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Avant Propos

La lettre du ministre de l�Éducation nationale, Xav ier Darcos, donnait à la Commission mandat

"d�examiner le contenu des manuels de sciences Øconomiques et sociales du lycØe, de s�assurer

de leur conformitØ aux objectifs et aux contenus des programmes, du respect de la pluralitØ des

courants de pensØe constitutifs du domaine des sciences Øconomiques et sociales ainsi que de la

qualitØ des supports pØdagogiques utilisØs". Elle demandait qu�"une attention toute particuliŁre"

soit apportØe "à la maniŁre dont est abordØe l�Øtude du marchØ et de l�entreprise". 

La commission avait Øgalement à rØflØchir sur "la pertinence et la cohØrence des objectifs et

contenus des programmes [�] au regard à la fois des  exigences de la formation de citoyens

ØclairØs et de la prØparation à des Øtudes supØrieures�". Devant en outre "s’assurer que les

programmes actuels prennent bien en compte les notions, outils, mØthodes et modes

d’argumentation qui constituent les bases de toute formation solide à l’Øconomie et à la sociologie",

elle Øtait invitØe à "faire toutes les propositions utiles pour amØliorer la qualitØ de ces programmes".

ComposØe de quatorze membres � enseignants de sciences Øconomiques et sociales et

observateurs extØrieurs, universitaires des disciplines concernØes, Øconomistes, sociologues et

historiens et personnalitØs du monde Øconomique et de l�Administration, la commission s�est livrØe

à un examen approfondi de tous les aspects de l�ens eignement de sciences Øconomiques et

sociales dont la connaissance Øtait susceptible de nourrir son audit.

Elle s�est rØunie pendant neuf demi-journØes de fØvrier à juin. Elle a auditionnØ dix-huit

personnalitØs extØrieures (voir la liste en annexe), qui ont fourni l�information et alimentØ la

rØflexion sur un vaste ensemble de questions : histoire de la filiŁre et de ses performances, devenir

des ØlŁves, gØnØalogie et contenu des programmes, discussion des objectifs de l�enseignement et

de la pØdagogie, analyse des manuels, comparaisons internationales� L�examen des manuels

s�est appuyØ sur un plan de lectures systØmatiques qui a fortement mobilisØ les membres de la

Commission. Ces lectures ont nourri la discussion sur les manuels mais aussi celle sur les

programmes. Des visites de classe ont Øgalement ØtØ faites par une majoritØ des membres de la

Commission1.

La Commission s�est Øgalement appuyØe sur les analyses faites prØcØdemment par le groupe

d’experts prØsidØ par Jean-Luc Gaffard, ou sur celles antØrieures du rapport Malinvaud.

Le rapport qui suit est divisØ en deux parties, la premiŁre est intitulØe bilan, la seconde porte sur

les prØconisations. Il est prØcØdØ par la vue d�ensemble des analyses et des conclusions dØtaillØes

plus loin qui est maintenant prØsentØe.
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Vue d�ensemble

La commission a d�abord pris acte de la soliditØ de l�enracinement de l�enseignement des sciences

Øconomiques et sociales au lycØe. L�appØtence des ØlŁves pour la comprØhension du monde

social, à la fois proche et mystØrieux, est à la so urce de la motivation que l�enseignement suscite et

dont il tire sa force. Au-delà de son attractivitØ, plaident pour cette filiŁre tant la bonne tenue des

ØlŁves qui en sont issus dans des parcours ultØrieurs trŁs divers, qu�un succŁs universitaire

honorable dans les disciplines de base, particuliŁrement si on l�apprØcie de façon conditionnelle,

c�est-à-dire sous l�hypothŁse d�un passage rØussi en troisiŁme annØe d�universitØ. La commission

n�avait pas pour mission d�Øvaluer l�enseignement proprement dit ou les mØthodes pØdagogiques,

mŒme si elle avait à en connaître. Mais cette reconnaissance introductive des acquis de la filiŁre

souligne, si besoin est, les mØrites du travail des enseignants qui la font vivre. La commission tient

à affirmer son sentiment fort que cet enseignement a vocation demain plus encore qu�aujourd�hui à

l�excellence et que les progrŁs que propose le rapport permettront de mieux concrØtiser cette

vocation. L�objectif est de lui donner une forte identitØ, de l�Øloigner dØfinitivement du risque d�un

statut de filiŁre intermØdiaire pour ØlŁves moyens, à mi-chemin entre filiŁres scientifique et

littØraire, pour en faire un enseignement revendiquant la spØcificitØ des connaissances et

compØtences que les ØlŁves y acquiŁrent, et assumant pleinement sa place dans la formation de la

jeunesse.

