pour généraliser cette remarque, on
peut, & la suite notamment des travaux d’ElisaBethtier’, mettre I'accent sur I'importance
du «genre second » dans les apprentissages esol&iette derniere souligne en effet
limportance des pratiques langagieres pour I'entténs la culture écrite, celle précisément a
laquelle I'école devrait faire accéder tous lesy&de Le « genre second » consiste dans un
usage réflexif du langage, une mise a distanceéeapdrience immeédiate. La réussite des

14 3. Deauvieau y insiste & propos des SE& «cours dialogué » et les « méthodes activeswyent présentés
comme des remédes pédagogiques a la difficult@isepbont précisément particulierement difficilesnettre
en place... dans ces classes faibles. Ces méthagleseidjnement conduisent a un affaiblissement dagpes

« explicites » de I'enseignement au profit d’'unélggbgie plus « invisible » (Bernstein, 1975). Cansl les
classes ou les éléves sont en difficulté scoldirgjsibilisation des pratiques pédagogiques passa. Le fait
par exemple de devoir « trouver » le cours a pattexercices et de noter de maniére autonome lgsltais
peut provoquer une grande incompréhension de la ges éléves des classes faibie®bserver et comprendre
les pratiques enseignanteédociologie du travail 2007, n° 49 (p. 103).

15'S. Bonnery: «L'individualisation dans la classgns I'école, dans la société », 4 novembre 2009,
http://www.democratisation-scolaire.fr/spip.phpde69 . Il ne s’agit 1a que de I'un des nombreux exersple
donnés par S. Bonnery. Il montre par exemple comyreeioccasion d'un travail de groupe en géométrie
certains éléves seulement ont une activité cognilie classification et de conceptualisation, afprs d’autres
se contente d’appliquer les consigne de celui de de leur camarade qui a compris que la tacheespondait

a un apprentissage.

'8 Interview accordée & « Fenétre sur cour » Orgar@NUIPP-FSU, 4 février 2004
http://www-old.snuipp.fr/spip.php?article1514

" Au sein d’une production trés riche, on peut signdarticle d’E. Bautier et R. Goigoux, Difficids

d’apprentissage, processus de secondarisationagitiygs enseignantes : une hypothése relationriedleye
francaise de pédagogien® 148, Juillet, ao(t, septembre 2004. Dans ditle les auteurs précisent .Les
genres premiers peuvent ici étre décrits commevagle d’'une production spontanée, immédiate, liée au
contexte qui la suscite et n’existant que par dlans I'oubli d’'un quelconque apprentissage ou tibgaus-
jacent» (p. 91) «_es genres sont seconds, lorsque, fondés sur &sig@rs, ils les travaillent, les ressaisissent
dans une finalité qui évacue la conjoncturalitéleler production, ils supposent une production distue qui
signifie bien au-dela de I'interaction dans laqeediile peut conjoncturellement se sitegp. 91).




apprentissages scolaires suppose que les élévesteffains une activité de secondarisation
E. Bautier et R. Goigoux précisent:Cette notion de «secondarisation» des activités
scolaires, qui impliqgue simultanément décontexsadilbn et adoption d’'une autre finalité,
nous semble en mesure de rendre raison de l'originae bonne partie des difficultés des
éleves de milieux populaires. La centration de llgpart d’entre eux sur le serwdinaire,
guotidien, des taches, des objets ou des mots sdetokempécher de construire ces objets
dans leur dimension scolaire seconde. lls ont tanda considérer les objets et les supports
dans leur existence et leur usage non scolairesrsalgu'en classe, ceux-ci sont
systématiquement des enjeux de questionnemestsani’oquent des univers de savoirs, ils
sont des objets d’étude et pour I'étude, ils samsa des ressources d’apprentissage, des
objets d’analyses et de commentais€s

Si on utilise cette approche pour réfléchir a lagaement des SES, on ne peut qu’étre frappé
par le fait que, dans le cadre de « l'activismeéagier » décrit par J. Deauvieau, le risque est
tres grand que les éléves en restent a un genmagoreu I'expérience de la vie sociale joue
un role central. Il y a la un enjeu épistémologiquegeur que souligne J. Deauvieau. Certains
eléves vont en rester a leur expérience du mondal s@ qui les pousse a remettre en cause
la vérité des savoirs scolaif@sCela va alimenter de nombreux malentendus quitesg du

fait que I'enseignant se situe dans le genre seatord que les éléves en restent au genre
premier. Ces malentendus constituent un obstagleumaux apprentissages.

