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Lutilisation de ’analyse des représentations
sociales dans une perspective didactique.
Lexemple de questions économiques

Alain Legardez, professeur
TUFM d’Aix-Marseille

Résumé — Cet article examine les conditions d’utilisation de méthodes issues de
la théorie des représentations sociales en contexte relationnel enseignant-
étudiants. Dans une perspective théorique structurale des représentations
sociales, il s’agit d’éclairer ces questions de didactique de 'enseignement en regard
de questions économiques souvent considérées comme socialement vives. Ainsi,
I’hypothese de I'existence de systemes de représentations-connaissances dans les
savoirs préalables aux apprentissages scolaires est posée. Les possibilités qu'offrent
ces apprentissages, les conditions qu’ils impliquent ainsi que leur exportation
vers le domaine des savoirs sociaux sont étudiées. Les exemples sont tirés de
travaux portant sur les enseignements économiques dans le systeme éducatif
francais.

Introduction

Létude des représentations sociales a permis d’éclairer de nombreux aspects de la vie en
société (Moscovici, 1994). Cest ainsi que 'école a pu étre étudiée comme un lieu privilégié
ol la connaissance des représentations sociales des acteurs permet de mieux comprendre
le fonctionnement de linstitution'. Pourtant, la théorie des représentations sociales est
souvent restée «a la porte de la classe», malgré les travaux de pionniers comme J.M.
Albertini, A. Silem et P. Verges sur des questions économiques et sociales (Grize, Verges
et Silem, 1987; Albertini, 1992 ; Albertini et Cicille, 1997 ; Verges, 1992 ; Verges, Albertini
et Legardez, 1995). Le développement de travaux en didactique des enseignements éco-
nomiques permet désormais de poser la question, sur les plans théorique et pratique,
d’une utilisation pertinente des méthodes et des résultats issus de la théorie des représen-
tations sociales dans les didactiques de ces enseignements (Triby, 1992; Beitone et
Legardez, 1997; Legardez, 2001, 2002 ; Simonneaux, 2004). Précisons encore que nous
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nous inscrivons dans une perspective de prise en compte des représentations en didactique
des disciplines® (Johsua et Dupin, 1993 ; Astolfi, 1996 ; Garnier et Rouquette, 2000).

La question qui nous intéresse est bien celle des conditions d’utilisation des méthodes
et résultats issus de la théorie des représentations sociales dans des contextes didactiques,
donc de relations entre enseignant et éléves a propos d’objets d’apprentissage scolaire, ici
issus du domaine des disciplines économiques.

C’est en nous appuyant sur la théorie structurale des représentations sociales (Abric,
1994; Flament, 1994a, 1994b; Guimelli, 1994 ; Verges, 1994a, 1994b, 1995)° que nous
proposons de discuter la question de I'existence d’éléments de représentations sociales
dans les savoirs préalables a des situations didactiques portant sur des objets d’enseigne-
ment en économie, dans des «systémes de représentations-connaissances» (Beitone et
Legardez, 1995). Nous étudierons ensuite la question des conditions de I'apprentissage,
de la transformation de connaissances sociales en connaissances scolaires. Nous faisons
I’hypothese complémentaire que ces enseignements économiques portent sur des « ques-
tions socialement vives » (Legardez, 2003a) qui posent des problemes didactiques partiel-
lement spécifiques?, notamment celui de 'existence probable d’éléments de représentations
sociales dans les savoirs préalables et de leur persistance au-dela du processus d’appren-
tissage.

Les systémes de représentations-connaissances en contexte scolaire

Notre problématique est didactique; elle est donc centrée sur les rapports aux savoirs dans
des situations d’enseignement et d’apprentissage. Concernant le champ des objets d’ensei-
gnements économiques, cette problématique est en partie spécifique, notamment en ce
qu’elle vise un domaine ot la plupart des questions enseignées sont « socialement vives ».

Une analyse en termes de savoirs sur des « questions vives »

— La gestion des rapports aux savoirs

Notre réflexion s’inscrit dans les rapports aux différents genres de savoirs (Chevallard,
1991). C’est pourquoi nous proposons une grille de lecture des questions liées aux ensei-
gnements économiques qui s’appuie sur une problématique en termes de «savoirs»
(Legardez, 2001). Nous proposons de distinguer théoriquement trois genres de savoirs. Il
s’agit des savoirs de référence, savoirs sociaux et savoirs scolaires:

a) Les savoirs de référence sont essentiellement des savoirs savants (ou scientifiques) et
des pratiques sociales et professionnelles.

b) Les savoirs sociaux (ou naturels) sont ceux des acteurs de I'école (des éleves et des
étudiants, mais aussi des parents et des enseignants) ; ces savoirs, construits hors du
systeme scolaire deviennent des savoirs préalables aux apprentissages lorsqu’ils sont
«importés » dans les différents niveaux de ce systeme.

c) Enfin, les savoirs scolaires sont construits essentiellement par les enseignants, d’une
part en relation avec les deux autres genres de savoirs et d’autre part avec les autres
sous-ensembles de savoirs scolaires: savoirs institutionnels de référence (programmes,
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référentiels, sujets d’examen, etc.), « savoirs intermédiaires » (manuels, revues profes-
sionnelles, pédagogiques ou de vulgarisation, etc.). Ils sont ensuite 'enjeu des relations
dans la situation didactique en vue de leur apprentissage par les éleves.

— La gestion de questions socialement vives

Nous proposons de définir une question économique’® (doublement) socialement vive
comme étant, d’une part, une question que la société qualifie d’« économique», qui a
valeur d’enjeu et qui donne lieu a débats, et, d’autre part, une question qui est fortement
débattue, principalement dans le champ des sciences économiques (et secondairement
dans celui des sciences de gestion, de la sociologie ou des sciences politiques). Il s’agit de
la plupart des questions qui sont aux programmes des enseignements secondaires, comme
la monnaie, le chdmage, les revenus, la consommation, I'entreprise, les marchés, la mon-
dialisation, etc., a 'exclusion des questions les plus techniques et des outils de formalisa-
tion (mathématiques et statistiques).