Gardant ce prØambule à l�esprit, il convient de revenir pour un moment aux critiques faites aux

programmes et aux manuels. Ce sont ces critiques, venues souvent de la sociØtØ civile, qui ont

suscitØ la crØation de cette commission.

Sans doute faut-il rappeler une Øvidence : traiter des questions du monde contemporain, du monde

Øconomique et social en particulier, rend à la fois plus difficile et plus impØratif le devoir de laïcitØ,

qui, des dØbuts de l�École publique à nos jours, es t au c�ur du contrat entre l�École - au sens

large, c�est à dire à tous les niveaux, primaire, s econdaire et supØrieur- et la SociØtØ. Les critiques

extØrieures les plus vives, particuliŁrement sur les manuels, reflŁtent, chez leurs auteurs, un

sentiment de rupture de la "neutralitØ symbolique", (par exemple au travers de caricatures

stigmatisant des acteurs et des institutions). Ce sentiment suscite des rØactions vives, parfois

disproportionnØes et le plus souvent mal comprises de ceux qui sont mis en cause. Sans Øluder

cette question de la neutralitØ symbolique, la Commission s�est attachØe à Øvaluer la "neutralitØ

rØelle" des outils de l�enseignement. Il s�agit d�apprØcier la qualitØ de la prØsentation du dØbat

intellectuel, mŒme si cette prØsentation est nØcessairement sommaire, l�Øquilibre entre les

argumentaires concernant notamment les questions de politique Øconomiques et sociales au

programme, mais aussi le regard gØnØral portØ sur l�Øconomie et la sociØtØ.

L�analyse dØtaillØe de la Commission sur ces questions est rapportØe dans le texte qui suit et dans

une annexe au rapport que le lecteur intØressØ à ces questions devra lire avec attention. Sans

prØtendre rØsumer ici ces documents, soulignons, la convergence des avis des membres de la

Commission qui, comme on l�a rappelØ plus haut, ont consacrØ une part de leur temps à la lecture

des manuels.
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Trois grandes constatations sur les manuels proprement dits :

� PremiŁrement, les manuels sont conçus comme des sup ports de la pØdagogie active privilØgiØe

par les enseignants ; ils sont le plus souvent fidŁles aux programmes et riches en information.

� DeuxiŁmement, la qualitØ des manuels est variable, certains sont globalement bons, d�autres

ne le sont pas ; l�information qu�ils apportent, qui peut Œtre remarquable, est elle aussi de qualitØ

inØgale.

� TroisiŁmement, l�exigence de laïcitØ intellectuelle fait l�objet d�une attention variable. Elle est

exceptionnellement mais alors inacceptablement absente, elle est le plus souvent assumØe

mais plutôt maladroitement concrØtisØe : prØsentation de grands dØbats intellectuels du passØ

qui ne les replace pas convenablement dans la dynamique d�accumulation des savoirs, un ton

qui peut Œtre systØmatiquement nØgatif et parfois pØremptoire.

Bien entendu, la Commission est consciente des contraintes qui pŁsent sur la conception des

manuels, parmi lesquelles celles venant du systŁme Øditorial ne sont pas nØgligeables, mais

certains manuels gŁrent beaucoup mieux ces contraintes que d�autres. À ce propos, une

apprØciation la qualitØ par les services du ministŁre apparaîtrait largement archaïque. Par ailleurs,

la formule d�une Øvaluation par un organisme indØpendant, constituØ à l�image des autoritØs de

rØgulation, a ØtØ ØvoquØe mais n�a pas ØtØ rØellement approfondie. En revanche, la mise en place

de procØdures d’Øvaluation critique, dØcentralisØes et dont la conception serait laissØe à l�initiative

de grandes institutions ou de sociØtØs savantes, nous paraît devoir Œtre encouragØe. Disons, sans

prendre cette mØtaphore trop au sØrieux, que pour les auteurs de manuels et leurs Øditeurs, les

jugements de professionnels avertis pourraient jouer un rôle comparable à celui des guides

gastronomiques dans leur domaine.

Comme on l�aura compris, les critiques esquissØes sur les manuels renvoient aussi à la conception

des programmes : c�est en partie l�Øtendue du champ couvert, la complexitØ des questions en

discussion en regard du temps qui leur est accordØ, qui explique l�inØgalitØ des contenus et la

difficultØ de l�objectivitØ. Il faut donc Ølargir le champ et replacer ces critiques dans la perspective

plus gØnØrale des objectifs assignØs à l�enseignement des sciences Øconomiques et sociales au

lycØe et des moyens mis en �uvre pour les atteindre . L�analyse nous fera passer des causes

immØdiates de la mission au c�ur de la rØflexion qu �elle appelle.