Or, le «projet fondateur » des SES qui met l'atcear la nécessité de partir des
préoccupations immédiates des éleves, sur le doatre vécu, sur la continuité entre le
débat social et le discours scolaire est une fabielsource de malentendus pour les éléves
(notamment ceux qui sont issus des milieux popegigui ont I'impression qu’en SES on
« discute des problemes de société » sans percquaind bien méme ce serait l'intention du
professeur, qu'il y a des apprentissages a rédligear ailleurs, lorsque la démarcation n’est
pas clairement marquée entre le domaine de |'estpéei immédiate et de I'opinion et le
domaine des savoirs scientifiques, il y a un rispoier que les éléves retraduisent les apports
théoriques dans les termes du sens commun : panpéxela théorie néo-classique du
« chémage volontaire » sera retraduite par legeélsur la base du discours qui dénonce les
chémeurs comme des « assistés » qui refusentaltee?.

18 Pour éviter tout malentendu, précisons que larstarisation, en ce sens, s'impose aussi bien aléég’'au
college, au lycée et dans I'enseignement supérieur.
9 E. Bautier et R. Goigoux, article cité, p. 91

% «Reconnaitre la « vérité » des savoirs scolairemdiint de vue épistémologique est le préalableu t
apprentissage, et, partant, a toute critique de s@#irs sur un plan intellectuel et scriptural.sLavaux sur
'apprentissage montrent que le rapport aux savdies éleves en difficulté scolaire tend a relagivies savoirs
scolaires au nom d’'une « vérité » de I'expériencgue cette attitude empéche précisément d’entas dine
posture d’apprentissage J. Deauvieau, article cité, (p. 108).

%l Ces malentendus se manifestent notamment danagéuslu vocabulaire. Il n'est pas évident que le

remboursement d’'une dette soit une composanteég@rfjine ou qu’une entreprise puisse avoir un bat no
lucratif. 1l est plus complexe encore de s’appreptes différents sens du mont « capital » (quit $ons trés
éloignés du sens courant). Quand on en reste tivisane langagier décrit par J. Deauvieau, il yo& & parier
que l'apprentissage du vocabulaire propre aux serociales ne se réalisera que trés difficilement

22 Ce risque de retraduction sera plus fort si ldgsseur, au nom de I'esprit critique, dénonce tedyses néo-
classiques et les assimile aux « politiques néérdiles ».



II. La pédagoqgie invisible en action : deux études das

Pour illustrer notre analyse sur la pédagogie ibksen SES nous avons retenu deux
exemples. Bien évidemment, ces deux exemples gwnihe vertu d'illustration. Il faudrait
un travail considérable de collecte de données dparobservations en classe notamment)
pour préciser 'ampleur de la pratique de la pédagmvisible. Nous ne prétendons donc pas
(faute d'enquéte suffisante) que les deux démardtediées sont représentatives. Nous
voulons seulement montrer que de telles pratiqups é€xistent dans une proportion
indéterminée) présentent les travers de la pédagogsible.

Le premier exemple est un cours d’introduction aaggmme de premiére trouvé sur
internet®. Le programme en vigueur jusqu’a I'année scolad&0-2011 prévoit en effet une
introduction générale intitulée « Lien social, liearchand, lien politique ». Conformément a
la tradition en SES, le professeur auteur du cotaspas traité la question sous un angle
conceptuel, il est parti d’'un exemple « concrele>tatouag®. Toujours en conformité avec
la tradition des SES, le dossier remis aux élevegporte des documents (essentiellement des
textes, mais aussi trois photos) ainsi qu'un certeimbre de questions qui définissent les
activités que les éleves doivent conduire.