Ces questions sont vives dans la société: elles interpellent les pratiques et/ou les repré-
sentations sociales des acteurs scolaires; elles représentent un enjeu pour la société (glo-
balement ou dans 'une de ses composantes) et suscitent des débats, voire des conflits;
enfin, elles font souvent 'objet d’un traitement médiatique tel que la majorité des acteurs
scolaires en ont, méme sommairement, connaissance. Sa production sociale dans la société
la rend donc «vive» dans un premier sens.

Ces questions sont également vives dans les savoirs de référence: elles donnent lieu a des
débats souvent vifs dans les savoirs scientifiques et/ou dans les pratiques sociales de réfé-
rence et, pour la plupart d’entre elles, plusieurs systemes explicatifs sont en concurrence.
Sa production sociale dans des milieux scientifiques ou professionnels la rend donc «vive »
dans un second sens.

Précisons que ces questions sont potentiellement vives et qu’elles peuvent étre activées
notamment en fonction de l'actualité. Une question doublement socialement vive dans
la société et dans les références pourra donc apparaitre comme particulierement vive dans
Pécole. Le «risque d’enseigner» pourra sembler alors suffisamment fort pour que les
enseignants soient amenés a déproblématiser («refroidir ») la question dans la classe; elle
n’apparaitra pas alors sous la forme d’une question. De maniere analogue, les éleves
pourront considérer que le «risque d’apprendre » les pousse a garder a distance des savoirs

7

trop «vifs» pour I'école.

Les représentations sociales de I'économie

Nos travaux integrent I'analyse des représentations sociales de 'économie qui s’appuie
essentiellement sur les travaux de P. Verges.

—  Les trois savoirs économiques

, .

Pour Verges, il existe une pluralité de discours sur le champ de ’économie. La vali-
dation des discours et du champ serait alors essentiellement d’ordre social: « Nous
désignons par représentations économiques les représentations sociales d’un domaine
particulier: celui que la société dénomme économique» (Verges,1994a, p. 387).
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Cette définition peut paraitre tautologique; en fait, elle met 'accent sur la légitimation
sociale du champ et, en ce sens, on peut avancer que ces discours sont tous des «repré-
sentations sociales ». Il nous semble nécessaire néanmoins de préciser que ce champ n’est
pas isomorphe selon le genre de savoir (savoir scientifique, savoir naturel, savoir sco-
laire) :

a) Le champ des savoirs scientifiques en économie est défini par la communauté des
scientifiques du champ (autolégitimation, classique dans les domaines scientifi-
ques).

b) Le champ des savoirs naturels® en économie a des contours mal définis et évolue au
rythme de la société elle-méme et de la place occupée par I'économie dans la sphere
idéologique et médiatique.

Nous situons donc bien notre réflexion dans la perspective tracée par Verges (1994a)
lorsqu’il précise son positionnement théorique: « Nous nous intéressons au caractére
cognitif et collectif des représentations. Ce parti pris théorique est fortement déterminé
par notre objet: ’'économie. Ce domaine est 'objet de recherches scientifiques voulant
avoir une efficacité sociale. Les représentations économiques sont alors une forme de
connaissance : un savoir partagé et un champ de significations pour notre société » (Verges,
1994a, p. 390).

Il nous semble possible d’étendre cette définition aux trois champs de savoirs repérés,
puisque nous postulons la coexistence et la concurrence de trois formes de savoirs socia-
lement validés: la « forme scientifique » et la « forme naturelle », auxquelles nous ajoutons
la «forme scolaire” ».

c) Lechamp des savoirs scolaires en économie est alors une résultante du double travail
de transposition didactique (Chevallard, 1991 ; Legardez, 2001) : transposition externe
qui, partant des savoirs scientifiques et de la demande sociale, produit des «savoirs a
enseigner », puis transposition didactique interne par laquelle 'enseignant élabore ce
qu’il considére comme «enseignable » (Chatel, 1995; Chatel et al., 2001).

— La multiplicité des déterminations des représentations sociales de ’économie

«Une représentation sociale est une forme de connaissance, socialement élaborée et
partagée, ayant une visée pratique et concourant a la construction d’une réalité commune
aun ensemble social » (Jodelet, 1994, p. 36). La question des déterminants de cette forme
de connaissance est cruciale pour s’interroger sur le réle que pourrait avoir I'école.

Verges (1994a) distingue trois niveaux de déterminations sociales:

a) Une matrice culturelle d’interprétation qui comprend elle-méme, d’une part, des
éléments de culture nationale: par exemple, la représentation globale de ’économie
est centrée différemment selon la nationalité des individus (principalement en ce qui
a trait a I'Etat, aux banques ou aux entreprises) ; la stabilité relative de ces centrations
est forte (Verges, Albertini et Legardez, 1995). Elle comprend, d’autre part, des élé-
ments caractéristiques du groupe social d’appartenance: les représentations du role
de I’Etat dans ’économie peuvent étre différentes en fonction du milieu social des
individus (par exemple: professions indépendantes versus salariés aux niveaux infé-
rieurs du cursus scolaire).
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b) Des pratiques sociales: activités professionnelles, monétaires, de consommation, etc.
Ces pratiques peuvent étre directes (consommation) ou indirectes (activités profes-
sionnelles) pour les individus d’4ge scolaire.

c) Les discours qui circulent a un moment donné dans la société. Ces discours sont le fait
des médias, des organisations sociales (associations, partis, syndicats, etc.), des per-
sonnes influentes (intellectuels et autres) et plus largement de tous les membres de
la société; Cest ce que Verges (1994a) nomme: le « débat idéologique ». Les discours
sur économie étant souvent considérés comme des discours d’opinions, le discours
de chacun peut avoir autant de poids que celui d’un spécialiste de 'économie dans

z

la société, mais parfois aussi dans I’école®.

Enfin, les représentations sociales de I’économie sont en perpétuelle évolution sous
I'influence de ces mémes déterminants.