L�enseignement des sciences Øconomiques et sociales a pour objectif à la fois de contribuer à la

formation citoyenne des ØlŁves et de les prØparer à l�enseignement supØrieur et Øventuellement,

mais ce n�est qu�une fonction mØdiate, à la vie professionnelle. Ces deux objectifs sont pour ainsi

dire communs à tous les  enseignements au lycØe. La spØcificitØ de la sØrie Øconomique et sociale

est qu�elle sollicite non pas une mais plusieurs disciplines acadØmiques - à titre principal,

l�Øconomie et la sociologie mais aussi la science politique - et qu�elle part de l�Øtude "d�objets" du

monde Øconomique et social, sur lesquels les regards disciplinaires sont croisØs.

Il y a une tension immØdiatement Øvidente entre les visØes de formation gØnØrale, d�une part, et de

formation intellectuelle, d�autre part. Le premier objectif suggŁre plutôt une couverture large et tir e

vers une sorte de voyage rapide mais le plus exhaustif possible dans les grandes questions du

monde contemporain. Le second objectif appelle l�apprentissage de dØmarches intellectuelles, dont

certaines sont communes aux sciences sociales (le statut de la preuve, l�interprØtation probabiliste

des faits), quand d�autres sont spØcifiques aux disciplines. Cet apprentissage - et, en ce sens, les

sciences Øconomiques et sociales ne sont pas diffØrentes des autres savoirs scientifiques - repose

sur l�acquisition de mØthodes, d�outils conceptuels et analytiques. L�Øtude doit conduire in fine à
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l�assimilation des raisonnements disciplinaires, ici du raisonnement sociologique et du

raisonnement Øconomique.

La lØgitimitØ de la mobilisation des savoirs Øconomiques ou sociologiques et a fortiori la fØconditØ

du croisement des regards disciplinaires sur un sujet donnØ, dØcoulent d�abord de la pertinence

scientifique de chacune de ces disciplines.

Notons à ce stade, qu�est paradoxale, dans les prog rammes actuels, la part prØpondØrante des

rØfØrences à l�analyse macroØconomique, qui s�appuie sur les savoirs les plus difficiles et les moins

consensuels de la discipline, alors que le savoir microØconomique est souvent mieux fondØ et plus

simplement applicable, plus susceptible d�Øclairer des expØriences de la vie courante. Notons en

outre, mŒme si c�est de façon incidente, qu’il serait aussi paradoxal, comme la tentation en

apparaît dans les enseignements de spØcialitØ, de substituer l�Øtude de l�histoire du savoir à l�Øtude

du savoir, pour faire bref l�histoire de la pensØe Øconomique ou sociologique à l�analyse

Øconomique ou sociologique. Il paraît beaucoup plus difficile de faire accØder un lycØen à l�histoire

de la pensØe Øconomique que de lui faire comprendre les fondamentaux de l�analyse Øconomique.

Ce retour sur les objectifs Øtant fait, il convient de revenir aux programmes actuels de sciences

Øconomiques et sociales.

Trois remarques critiques :

"% L�encyclopØdisme des programmes va de pair avec une assimilation insuffisante des

fondamentaux des cultures disciplinaires. Ce constat assez unanime de la Commission est

explicitØ dans le texte. Essayons de le prØciser dans trois directions. D�une part, on l�a dit, les

disciplines renvoient à des "outils conceptuels et analytiques" de base qui doivent Œtre acquis.

D�autre part, comme toutes les sciences, les sciences sociales revendiquent le verdict

empirique, mŒme si leurs protocoles de validation sont clairement diffØrents de ceux des

sciences de la nature. L�articulation thØorie-empirie, avec des modes de confrontation qui

peuvent varier d�une discipline à l�autre, construi t l�identitØ intellectuelle des savoirs sur la

sociØtØ. Comprendre (mŒme de façon ØlØmentaire) ces modes de confrontation, fait partie des

"connaissances et compØtences" de base à acquØrir. Enfin, les thØories en sciences sociales se

nourrissent des faits, et notamment des grands ØvØnements Øconomiques et sociaux. La crise

de 1929 en son temps, l�Øchec de la planification soviØtique plus rØcemment ont profondØment

influencØ l�Øvolution des conceptions Øconomiques. Ces ØvØnements renvoient eux aussi à la

catØgorie des "fondamentaux". En bref, il faut, d�une maniŁre ou d�une autre, sans doute fort

modestement mais rØellement, introduire à cette double culture, empirique et thØorique, des

sciences sociales.