L’ensemble documentaire est structuré en 3 partiespremiéere (3 documents), apres
plusieurs questions d’élucidation des textes, smite par une question rédigée ainsi:
«Montrez que le tatouage est une pratique régulée pales normes évolutives>. C'est
donc la partie consacrée au « lien social », neaterime n’est pas utilisé. La seconde partie
est consacrée au théme « tatouage et relationhamates ». Elle comporte plusieurs textes
descriptifs sur le tatouage et une photo d’'un mieioué tiré d’'une publicité d’un parfum de
J.P. Gaultier. La seule question relative a cetemide documentaire est la suivante :
« Construire un schéma représentant le marché du traail avec ses différents acteurs, les
facteurs qui peuvent expliquer leurs comportementgespectifs et les relations qu’ils
nouent sur ce marché». La derniére partie intitulée « Les pouvoirs Imsgbet la régulation
des pratiques de tatouage » comporte un textertlics des artistes tatoueurs, une question
écrite d’'un député et des recommandations du CodediEurope. Une seule question est
posée aux éléves :Gomment la question du tatouage est-elle devenue airgquestion
politique ? Quelle est la réponse politique & cettguestion politique ?»°°.

= http://ddata.over-blog.com/xxxyyy/0/03/02/87/codes-1-re/Introduction-regard-socio-eco-et-pol-sur-le

tatouage.pdfLe nom du professeur auteur de ce support desgmufigurait pas sur le site consulté. En tout éta
de cause, il semble nécessaire de conserver I'amainges professeurs auteurs des documents étomi@se( si
ces documents sont publics du fait de leur diffasior internet..

24 Une des normes implicites que I'on peut repérersdas manuels consiste & prendre des exemplesodont
pense qu'ils sont susceptibles d'intéresser legesl@e sport, la musique, etc.).

% Cette question est extrémement complexe et ambéieBien qu'elle porte sur un objet « concrete», |
tatouage, on ne peut y répondre que grace a umheatu d’abstraction. Or a ce stade de 'ann@®eipte tenu
des documents proposeés, les éleves ne peuvenéfmsrdsur la base de leurs activités scolaisegamiliarité
avec le concept de politique qui seule permetttairépondre a la question. Il y a fort & parier goar la
majorité des éléves la politique est assimiléepplaique politicienne. On a encore un exemplarddentendu :

le professeur utilise un concept alors que lesesldont référence au sens courant du mot et riest fait pour
conduire les éléves a passer de ce sen s lié@éliexnce (genre premier) au sens conceptuel (gecand).




Il importe d’abord de souligner que les conceptelurprogramme avaient un objectif précis
en prévoyant une introduction associant les times « lien social », « lien marchand » et
« lien politiqgue ». Cet objectif est explicit¢ dahs préambule du programme :Le
programme de la classe de premiére invite les él@vpoursuivre une réflexion consacrée a
une question centrale : comment la société est- mdissible ? Comment la vie sociale ne
débouche-t-elle pas sur la guerre de tous contues t® Si la société se produit elle-méme,
guels sont les dispositifs qui permettent d'asstaetohésion sociale ? Cette réflexion est
articulée autour de l'analyse de trois liens : lienl marchand, le lien social, le lien
politique»®®. Ce qui est donc attendu, c’est une mise en petispede I'ensemble du
programme de premiére centré sur 'organisationag®¢la cohésion sociale) et c’est une
premiere définition de trois grands concepts quimgdtent de comprendre les modalités de
cette cohésion sociale : le concept de lien sqqil aurait été préférable d’appeler « lien
communautaire »), le concept de lien marchand aneept de lien politique. Cela impliquait
notamment que I'on définisse les trois conceptca@®mmunauté (par exemple a partir de
'exemple des relations familiales étudiées en séeoou en introduisant I'exemple des
communautés religieuses), de marché (a partir detédalation par les prix de décisions
décentralisées) et de politique (a partir de I'idéeniérarchie, de pouvoir, de contrainte). Il ne
pouvait s’agir, dans une introduction, que d’'unenmere approche de questions qui ont
vocation a étre reprises dans la suite du programimedans les documents étudiés, aucune
esquisse de définition ou de problématisation stexiLes termes « marchand », « politique
et «social » (« approche sociale ») sont utilisgss aucun document, aucune activité de
recherche prescrite aux éleves, ne conduisent raciadre définition de ces termes. On
suppose donc que les éleves connaissent déjadedseres mots. Et il est probable en effet
gue ces termes disent vaguement quelque chosdeues éMais aucune consigne ne pousse
les éléves a passer du genre premier au genredsaqmopos de ce vocabulaire. On suppose
donc que le sens (plus ou moins précis) que leegl@onnent a ces termes suffit. Ce faisant,
on passe a cOté de l'objectif d'apprentissage fpa le programme. A lissue de
l'introduction, les éléves devraient étre capatlesdéfinir avec précision chacun des trois
liens et il faudrait donc que les activités propsskes conduisent a construire ces définitions.
On constate sans peine qu'il n'est est rien. Auttemail d’explicitation des concepts n’est
esquisse.