La question des processus de socialisation est essentielle dans une perspective didac-
tique, et ce, pour deux raisons: d’abord parce quelle permet d’appréhender le degré de
liberté de I'acteur social ; ensuite par la place qu’elle nous semble laisser (en creux) aI’école.
11 est ainsi possible de penser Paction de Iécole dans la formation des représentations
sociales de ’économie. En effet, d’une part, le discours scolaire est bien I'un de ceux qui
circulent; il peut donc avoir une influence sur I’évolution des représentations des acteurs
de I’école. D’autre part, la formation scolaire peut avoir un impact sur les représentations
des éleves: les pratiques scolaires peuvent étre considérées comme des pratiques sociales
spécifiques. Mais ces hypotheses ne sont pas partagées par tous les spécialistes des repré-
sentations; il nous faut donc les discuter brievement.

Représentations sociales et contexte scolaire

En effet, s’il existe bien des représentations sociales de I’économie spécifiques aux savoirs
naturels et d’autres aux savoirs scientifiques, il resterait a montrer qu’il peut exister des
représentations sociales de I’économie en contexte scolaire, et aussi a s’'interroger sur leur
nature.

—  Sur existence de représentations sociales en contexte scolaire

Pour cette discussion, nous suivrons P. Moliner (1993 et 1996) qui se réfere aux condi-
tions posées par S. Moscovici pour que 'on puisse parler d’une représentation sociale:

a) La dispersion de I'information reflete «la difficulté d’acces a I'information qui va
favoriser la transmission indirecte des savoirs et donc I'apparition de nombreuses
distorsions » (Moliner, 1993, p. 5). Nous pensons que cette condition peut concerner
la plupart des objets économiques pour lesquels les éleves disposent d’informations
provenant de diverses sources (et notamment des médias).

b) La focalisation «va empécher les individus d’avoir une vision globale de I'objet ».
(Moliner, 1993, p. 5). On peut considérer que les éleves focalisent leur vision des objets
économiques en fonction de leur positionnement social, de leur histoire familiale et
individuelle, etc., ainsi que du contexte scolaire.

c) La pression a linférence «se rapporte a la nécessité que les individus ressentent de
développer des conduites et des discours cohérents a propos d’un objet qu’ils
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connaissent mal» (Moliner, 1993, p. 5). La situation didactique constitue bien une
pression a 'inférence qui pousse I’éleve a compléter au plus vite son savoir sur 'objet
économique évoqué. Le processus d’activation de la représentation aboutirait alors
a une stabilisation provisoire, par « bricolage » d’éléments issus d’une ou de plusieurs
représentations.

Nous postulons alors I'existence d’une troisieme configuration pour les représentations
sociales: celle de la « configuration scolaire» (groupe centré sur la connaissance de I'objet)
qui s’ajouterait a la «configuration structurelle» (groupe formé autour de 'objet) et a la
«configuration conjoncturelle » (groupe menacé par objet), repérées par Moliner (1993).

— La question de I'école comme instance orthodoxe

Nous ne pensons pas que le « degré d’orthodoxie » existant dans le cadre de la situa-
tion de classe soit assez fort pour exercer une influence telle sur les éleves qu’elle annihile
le processus représentationnel. En quoi 'action d’institutions comme I’école empécherait-
elle les individus d’activer en classe des représentations sociales, particulierement lorsque
sont mises en place les conditions d’une construction individuelle et collective de savoirs
scolaires, donc lorsqu’il y a une valeur d’enjeu pour les apprenants?

Les recherches menées sur les représentations d’objets scolaires en économie (et dans
d’autres domaines d’enseignements scolaires) montrent que de telles représentations
sociales peuvent étre repérées dans de nombreux cas, qu’elles préexistent bien aux appren-
tissages et qu'elles y subsistent partiellement en économie, par exemple (Legardez et
Lebatteux, 2002)°.

Cette hypothese n’évacue pas la question de I'influence normative de I'instance de
référence (Flament, 1994b), consubstantielle a 'institution scolaire, mais permet de poser
les questions des relations entre ces différentes formes de connaissances et des distances
que les acteurs de I'Ecole construisent entre ces différents savoirs, qui sont bien des ques-
tions didactiques.

— Représentations autonomes ou systemes de représentations emboitées

Dans le cas de représentations sociales de ’économie, on peut s’interroger sur leur
degré d’autonomie ou sur la relative dépendance par rapport & un ensemble d’autres
représentations sociales. P. Verges (1992) fait remarquer que, dans la société, la représen-
tation sociale de la banque renvoie a celle de 'argent. Des travaux menés dans des contextes
scolaires convergent pour montrer I'existence d’interrelations dont il faudrait tenir compte
dans l'analyse du travail transpositif. C’est ainsi que la représentation de la monnaie
renvoie a celle de Pargent et de la banque (Beitone et Legardez, 1997), que la représenta-
tion de Pentreprise est couramment identifiée a celle du travail (Legardez et Lebatteux,
2002), la représentation des revenus a celle du salaire, la représentation de I'incertitude
en économie a celle la crise, etc.

Plus généralement, il serait intéressant de tester ’hypotheése d'un emboitement général
des représentations sociales des objets de savoirs économiques, avec des relations (hiérar-
chiques ou non) entre elles et de le confronter avec les matrices disciplinaires (Develay,
1995) des savoirs scolaires en économie.
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Evolutions des systémes de représentations-connaissances et apprentissages scolaires

Si on accepte Phypothese que peuvent exister des éléments de représentations sociales
activés en contexte scolaire, on peut alors aborder la question proprement didactique des
conditions d’un apprentissage sur des objets scolaires issus de questions économiques
socialement vives. Les développements seront illustrés par des résultats empruntés prin-
cipalement a des travaux menés en didactique des enseignements économiques: sur
«lentreprise» (Legardez et Lebatteux, 2002), sur la «monnaie» (Beitone et Legardez,
1997), sur les « revenus », sur «'incertitude et le risque en économie » (Legardez, 20035,
2004). On aura encore recours a des résultats tirés de travaux sur les représentations
sociales de 'économie: sur la représentation globale des éléeves de classes terminales
(Albertini et Cicille, 1997), sur celle de «'argent» (Verges, 1992), sur des comparaisons
internationales (Verges, Albertini et Legardez, 1995)*.