�% L�ambition dØmesurØe de couverture des thŁmes, parce qu�elle conduit à ratisser trop large et

donc à rester en surface, est contre-productive, su r le plan de la formation intellectuelle et de la

prØparation à l�enseignement supØrieur. Paradoxalement, elle est aussi contre-productive pour

la formation du citoyen. À traiter de tous les gran ds problŁmes de la sociØtØ, en ne pouvant

solliciter qu�une faible partie des outils disponibles, et par exemple sans donner à la vØrification

empirique la place qu�elle a dans les dØbats internes à chacune des sciences sociales, on

prend le risque de les instruire voire de les trancher trŁs superficiellement. On se condamne à

ne pouvoir faire le dØpart, souvent difficile certes mais nØcessaire, entre des divergences sur la

comprØhension des mØcanismes et des diffØrences d�objectifs. Le souci respectable d�Øquilibre

conduit aussi à mettre sur le mŒme plan des discours aux statuts scientifiques trŁs inØgaux. Au
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total, la porte est ouverte à un relativisme qui, s uggØrant que toutes les opinions se valent, va

au rebours d�une formation au choix citoyen. Bien entendu, le savoir sur la sociØtØ ne fournit

pas des solutions toutes faites aux grandes questions de notre temps, mais il permet de

trancher de nombreux points en dØbat. Il ne dØlivre pas des vØritØs intangibles et dØfinitives

mais permet d�Øcarter une multitude d�idØes fausses.

$% L�Øvaluation des connaissances sur un programme qui, "beaucoup embrasse et mal Øtreint", est

particuliŁrement difficile. Dans ce contexte, l�Øvaluation est beaucoup plus arbitraire qu�elle ne

devrait Œtre : la dissertation, par exemple, fait la part particuliŁrement belle aux compØtences

rhØtoriques.

Voici donc le constat sur lequel nous nous sommes appuyØs pour faire nos recommandations. Ces

recommandations sont prØsentØes de façon dØtaillØe dans le chapitre prØconisations. Elles

privilØgient la sØrie Øconomique et sociale, et donc le bloc d�enseignement de premiŁre et

terminale. Nous reviendrons finalement et plus succinctement sur l�enseignement en seconde.

&% La Commission se prononce clairement pour affirmer la viabilitØ d�un enseignement spØcifique

fondØ sur les sciences Øconomiques et sociales et sa vocation à l�excellence, aujourd�hui plus

associØe à d�autres parcours.

Mais elle souligne que l�Øtude devrait Œtre beaucoup plus tournØe vers l�acquisition de

compØtences et de connaissances, sur ce que l�on appelle ici "les fondamentaux", c’est-à-dire

les outils conceptuels, les raisonnements, les mØthodes d�analyse et de confrontation

empirique. Rompant avec la conception actuelle des programmes, la Commission propose de

mettre au c�ur de l�enseignement l�acquisition de c es bases des cultures et des raisonnements

disciplinaires et de faire de cette acquisition l�objectif prioritaire et structurant de l�enseignement.

Notre premiŁre recommandation est donc de piloter la refonte des programmes par les objectifs

d�acquisition desdits fondamentaux. Nous ne croyons pas pour autant qu�il faille organiser

l�enseignement autour d�une collection de savoirs abstraits : l�enseignement doit aussi introduire

aux problŁmes Øconomiques et sociaux contemporains et il doit Œtre pØdagogiquement attractif.

De ce point de vue, un des mØrites, on l�a dit, de l�approche thØmatique, qui constitue la base

de l�enseignement actuel, est de susciter la motivation des ØlŁves.

La Commission propose donc de reconstruire les programmes en croisant deux dØmarches

certes hiØrarchisØes mais mises en synergie. La logique matricielle de cette reconstruction peut

Œtre esquissØe comme suit. En amont, et en premier lieu, un socle de connaissances sur les

"fondamentaux" doit Œtre dØfini de façon prØcise et limitative, afin que la vØrification de ces

connaissances soit une composante essentielle dans l�Øvaluation. Dans ce cadre, en aval, les

objets d�Øtudes ou thØmatiques sont conçus comme des points d�appui d�acquisition des

connaissances dØfinies prØcisØment dans les programmes. Ces thØmatiques seraient choisies,

de façon beaucoup plus parcimonieuse qu�aujourd�hui , certes en tenant compte de  leur intØrŒt

propre mais en rØcusant toute tentation de couverture universelle des problŁmes. Les objectifs

fixØs à leur Øtude seraient à la fois beaucoup plus  modestes, en termes de recherche

d�exhaustivitØ mais plus ambitieux en termes apprentissage des fondamentaux.