Si on entre plus en détail dans les activités @éps aux éléves d’autres problemes
surgissent.

Sur la premiere partie (le « social »), la quesposée utilise le concept de norme. La encore
aucune explicitation. On suppose que le sens aeote/a de soi pour les élévésMais plus
problématique encore, il est évident que le prefessen utilisant ce terme, a en téte la
définition du social donnée par Durkheim dans « iégges de la méthode sociologiqufé »
Mais l'idée selon laquelle est social ce qui rel&es normes n'est pas explicitée. On

% Ce programme est paru au Journal Officiel du 802001.

2" Rappelons que cette activité d’introduction esippsée dans les premiéres heures de cours ded'@tmgie
certains des éléves n'ont méme pas suivis I'enseigmt optionnel de SES de seconde.

8 Cela pose le probléme que nous ne traiteronscpds la confusion entre le social et le sociolagigvoir a ce
propos l'article que nous avons écrit avec C. D@toC. Rodrigues http://www.eloge-des-ses.fr/textes-en-
ligne/intro-seconde-_definitif-ab-cd-cr-2008.pdf




demande aux éléeves de montrer que les normesvesadu tatouage sont évolutives. Et le
texte de David Le Breton montre gu’en effet le taige a d’abord été utilisé pour marquer les
marginaux, puis que les aristocrates anglais littilisé ce qui en change la signification
sociale. Mais aucune question précise n'est posgeckves qui permettrait de monter en
généralité, de conceptualiser et d’en arriver ancept de lien social. Quitte a étre inductif,
puisque c’est la posture revendiquée par les tendimt« projet fondateur », on aurait pu
demander aux éleves comment le tatouage contribueera social, mais rien de cela n’est
propose, ni méme esquisseé. On reste dans I'impletitl y a fort a parier, malentendu majeur,
gue les éleves s’intéressent au tatouage bienquliasl lien social. Il faudrait proposer des
activités pour pousser les éléves a passer au geooad, a adopter une posture réflexive par
rapport aux exemples spectaculaires (bagnards, iereéad galériens, prostituées, chanteur
Eminem). Il faudrait expliciter le fait que I'exemepdu tatouage n’est un prétexte pour
conceptualiser et parvenir a l'idée de lien soclBéns doute peut-on supposer que le
professeur a fait cela a I'oral ou ultérieuremeviais pourquoi distribuer aux éléves un
ensemble de documents et de questions de 4 pagespas y faire figurer les consignes
conduisant a de véritables apprentissages ? Paducguoevoir un document écrit qui ne
comporte aucun €lément d’explicitation des appssaties vises ?

Sur la seconde partie, les choses sont encore phidématiques. Evidemment aucun
document ou aucune question ne permet de définmrieept de lien marchand. Mais surtout,
la seule question posée aux éleves est sans aamport avec les documents. Elle porte sur le
marché du travail alors que les documents portaniegatouage. Aucune question ne conduit
les éleves a établir un lien entre tatouage etrmanchand. Quant a l'unique question, elle
porte sur le marché du travail...dont il n’est abswat pas question dans les documents.
Comment les éleves peuvent-ils répondre a cettstigne? Ceux qui ont fait des SES en
seconde peuvent peut-étre mobiliser leurs souvémiass tous n’ont sans doute pas étudié le
marché du travail). La question est complexe pugiguporte sur les acteurs du marché du
travail et les déterminants de leurs comporteméldsnme aucun élément de réponse ne se
trouve dans les documents, on suppose donc quéldess ont la science infuse et bien
évidemment la capacité a répondre a une telle ipnesst fortement liée a la position sociale
des éleves. Supposons qu’on leur demande (comrse sbavent le cas) de préparer a la
maison avant la séance de cours, les réponsesuagiians. On voit bien que certains éleves
pourront faire appel a leurs parents, a la docuatiemt familiale, a un usage éclairé
d’internet...et d’autres ne le pourront pas. Le dar&c inégalitaire de cette pédagogie
invisible est manifeste. En effet on demande aaxed de répondre a une question sans leur
donner, dans le cadre scolaire, aucun moyen d'yepar: on favorise les favorisés et on
défavorise les défavorisés. On notera au passagdeqgtameux « travail sur documents »
emblématique (nous dit-on) des SE®st ici un leurre complet puisqu'il est impossjhie
partir des documents proposés d’induire la moimumoosition de portée générale sur les
concepts dont I'apprentissage est, en princip@, vis