Les savoirs préalables aux apprentissages

— DLactivation d’un processus représentationnel en contexte scolaire

Nous considérons quun processus représentationnel est susceptible d’étre activé en
classe. Méme si un effet de contexte venait a biaiser le recueil des représentations éven-
tuelles, il ne nous semble pas que cela empéche d’obtenir des «savoirs naturels pour
I’école». Plus précisément, on recueille alors ce que nous avons appelé un «systeme de
représentations-connaissances », au sein duquel on peut repérer des éléments de savoirs
scolaires et (éventuellement mais pas nécessairement) les éléments d’une représentation
sociale. L'usage d’un outil d’analyse des représentations sociales adapté a la situation
scolaire est alors nécessaire; il peut également étre utilisé comme instrument d’évaluation
formative''.

C’est ainsi que les différents travaux menés sur objet d’enseignement «entreprise »
confirment Pactivation en contexte scolaire d’éléments d’une représentation sociale.
Létude menée par I'équipe de E Audigier (1987) aupres d’éleves de différents niveaux
d’enseignement montrait une représentation largement partagée de I'entreprise fortement
reliée a celle du travail et centrée sur I'image de la grande entreprise industrielle. Celle
menée plus récemment sur des éleves de lycées technologiques et professionnels frangais
confirme, en début d’année scolaire, le rattachement de la représentation de I'entreprise
a celle du travail. La définition provisoire serait la suivante: « 'entreprise est un lieu ou
des salariés travaillent afin de recevoir un salaire pour un patron qui fait des bénéfices'* ».
Des enquétes étant menées a environ 10 ans d’écart, on constate une grande stabilité de
cette représentation en contexte scolaire, avec néanmoins un affaiblissement de la dimen-
sion industrielle qui semble correspondre a une intégration partielle, et avec décalage,
d’éléments issus de I'évolution du réel socio-économique dans la représentation.

D’autres études permettent de repérer, dans les savoirs préalables aux apprentissages,
des éléments appartenant a des représentations sociales et d’autres issus de savoirs scolaires.
Ainsi, une étude menée sur «l'incertitude et le risque en économie» a mis en lumiere
d’une part 'inexistence d’une véritable représentation sociale sur ce theme mais une réfé-
rence générale a la représentation de «la crise», et d’autre part la persistance d’éléments
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de savoirs scolaires concernant notamment la distinction entre les spheres réelles et finan-
cieres, entre les domaines de I'incertitude et du risque, entre les agents économiques qui
ne peuvent que subir (les « petits») et ceux qui peuvent maitriser partiellement I'incerti-
tude et le risque (les « gros»).

— Les dimensions individuelles et collectives

«Le concept de représentations sociales présente un grand intérét pour les chercheurs
en sciences sociales. En effet, il permet d’envisager dans le méme mouvement, d’une part
les déterminations collectives et, d’autre part, la liberté de choix et de création de I'acteur
social.» (Verges, 1995, p. 28.) Selon nous, les didacticiens sont directement intéressés. En
effet, 'insistance mise sur la part de liberté de I’acteur social permet de penser le position-
nement de chacun a partir de ses savoirs sociaux préalables et au sein des savoirs scolaires
individuels et collectifs en devenir dans la situation didactique®. C’est également le pro-
bleme que pointe M.-L. Schubauer-Léoni lorsqu’elle cherche a définir la didactique
comparée: «Si [...] la didactique comparée peut se définir a la fois comme science des
sujets qui enseignent et qui apprennent et comme science des conditions qui rendent
possibles cet enseignement et cet apprentissage, alors elle doit se donner les moyens de
penser les processus de représentations qui lient 'individu et le social. » (2002, p. 15.) Cette
question est cruciale, puisqu’elle concerne la place du sujet apprenant. Les critiques a
lutilisation de Panalyse des représentations ont porté aussi bien sur la négation de I'in-
dividualité de chaque apprenant qui serait noyée dans la représentation globale du groupe
que sur la question de la sphere privée de I'éleve qui devrait étre laissée en dehors de la
sphere publique de I'étude scolaire (Chevallard, 1987, p. 133).

Des recherches menées sur des questions économiques vives ont montré quil est
difficile de faire comme si les éléves n’importaient pas leurs savoirs sociaux dans le contexte
scolaire. Leurs «savoirs préalables » sont des recompositions ad hoc activées dans la rela-
tion didactique d’éléments issus de savoirs sociaux (et potentiellement de représentations
sociales) et de savoirs scolaires antérieurs... ce que nous avons proposé d’appeler des
«systemes de représentations-connaissances ».

Les travaux de P. Verges sur des themes économiques ont permis de mettre au point
des outils d’analyses qui mesurent la cohérence ou les disparités dans un groupe, a partir
de I'activation d’un processus représentationnel. Il est possible de repérer des sous-ensem-
bles dans I'expression d’une représentation et de vérifier, par exemple, 'influence des
déterminations: nationales, socio-économiques et culturelles... et celles qui seraient
imputables a des apprentissages scolaires. C’est ainsi que les représentations globales de
I’économie des jeunes en classes terminales des lycées francais sont peu déterminées par
les origines sociales, mais beaucoup plus par leur inscription dans une filiere d’enseigne-
ment', ou encore que les déterminations nationales de la représentation de I’économie,
de I’argent et de I'Etat sont plus fortes que les diversités socioculturelles. Il devient possible
alors, en principe, d’affiner I'image des savoirs préalables des éleves de groupes classe (et
éventuellement de sous-groupes) pour éclairer la stratégie didactique des enseignants'.
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Transformation des représentations sociales et apprentissages de savoirs scolaires

— Contextes et transformations des représentations sociales

«Le champ éducatif apparait comme un champ privilégié pour voir comment se
construisent, évoluent et se transforment des représentations sociales au sein des groupes
sociaux et nous éclairer sur le role de ces constructions dans les rapports de ces groupes
alobjet de leurs représentations » (Gilly, 1994 ; Jodelet, 1994, p. 364). Ce champ d’activa-
tion du processus représentationnel est une notion importante pour comprendre les
possibilités de modification des représentations sociales. Moliner examine la question
sous I'angle des «configurations»; Abric et Guimelli (1998) I'abordent sous celui du
«contexte». Ces travaux peuvent éclairer 'étude des situations didactiques (Brousseau,
1986).

Dans la conclusion de leur travail sur des effets d’'un contexte ou d’'un changement
de contexte sur 'évolution des représentations sociales, J.C. Abric et C. Guimelli précisent
que «tous les résultats [...] convergent pour indiquer des relations étroites entre le contexte
social d’une part, et les stratégies sociocognitives qui sont a Porigine de I’élaboration et
de la construction des représentations sociales d’autre part» (Abric et Guimelli, 1998,
p. 35). On peut faire I'’hypothese que ces relations sont particulierement fortes dans le
contexte social spécialisé dans la gestion des stratégies cognitives qu'est le contexte
scolaire.

De tels travaux peuvent nous aider a comprendre comment «la représentation de la
situation induite par le contexte » (ibid., p. 27) peut agir sur les transformations des repré-
sentations sociales, et comment des apprentissages peuvent réussir (souvent partiellement),
mais aussi pourquoi ils peuvent échouer. C’est ainsi qu’en «situation de réversibilité
pergue, il peut étre avantageux, du point de vue de I’économie cognitive, de supporter
pendant un certain temps les éventuels inconvénients dus aux circonstances. La situation
de réversibilité percue devrait donc ralentir les processus de transformation de la repré-
sentation, et on devrait constater [...] Papparition dominante de schemes étranges.»
(Ibid., p. 34.) Pour de nombreux éleves, la configuration scolaire serait per¢ue comme une
situation réversible, aussi bien dans le cadre scolaire, ou 'absence de sens aux apprentis-
sages (Charlot, Beautier et Rochex, 1992; Charlot, 1997; Beautier et Rochex 1998) ne
permettrait gueére 'ancrage de nouveaux savoirs scolaires, quhors de I’école ot les savoirs
naturels seraient rétifs a la contamination par des objets de savoirs scolaires. Ainsi, dans
notre étude sur Ientreprise, les éleves disent clairement que les mots attendus par les
enseignants quils n’ont pas évoqués sont «des mots de profs », réservés, au mieux, a des
activités purement scolaires (comme I’évaluation).

Mais comment peut-on expliquer, dans la perspective de la théorie structurelle des
représentations sociales, que des apprentissages se fassent, et que des éléments de repré-
sentations sociales se modifient en contexte scolaire, partiellement sous I'effet de pratiques
scolaires ? M.-L. Rouquette et P. Rateau (1998) posent trois conditions pour que des trans-
formations de pratiques entrainent, a terme, une transformation dans les représentations
correspondantes: il faut « qu’elles soient récurrentes [...], valorisantes [...], que leurs
implications apparaissent comme spécifiques et limitées [et donc] qu’elles n’aient pas
d’incidence sur le niveau de raison proprement idéologique » (Rouquette et Rateau, 1998,
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p. 115). On peut penser que les deux premieres conditions sont souvent réunies dans un
contexte d’apprentissage scolaire;; la troisieme pose implicitement la question des rapports
entre la construction de savoirs scolaires et les savoirs naturels (hors du contexte scolaire),
la « contamination » des savoirs naturels par les savoirs scolaires'®. De leur c6té, Brandin,
Choulot, et Gafié (1998) font remarquer que «les modifications de représentations [...]
sont souvent circonstancielles et labiles [...] elles ne se maintiendront qu’a la mesure de
leur renforcement par la répétition, les engagements suscités, les soutiens de 'environne-
ment» (p. 119). Méme s’il faut se garder d’une analogie trop aléatoire avec des situations
scolaires, on peut y voir comme un rappel de conditions d’un apprentissage réussi.

— Configurations scolaires et représentations sociales

Il faudrait encore rappeler que la « configuration scolaire » peut se combiner avec les
deux autres configurations « conjoncturelle » et « structurelle». On peut faire I’hypothése
de I'existence d’une configuration scolaire structurelle dans le cas d’une représentation
sociale globale de I'économie, tout au moins dans les disciplines ol '’économie est un
enjeu majeur des apprentissages scolaires.

Dans le cas frangais par exemple, on peut comparer un groupe classe pour lequel les
savoirs économiques sont vécus comme centraux (dans la discipline des «sciences écono-
miques et sociales»), ol1 une représentation sociale «structurelle» serait activée, avec un
autre groupe ol les savoirs économiques ne sont pas centraux et ou la représentation sociale
activée serait « conjoncturelle» (comme dans la discipline «histoire-géographie »).

De méme pour 'exemple de I'entreprise dans 'enseignement secondaire francais: les
problemes sont partiellement différents lorsque 'entreprise s’inscrit dans une configura-
tion scolaire structurelle (cas des filieres technologiques et professionnelles tertiaires) ol
sa représentation irrigue 'ensemble des objets d’enseignement scolaire, ou lorsqu’elle est
conjoncturelle («sciences économiques et sociales ») et ne concerne qu'un sous-ensemble
du corpus disciplinaire. Les spécificités peuvent se trouver encore entre niveaux scolaires
comme le soulignait déja 'enquéte de 'INRP (1987), ou selon la période et le type de
rapport a Pentreprise dans les lycées professionnels tertiaires, particulierement dans le
cadre de I'enseignement en alternance: entreprise est alors non seulement un enjeu de
savoir, mais un enjeu de pratiques professionnelles pendant les stages (Lebatteux, 2004).

Des comparaisons sur les représentations sociales de questions économiques activées
en contexte scolaire sont également menées au niveau international. Elles montrent des
spécificités constantes avec, par exemple, une structuration globale de I’économie plus
centrée sur les banques en Grande-Bretagne qu’en France. On peut suivre également des
évolutions dans le temps sur la place de I'entreprise dans la structuration de ’économie
chez les jeunes francais. Par exemple encore, les mémes études montrent que des questions
vives comme le chdmage ou I'argent activent des systemes de représentations-connais-
sances partiellement différents selon les pays'®. Enfin, le travail mené sur l'incertitude en
économie pointe des convergences entre éleéves en France et en Italie, mais des divergences
avec les éleves des pays scandinaves quant a leur distinction entre domaine de I'incertitude
et du risque®.
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— Les modalités de transformation des représentations sociales

Dans ses travaux sur les transformations des représentations sociales, C. Flament
(19944, 1994b) insiste sur le fait qu'une représentation sociale ne se transforme véritable-
ment que lorsque son noyau central change. Pour préserver ce noyau, elle génere des
périphéries dont I'une des fonctions est de protéger le noyau central®. Par contre, les
périphéries sont plus vulnérables, et des modifications sont donc possibles sans remettre
en cause la structure globale de la représentation sociale.