Quant a la troisieme partie, elle devrait condlis éleves a définir le concept de politique
(pour comprendre le concept de lien politique). $Vid encore aucune définition dans les
documents, aucune question permettant aux élevesrdgruire la définition. Par contre le

29 Mais qui est aujourd’hui trés utilisé dans I'enstendes disciplines scolaires.



mot « politique » est utilisé deux fois dans lalseguestion posée aux é€léves. On suppose
donc qu’ils connaissent déja le sens du mot. Mase cette connaissance supposee des
éléves (qui est sans doute tres éloignée du sensotlk politique » pour les sociologues ou
les politistes) reste implicite. En quoi le textesdtatoueurs, la question du député et les
recommandations du Conseil de I'Europe peuvent-iteluire » une définition du concept de
« lien politique » ? On propose donc aux élévesmission impossible.

Au total, les documents utilisés et les consigrmédes aux éleves n’'ont aucune chance de
conduire les éléves a la réalisation des appragissprévus par le programme. Cela crée
inévitablement des inégalités d’apprentissagesest inégalités ne s’expliquent donc pas
principalement par des facteurs extérieurs a l&aokis par les choix pédagogiques et
didactiques de I'enseignant dont la démarche péggge ne permet ni une définition
explicite des savoirs pertinents, ni un cadragenpéant aux éleves de savoir quelles sont les
performances qui sont attendues d’eux. Plus gragere, on donne aux éléves des consignes
et des taches a accomplir, sans leur donner leemsayognitifs de les réaliser.

Au dela de ces points spécifiques, un probleme pkrséral apparait. Dans le discours
dominant en SES, on affirme haut et fort que lesisa disciplinaires ne doivent pas étre
étudiés pour eux-mémes, mais qu’ils doivent supgogressivement a partir de I'étude
d’objets problémes. Ici I'objet-probleme est leoteige. Comme on l'a vu, si le théme du
tatouage est omniprésent dans les documents, feeuis qu'il s’agit de construire (lien
social, lien marchand, lien politique) sont absets documents comme des consignes
données au éleves. En définitive, on part de Itgjebleme et on reste a I'objet-probleme.
Jamais, le travail de conceptualisation n’est explinent visé, ni par des documents, ni par
des questions posées aux éleves. L'objet-probléest donc pas un détour pédagogique, un
point de départ destiné a susciter I'intérét diVeé et a le conduire a la conceptualisation. Il
devient une fin en soi et la conceptualisation aliajp.

Sans doute, le concepteur de cette séquence de considere-t-il, avec raison, qu’il a
respecté les normes dominantes dans la profe$3snde cours magistral, pas de théorie, pas
de concept abstrait, un travail inductif & partiord « objet-probleme » (le tatouage), un
travail sur documents. Mais c’est la justement tpee difficultés apparaissent en pleine
lumiére. La séquence proposée ne permet pas avesétie s'approprier explicitement les
savoirs qui figurent au programme et les activilés éleves ne sont pas étayées par des
ressources documentaires leur permettant de caesteur propre savoir. Les seuls éleves
qui peuvent accéder au travail conceptuel visé senk qui disposent hors de I'école de
ressources permettant d’expliciter ce qui restdiaitg au sein de I'école.

Le second exemple est une activité congcue par ofegseur et diffusée sur la liste

professionnelle « Inter ES ». Il s'agit d’une aitévliée a I'étude du theme du marché en
classe de premiéere ES. On trouvera ci-dessousrexxarta version corrigée par le professeur
(les questions remises aux éléves sont en caragrs, le corrigé du professeur en italique).

Les éléves doivent pendant une heure faire dégrewes sur internet. Le fait d'utiliser les

TICE est tres valorisé aujourd’hui dans le systé&ahecatif. L’éléve est supposé étre « actif »
dans la recherche de linformation. L'activit¢é pogg est donc emblématique de la
« pédagogie des SES »: étude d’'un marché corafssgnce de toute référence théorique,
pédagogie active, etc.



Notons tout d’abord que rien dans le document iisér aux éleves ne permet de faire
explicitement le lien entre l'activité demandée al&ves (par exemple trouver le groupe
industriel producteur de telle ou telle marque)estsavoirs qu’il s’agit de s’approprier. On
peut supposer en effet que savoir que la lesshe eghat » est produite par le groupe Henkel
n'est pas une fin en soi (ce n'est pas le savaoir lga éléves doivent s’approprier). Il s’agit
sans doute, dans I'esprit du professeur, de redative modele de la concurrence parfaite en
mettant en évidence le fait que la pluralité desdpits offerts dissimule un petit nombre
d’offreurs (situation d’oligopole et non de conairce parfaite). On peut penser aussi qu'il
s’agit de conduire les éleves a l'idée de différatan des produits et donc de concurrence
monopolistigue. On peut supposer enfin que I'étdds marques de distributeur permet
d’introduire le concept de discrimination par lesu celui de marché contestable. Mais a
aucun moment ces concepts ou cette problématisat#gorsont évoqués : ni en amont
('activité serait alors une illustration d’'une dw antérieure des limites du marché
concurrentiel) ni en aval (le travail a partir deeples conduirait a mobiliser des références
théoriques). On est bien dans une pédagogie iteisibles savoirs visés par l'activité ne sont
pas précisés, sans doute parce qu’ils sont coésid@mme allant de soi. Le risque est grand,
comme pour le tatouage, que l'intérét des élevdscatise sur I'objet choisi comme exemple
(le tatouage ou la lessive), c'est-a-dire sur ¢esfuexplicite dans les documents et pas sur ce
gu'ils devraient apprendre (les savoirs formelgreblématisés).

Ce second exemple, permet de mettre en évidencgrebaproblémes. Le premier est le
risque d'une approche normative de la questioniéudans le document distribué aux
éléves, il est question de publicités « agressdtexccrocheuses », de la qualité « moyenne »
des marques de distributeur. Bref, outre que leseél risquent de ne pas percevoir la
différence entre le savoir scolaire et le discalesla vie courante, ils risquent aussi de se
situer sur le mode de l'indignation (les consommiese font avoir), du jugement de valeur,
plutét que sur le plan de la connaissance positieesecond probleme porte sur le recours
aux TICE. Si le professeur avait distribué aux étwn tableau présentant pour chaque
marque de lessive le groupe producteur en quoipt&agissage aurait-il été différent ?
N’aurait-il pas été possible, grace a I'’économigeaaps de recherche sur internet de laisser
plus de place a la conceptualisation ? Peut-étigjdttif est-il en fait I'apprentissage du
savoir-faire (ou de la compétence) « rechercherrdesmations sur internet ». L’acquisition
de savoirs en SES deviendrait donc dans cela saitendn simple prétexte a la formation a
une compétence transversale ?

La troisieme question porte sur la gestion du temjkctique. L’activité proposée est
codteuse en temps et en organisation (utiliser salée informatique, etc.) pour des
acquisitions cognitives qui se révelent tres liest€éon en reste une approche tres descriptive
du marché de la lessive). Or la question du tenspsiécisive. Beaucoup de professeurs se
plaignent de la lourdeur des programmes, de I'n@iasuffisant accordé a leur discipline, du
manque de temps pour mettre en ceuvre une « pédagotive ». Mais si les activités
proposées aux éleves ne conduisent pas (ou treédgfisamment) a des acquisitions
cognitives, il y a manifestement un usage sousy@tidu temps disponible. Le probleme
réside sans doute dans la définition insuffisamnmgtise des objectifs (quels sont les
apprentissages auxquels on veut conduire les éRvelssurtout dans le fait que les éleves
risquent de se concentrer sur l'outil (le caractglies ou moins ludique de la recherche
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internet) plutdt que sur les concepts économiquesigurent au programme (portée et limite
de la régulation marchande). La encore I'essergste implicite (les savoirs disciplinaires) et
il y a un risque majeur de malentendu : les éléugsfont bien leur « métier d’éléve » en
répondant aux questions et en suivant les consigeeséalisent pas les apprentissages
conceptuels qui pourraient enrichir leur savoir setvir de base a des apprentissages
ultérieurs.