Silon tente de transposer cette théorie dans le domaine des apprentissages scolaires,
on peut penser quune action sur des éléments des périphéries aura plus de chances de
modifier la représentation sociale que celle qui s’attaquerait directement a 'un des élé-
ments du noyau central. Les premiers didacticiens a s’intéresser a la question faisaient
déja remarquer qu’il valait mieux contourner qu’attaquer directement un obstacle repéré
(Astolfi et Develay, 1989; Giordan, Giraud et Clément, 1994). On peut espérer ensuite
s’appuyer sur cette évolution périphérique pour faire évoluer d’autres éléments des péri-
phéries, voire du noyau, jusqu’a ce que la configuration représentationnelle change.

A titre d’exemple, la prise en compte de quelques-uns des résultats de notre travail
sur 'incertitude et le risque en économie pourrait aider a construire une stratégie didac-
tique sur ce théme, en évitant des obstacles et en profitant d’appuis repérés dans les savoirs
préalables des éleves. Uenseignant peut repérer d’éventuels obstacles, comme la question
elle-méme de la gestion des aléas économiques qui est a priori contradictoire avec la double
certitude que, d’une part, le futur ne peut pas étre connu, et que, d’autre part, ces aléas
sont consubstantiels a '’économie de marché et donc que rien ne peut véritablement les
limiter. On peut alors suggérer que ce probable obstacle pourrait étre travaillé préalable-
ment a toute autre activité d’enseignement-apprentissage. Par ailleurs, la perception de
I'incertitude comme consubstantielle a la vie économique pourrait servir d’appui pour
des apprentissages concernant la théorie keynésienne de I'incertitude radicale, mais d’obs-
tacle pour appréhender des théories libérales qui postulent une information parfaite ou
probabilisable. Une appropriation de cette dualité pourrait faire évoluer les éleves vers
une représentation de I'incertitude en économie plus autonome par rapport a celle des
hasards de la vie, voire plus interconnectée a une représentation globale du risque sociétal
(Beck, 2002).

Si Pon constate une activation d’un systeme de représentations-connaissances en
début de séquence didactique, on peut mesurer?' les évolutions avec celle qui sera produite
sur le méme objet aprés interactions dans le groupe classe, ou encore avec un autre groupe
classe dans la méme configuration. On peut aussi comparer les premiers résultats avec les
anticipations des enseignants sur les savoirs préalables de leurs éleves, puis les seconds
résultats avec leurs attentes aprés une séquence d’enseignement. Nos travaux, notamment
sur la monnaie et sur entreprise, repérent une anticipation souvent correcte pour la
premiére comparaison, mais un écart grandissant pour la seconde, donc entre les objectifs
d’enseignement et les résultats de 'apprentissage.
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Coexistence et concurrence de savoirs en contextes scolaires

—  Stratégies pour des transformations des représentations sociales
On distingue alors plusieurs évolutions possibles:

a) Silastratégie didactique vise 'un des éléments du noyau central, on peut difficilement
espérer des changements rapides et stables. C’est ainsi qu'un enseignant qui voudrait
faire acquérir une définition de 'entreprise déconnectée du travail verrait probable-
ment sa stratégie vouée a I’échec.

b) Sicest un élément secondaire d’une périphérie qui se trouve visé, un apprentissage
pourrait avoir lieu, étre vérifié par une évaluation scolaire, mais ne pas avoir de véri-
table ancrage dans le systéme des représentations-connaissances. Au mieux ce savoir
serait a strict usage scolaire, mais il ne saurait modifier profondément et durablement
I'ensemble du systeme. Clest le cas de la plupart des apprentissages scolaires qui
n’entrent pas en contradiction avec le systeme représentationnel et qui, n’engageant
pas Pacteur social, laissent libre cours au travail strictement scolaire.

c) SicCest 'un des sous-noyaux périphériques qui est visé, les modifications auraient
plus de chance de se stabiliser, et les apprentissages auraient plus de chance de per-
durer. C’est sans doute la que se trouve le champ des apprentissages potentiellement
les plus pertinents et les plus stables dans la construction de savoirs scolaires, mais
aussi pour une possible transformation des savoirs sociaux (par 'intermédiaire du
systeme de représentations-connaissances). Nous avons pu étudier cette stratégie sur
les themes de la monnaie (création de monnaie scripturale), des revenus (revenus de
transferts a c6té des revenus primaires), de Uentreprise (comme agent de production
de services et non seulement de production matérielle; lieu de conflits potentiels et
non seulement de collaboration, etc.).

En s’inspirant des travaux de P. Verges, on peut également espérer s’appuyer sur des
éléments de représentations sociales « dominantes», «voisines» ou «emboitées» pour
contaminer ou subvertir des éléments de celles qui ont visées dans 'apprentissage scolaire
et enrichir ainsi le systéme de représentations-connaissances. C’est ainsi, par exemple,
qu’en intervenant sur des éléments repérés comme des appuis potentiels dans la repré-
sentation sociale de 'argent, 'enseignant pourrait espérer modifier celle de la banque, ou
que d’éventuelles modifications obtenues dans la structuration de la représentation sociale
du travail pourraient aider a modifier celle de 'entreprise.

Sile systeme de représentations-connaissances est bien déstabilisé en contexte scolaire
et si un processus d’apprentissage s’enclenche, les différents éléments peuvent évoluer
selon des processus spécifiques et provoquer des télescopages de logiques internes générant
une « polyphasie cognitive » (Moscovici) et 'apparition de « schemes étranges» (Flament),
rendant possible une restructuration globale ou locale de savoirs scolaires.

—  Apprentissage scolaire sous controle de la représentation

Pourtant, rien ne permet d’affirmer a priori qu'un apprentissage (vérifié dans le cadre
d’une stratégie d’évaluation scolaire) modifiera une représentation sociale, méme dans
des contextes scolaires. Nos travaux semblent confirmer la coexistence de deux systemes
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de représentations-connaissances dans le cadre scolaire: I'un serait réservé au contexte
didactique de la classe et il intégrerait des éléments de savoirs scolaires appris; 'autre
subsisterait dans Iécole, mais hors de la situation didactique, et il serait trés proche de la
représentation sociale construite hors de I’école.

La perméabilité entre les deux systemes construits en contexte scolaire reste faible,
comme le suggérait déja P. Perrenoud (1995) en analysant le « métier d’éleve » qui consiste,
en outre, a se comporter en fonction des anticipations et des attentes des enseignants et
du systeme scolaire, et d’investir le moins possible sa personnalité propre dans la situation
didactique.

Souvent, les apprentissages se font «sous le contréle de la représentation sociale »,
lorsqu’elle existe. Ainsi, les apprentissages sur I'entreprise chez des éleves de lycées pro-
fessionnels semblent passer au tamis d’une représentation sociale qui en rejette certains
éléments comme le chomage qui est nié dans ses relations a I'entreprise, mais en apprivoise
d’autres comme la productivité, par exemple, qui est considérée comme «le mot des profs
pour la production ».

— Faciliter les apprentissages sur des questions économiques vives

Pour qu’ils puissent néanmoins aider les éleéves a construire des apprentissages sur
des objets de savoirs économiques et sociaux, les enseignants auront donc d’autant plus
de chances d’étre efficaces qu’ils se seront souciés de vérifier 'existence (ou non) de repré-
sentations sociales. Cela n’épuise pourtant pas la question des conditions propres a faciliter
les apprentissages sur des objets d’enseignement scolaires issus de questions économiques
vives dans les références des savoirs et des pratiques et qui font écho a des questions qui
ont valeur d’enjeu dans Pactualité économique et sociale.

«La fonction premiére de la représentation sociale est la familiarisation avec I'étrange,
au contraire de la science qui elle rend étrange le familier.» Cet aphorisme de S. Moscovici
peut nous mettre sur la voie de stratégies didactiques adaptées a I’enseignement et a l'ap-
prentissage d’objets d’enseignements scolaires liés a des questions socialement vives qui
s’appuieraient sur des « débats argumentés » en classe (Simonneaux, 2003, 2004 ; Legardez
et Simonneaux, 2003)%2,

Mais la problématisation d’une question scolaire est délicate pour I’éleéve qui va devoir
opérer une véritable rupture épistémologique, renoncer a ses représentations sociales
(donc a ses opinions, ses certitudes), en les confrontant & d’autres positions (celles de ses
pairs, celles de 'enseignant) et en les mettant en relation avec des éclairages scientifiques
(souvent a travers divers paradigmes théoriques en concurrence), apprendre a argumenter.
Le «risque d’apprendre » y est particulierement fort et de nombreux éléves prennent leurs
distances avec les savoirs scolaires, hésitent a « importer » leurs savoirs naturels dans I’école
et créent un hiatus entre le «monde de I'école » et «la vraie vie»®.

Le «risque d’enseigner » est également fort pour les enseignants. La problématisation
est délicate; ils sont tentés de « déproblématiser» des questions qu’ils considerent trop
chaudes pour I’école. Ils ont alors tendance a éloigner les savoirs scolaires de ce quils se
représentent des savoirs naturels des éleves, quitte a vider les apprentissages d’une partie
de leur sens.



660 Revue des sciences de I’éducation

Conclusion

Pour les éleves, la difficulté majeure consiste a accepter 'enjeu des savoirs dans le cadre
scolaire, et donc a trouver du sens dans la reconstruction d’un savoir a légitimité scolaire,
puis a intégrer une partie de ces savoirs scolaires dans son systeme de représentations-
connaissances pour éclairer ses pratiques sociales; tandis que pour I'enseignant la difficulté
serait de proposer a I'éleve les moyens d’y parvenir. Or on constate que des savoirs scolaires
sont bien enseignés et appris, mais qu’ils restent souvent des savoirs pour I'école et qu’ils
sont peu «exportés » vers les savoirs sociaux « citoyens». Il semble que ces deux genres de
savoirs appartiennent a deux mondes qui coexistent sans que des savoirs scolaires inter-
ferent rapidement et directement avec les savoirs du jeune citoyen (Legardez et Lebatteux,
2002 ; Rayou, 2002).

Risque d’enseigner et risque d’apprendre sont particulierement vifs dans les domaines
ot les objets d’enseignement sont issus de questions (doublement) socialement vives, et
ot il est difficile, sinon impossible, de faire comme si les sujets sociaux que sont les acteurs
de la situation didactique pouvaient s’abstraire totalement de leurs représentions sociales.
Au contraire, Pactivation en contexte scolaire d’un processus représentationnel dans un
domaine de connaissances préexistant au sein des savoirs naturels peut susciter I’élabo-
ration d’un systéme de représentations-connaissances sur de nombreux objets économi-
ques et sociaux, particulierement lorsque les questions qui prennent forme scolaire sont
avivées par l'actualité.

Dans le cadre de recherches finalisées par I'enseignement et la formation, il y aurait
donc a mener des études en aval sur les stratégies didactiques potentiellement les plus
efficaces en fonction des obstacles (ou des appuis) éventuels repérés, notamment par
l'organisation de débats véritablement argumentés en classe, par 'intermédiaire desquels
les enseignants peuvent aider leurs éleves a décontextualiser et a convertir partiellement
leurs systémes de représentations-connaissances en savoirs scolaires, voire scientifiques,
puis a les recontextualiser partiellement dans leurs savoirs de citoyens en dehors de I'Ecole;;
donc, dans leurs représentations et leurs pratiques sociales.

NOTES

1. Il s’agit essentiellement, en France, des travaux de G. Gilly (1980, 1994).

2. Ces études de didactique comparée d’objets (ici économiques) dans des «habitats écologiques »
différents se limitent dans ce texte aux enseignements « économiques » au sens large de 'enseignement
secondaire francais, essentiellement dans les filieres « économique et sociale », « sciences et techno-
logies tertiaires » et « tertiaires des lycées professionnels ». Des questions de cette nature sont également
enseignées dans d’autres niveaux et filieres (en histoire-géographie dans les écoles et les colleges,
dans les enseignements d’éducation civique, juridique et sociale, etc.) et sous d’autres dénominations
dans d’autres systemes éducatifs.