Conclusion

On l'a vu au début de ce texte, les défenseurs ldepédagogie des SES » ont mobilisé la
référence a la « pédagogie invisible » de B. Beinsipour cautionner les pratiques
préconisées par le « projet fondateur » des SESai€ant, ils en appellent a un sociologue
prestigieux et a un homme dont I'engagement preggiesest bien connu. Mais comme nous
'avons montré, ils font ainsi un contresens totalin de faire I'apologie de la pédagogie
invisible, Bernstein « plaide pour une pédagogigcsptible d’affaiblir le lien entre classes
sociales et performances scolaires ». J. Bournke parce propos de pédagogie visible
radicale »*°. Les sciences économiques et sociales sont domtontées & un dilemme
douloureux. D’'une part, les représentants asstxiatisyndicaux de la discipline affirment
défendre la démocratisation scolaire et affectensel préoccuper en premier lieux de ceux
des éléves qui ne sont pas des héritiers, maigre’'gart ils préconisent et défendent avec
beaucoup de détermination une pédagogie invisilole, critique de la vérité des savoirs
scolaires, dont on sait désormais qu'elles ont peffet d'amplifier les inégalités
d’apprentissage. Le refus de reconnaitre cetteradiotion, d’accepter une refondation de
l'identité didactique de la discipline a des effaiss négatifs sur les éleves comme sur les
enseignants. Parmi ces derniers, nombreux sontag@uéplorent la passivité des éleves, la
demande de cours magistral, la difficulté croissatd mettre en ceuvre la « pédagogie des
SES ». Mais ils refusent d’envisager la mise enreediune « pédagogie visible radicale ».
Dés lors, face a l'impossibilité, pour de nombretlgves, de réaliser les apprentissages
attendus, diverses stratégies de contournementaapgpent. L'une d’elle est le recours a des
publications parascolaires se multiplient et fossent aux éléves des éléments de savoirs
systématiques et organisés qui restent en cladsgad implicite. Au-dela des difficultés
pédagogiques et didactiques vécues par les élavies enseignants, une autre difficulté
s’aggrave. En effet, en sciences sociales commes l@ansciences de la nature, le savoir est
cumulatif et la compréhension du monde visée pardaseignants de SES suppose la
mobilisation de savoirs de plus en plus complexéesthéoriques. Par exemple, la
compréhension de la crise financiere de 2007-2008leeses conséquences suppose de
connaitre ce que sont les produits financiers dérile risque de systeme, le réle de préteur en
dernier ressort de la banque centrale, la typoldg® risques financiers, le paradoxe de la
tranquillité de Minsky, les prophéties autoréalisats, etc. La maitrise de ces concepts est
evidemment tres consommatrice de temps et san® doytossible dans le cadre d'une

30 J.Y. Rochex,L'ceuvre de Bernstein : une sociologie non détesteniparce que non sociologiste D.
Frandji et Ph. Vitale (2008Actualité de Basil Bernstein. Savoir, pédagogie &ociété Presses universitaires
de Rennes, Collection Le sens social, (p. 109)
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« pédagogie inductive ». Les tenants du « projatidteur » sont dés lors confrontés a un
dilemme, ou bien il faut renoncer a traiter de ¢jopas qui sont au cceur de Il'actualité
économique et sociale, ou bien il faut les trageus la forme du débat d’opinion, sans
apprentissage systématique des savoirs indisp@ssahline analyse sérieuse. Il est possible
d’ailleurs, de susciter par une telle approchedii@t des éléves qui commenteront peut-étre
volontiers tel ou tel article de presse ou débattde questions polémiques. Mais au bout du
compte, certains éléeves ne réaliseront jamais i@pgation des savoirs qui leur sont pourtant
indispensables a la fois pour devenir des citogefarés et pour poursuivre leurs études avec
de plus grandes chances de succes. Et les élévawmlas dotés en capital social et culturel
seront les victimes privilégiées de cette pédagmgyisible.