3. Contrairement a C. Dollo et S. Johsua (2002), nous n’utiliserons pas le terme de « conceptions» qui
ne nous semble pas adapté a I'étude des représentations sociales de questions économiques et sociales
(Giordan, Giraud et Clément, 1994 ; Legardez, 2001).

4. Les études de didactique comparée d’un méme objet scolaire dans plusieurs disciplines d’enseigne-
ment se situent dans cette tension entre les questions génériques et les questions (partiellement)
spécifiques.

5. Les questions « économiques » socialement vives sont un sous-ensemble des questions socialement
vives; on peut donc étudier 'enseignement de themes liés a des questions «sociales, historiques,
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environnementales, scientifiques... socialement vives » (Legardez et Simonneaux, 2003). Ces ques-
tions ne sont donc pas vives par nature; ce sont les environnements et le traitement didactique qui
en font varier le degré de vivacité.

Le qualificatif « naturels », bien que conforme a la littérature de la psychologie sociale, peut induire
en erreur puisqu’il s’agit bien de savoirs tres «socialisés » résultant de 'exercice de la personnalité
sociale des individus.

Le degré de légitimité de ces trois formes est différent : légitimité générale pour les savoirs scientifi-
ques, mais légitimité limitée pour les autres formes.

C’est 'une des caractéristiques des discours en sciences sociales; elle se retrouve dans I'image des
enseignements qui y sont liés, comme les enseignements économiques (Léziart, 1995).

Des illustrations seront proposées plus loin.

Les autres références seront citées explicitement.

Cet outil a été construit et expérimenté dans de nombreuses recherches (par exemple: Verges,
Albertini, et Legardez, (1995), ainsi qu’en formation (initiale et continue) des enseignants.

Etude menée de 1998 a 2000 aupres de 180 éleves de 7 classes avec un questionnaire inspiré des
travaux de P. Verges (Lebatteux, 2004).

Cette position est proche de celle présentée dans sa conclusion par M. Anadén (2002), lorsqu’elle
fait le point des travaux sur représentation sociale et recherche en éducation.

Alors que le milieu socioculturel est plus déterminant aux premiers niveaux des cursus scolaires.
Le fondateur de ’étude des représentations sociales, S. Moscovici, et celui de son utilisation dans les
enseignements économiques, J.M. Albertini, ont toujours insisté sur la part «idiosyncratique » incon-
tournable de 'expression des représentations sociales.

Ou encore, pour reprendre la métaphore économique, une «exportation» de savoirs scolaires vers
les savoirs naturels.

Ces auteurs ont travaillé sur les transformations de deux représentations sociales «en réseau »: celle
de la chasse et celle de 'environnement.

En Poccurrence: France, Grande-Bretagne, Pologne et République Tcheque.

Une seconde phase de 'enquéte porte a nouveau sur I'Ttalie et la France ainsi que sur d’autres pays
européens: Allemagne, Gréce, Portugal, Grande-Bretagne.

La résistance au changement est 'un des criteres de la centralité d’éléments de la représentation.
Flament (1994) évoque I'image du «pare choc» et considére que les éléments du noyau sont «non
négociables ».

Sous réserve de disposer des outils adéquats issus de travaux préalables et de vérifier leurs conditions
d’utilisation pour des échantillons scolaires. Lorsque des recherches scientifiques ont déja été réali-
sées sur un objet, on peut faire 'hypothese provisoire de I'utilisation des résultats les plus robustes
dans un travail de didactique pratique, sous conditions d’une vérification minimale et avec les réserves
d’usage.

Débats mieux adaptés que le «débat scientifique dans la classe » dans des domaines ou se mélent,
plus qu’ailleurs, des savoirs scientifiques et des savoirs naturels a des savoirs scolaires.

Les termes sont employés par des éleves de lycées professionnels lors d’entretiens postérieurs a 'en-
quéte par questionnaires.

Abstract — This article examines conditions for using methods based on the theory of social
representations in the context of student-teacher relationships. Within the theoretical structural
perspective of social representations, the author aims to clarify these questions of teaching
didactics by examining questions of economics often considered a socially significant. He
proposes the hypothesis of the existence of representations-knowledge systems in knowledge
needed prior to school learning. The author studies the possibilities that this learning offers,
the conditions required, and the application to the area of social knowledge. Examples are
given from works on the teaching in economics in the French school system.
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Resumen — El presente articulo analiza las condiciones de utilizacién de unos métodos pro-
venientes de la teoria de las representaciones sociales en contexto relacional docente-estu-
diantes. En una perspectiva tedrica estructural de las representaciones sociales, se trata de
aclarar esas cuestiones de didéctica docente respecto a cuestiones econdémicas consideradas a
menudo como siendo socialmente vivas. Asimismo se plantea la hipdtesis de la existencia de
sistemas de representaciones-conocimientos en los saberes previos a los aprendizajes escolares.
Las posibilidades que ofrecen estos aprendizajes, las condiciones que implican asi como su
exportacion hacia el dominio de los saberes sociales son estudiadas. Los ejemplos proceden
de unos trabajos que tratan de las ensefianzas econémicas en el sistema educativo francés.

Zusammenfassung — In diesem Beitrag werden die Benutzungsbedingungen von Methoden
untersucht, die aus der Theorie der sozialen Vorstellungen im Beziehungskontext Lehrer-
Schiiler hervorgegangen sind. Im Hinblick auf die strukturale Perspektive sozialer Vorstellungen
geht es darum, diese unterrichtsdidaktischen Fragen in Verbindung mit den 6konomischen
Fragen, die hidufig als sozialrelevant angesehen werden, zu untersuchen. Damit stellt sich
automatisch die Frage nach der Existenz von Vorstellungs- bzw. Wissenssystemen innerhalb
des beim schulischen Lernprozess eingesetzten Vorwissens. Im vorliegenden Beitrag werden
die in den Lernprozessen enthaltenen Moglichkeiten und deren Bedingungen sowie die
Ubertragung auf den Bereich des sozial relevanten Wissens untersucht. Die Beispiele wurden
Arbeiten entnommen, die sich mit der im franzosichen Schulsystem unterrichteten
Wirtschaftskunde befassen.
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