Ce qui devait étre a l'ordre du jour, pour celldsceux qui sont toujours attachés a la
démocratisation de I'accés au savoir, c’'est la miseeuvre de ce que P. Bourdieu appelait
une pédagogie rationnelle, c’est-a-dire une pédagogui, ne s'accordant rien au départ, ne
tenant pas pour acquis ce que quelques-uns seulemehérité, s'obligerait a tout en faveur
de tous et s'organiserait méthodiquement par réiggea la fin explicite de donner a tous les
moyens d'acquérir ce qui n'est donné, sous l'appaelu don naturel, qu'aux enfants de la
classe cultivée®:. Mais pour s’engager dans cette voie, il faudyai le corps professionnel
des professeurs de SES s’engage dans une refondatn@ttant en cause les idées jusqu’ici
dominantes qui conduisent notamment a revendigueédagogie invisible.

31 P. Bourdieu (1966)L.'école conservatrice. Les inégalités devant I'éc@t devant la cultureRevue
francaise de sociologie vol. 7 n° 3, p. 325-347
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ANNEXE

Nom: 31/07/11

PES1
TD: Etude d'un marché: Le marché de la lessive [awar linge

1) Présentation

La marché de la lessive (hors produit tres spé&épliest un marché qui parait assez
concurrentiel, avec de nombreuses publicités a élavision, souvent agressives ou
accrocheuses.

Il s'agit pourtant d'un marché assez classiquec ayeelques firmes multinationales

dominantes qui dominent le marché et qui se « cdachealerriere des marques a forte
notoriéeté. Une seule firme peut distribuer pluseumarques qui paraissent se faire
concurrence. Ce marché étant totalement satuestilifficile de s'y faire une place La

concurrence vient donc d'une part des MDD, margeiedidtributeur, comme Carrefour,

Leclerc, Casino, super U ou Auchan, et d'autre ghathard discount comme Lidl ou Leader
Price qui cherche surtout a vendre des produitesafaible prix, mais a la qualité souvent
moyenne (la quantité de principe actif étant piblé, il faut mettre plus de produit pour

obtenir le méme service de nettoyage du linge).

2) \otre travail va consister a présenter ce maechigentifiant a quels groupes appartiennent
les marques les plus connues, puis a développéendances récentes de ce marché: Chiffre
d'affaire (CA) global, types de produits qui « ntenat » le mieux, tendances récentes, ...

Q1: A quels groupes appartiennent ces quelquesuasualassées par ordre alphabétiques:

ARBRE VERT ARIEL BONUS DASH

groupe Novamex Procter gamble Proctertdam Procter gamble

LE CHAT OMO SKIP SUPER CROIX
Henkel Unilever Unilever efkel

Q2: Que représentent (environ) ces groupes (rapleeienom) en % du marché francais,
guels sont enfin les parts de marché des MDD £hugasins hard discount? (journal du net
, 2006)

Groupe 1 Groupe 2 Groupe 3 Groupe 4 MDD HD
Procter gamble Unilever Henkel groupe Novamex

36 % 25% 24% faible % -10% -
10 %
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Q3: Quel est le CA global de ce marché de la lesdiy04 Milliard (Md) en 2010 (site
Isa_conso.fr)
Il était & pres de 1,3 Md en 2002. Il se réduitden valeur (mais augmente en volume).

Q4: Quelles sont les tendances récentes de ce éarch(lsa-conso.fr, 2010)

Marché saturé mais dominé par 3 firmes internatesnqui ont segmenté le marché (produit
bas, milieu et haut de gamme) et qui conservemtdemination avec l'innovation: Produits
multi-activité, aspects diversifieés, additifs temjues, doses réduites, et accent mis sur
I'écologie. Le groupe novamex est le petit derdeeice marché, avec sa marque écologique
I'arbre vert, mais ses positions sont encore faililes MDD et les HD ont des difficultés a
s'imposer sur ce marché ou les consommateurs rdéiskeies aux marques et sont sensibles a
l'innovation. Ce sont les lessives liquides (+ @5du marché), et les mini doses qui
représentent les tendances actuelles devant lergm(+ de 30 %) et les tablettes (- de 15
%). La publicité représente environ 66 Millions &€ 2010, soit 6,5 % du CA global du
marché. Et I'efficacité reste une exigence impdetgnour les consommateurs, souvent avant
I'argument ecologique.

Q6: Les sites utilisés:
ehttp://www.journaldunet.com/management/0603/0608i&4¢h-lessive.shtml
*http://www.Isa-conso.fr/la-lessive-univers-de-maggl 17815

Le site de wikipedia, et les sites des marqueseswgdoupes
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