Construire ce programme à double entrØe constituerait un dØfi dont il ne faut pas se dissimuler

la difficultØ : il faut notamment que le croisement entre les savoirs jugØs structurants, dont le
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choix nous paraît pouvoir faire l�objet d�un accord assez large et des thØmatiques d�appui

permette une progression logique, en l�occurrence entre le dØbut de la premiŁre et la terminale,

et ce n�est pas une mince affaire. Mais le dØfi peut Œtre relevØ dŁs lors que serait mobilisØe,

sous des formes ØvoquØes dans le rapport, la force de frappe d�expertise intellectuelle

nØcessaire.

Notons que la rØflexion amont sur les fondamentaux est largement, mŒme si ce n�est pas

exclusivement, une affaire disciplinaire. Les options sont plus ouvertes dans le choix des

thŁmes et objets. Certains pourraient avoir vocation à une couverture mono-disciplinaire (par

exemple sociologie de la famille contre Øconomie du commerce international), quand d�autres

semblent plus naturellement symØtriques. L’objet "entreprise" permet d�introduire des outils de

base tant de l�Øconomie que de la sociologie. De ce point de vue, nos recommandations sont

compatibles avec une certaine variØtØ d�options sur la part mono-disciplinaire et

pluridisciplinaire des thØmatiques.

'% Dans un ordre d�idØes voisin, notons que la Commission a conduit sa rØflexion, comme sa lettre

de mission l�y invitait, à structure de l�enseignem ent inchangØe. Elle ne s�est donc pas

prononcØe, sur des projets parfois rØcemment ØvoquØs, par exemple sur la crØation

d�enseignements modulaires pouvant introduire une logique de sØparation disciplinaire. L�esprit,

sinon la lettre de nos recommandations, qui conduisent à repenser les programmes de

sciences Øconomiques et sociales, en conciliant nØcessitØ de rupture et souci de continuitØ, est

transposable, le plus souvent simplement, à des con textes variØs. Mais cette transposition

dØpasse le cadre de ce rapport.

De mŒme, l�enseignement en seconde pose des problŁmes largement spØcifiques. La

Commission est trŁs sensible à la demande d�un ense ignement obligatoire, qui rØpondrait aux

soucis exprimØs particuliŁrement par le Codice, et plus gØnØralement par ceux qui s�inquiŁtent

de l�absence de connaissances sur les rØalitØs incontournables de l�entreprise. Mais

Øvidemment, les objectifs assignØs à un tel enseignement, diffØrents sans doute de ceux qui lui

sont aujourd�hui dØvolus, mØritent une rØflexion spØcifique. A nouveau, cette rØflexion, dŁs lors

que le principe d�un tel enseignement n�est pas actØ, dØpasse le champ de la mission de la

Commission. Ce qui a ØtØ dit plus haut reste pertinent, mais avec des adaptations nØcessaires

pour tenir compte d�objectifs Øventuels de reconfiguration de l�enseignement de seconde. Enfin,

l�interaction entre programmes de seconde rØactualisØs et programmes ultØrieurs devrait Œtre

rØexaminØe à un moment oø les hypothŁses de cette rØactualisation seraient validØes.

Les recommandations de la Commission fixent un cap clair. Il n�Øtait pas de son mandat, ni

compatible avec ses ØchØances d�en dØterminer avec prØcision le point d�arrivØe. Si le voyage, la

rØforme des programmes, est entrepris, il faudra des pilotes dØterminØs et lucides. MŒme si ce

n�est pas notre propos ici, il faut Øgalement souligner que le projet appellera un effort inØdit dans la

formation continue des enseignants. Mais le jeu - la modernisation et la consolidation de

l�enseignement de sciences Øconomiques et sociales au lycØe - en vaut la chandelle.
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"# Bilan

Un rapport de 20052 a mis en Øvidence que l�enseignement de sciences Øconomiques et sociales

(SES3) est apprØciØ par la majoritØ des ØlŁves, y compris par ceux qui ont choisi cette option en

classe de seconde, qu�ils s�orientent ensuite vers la sØrie Øconomique et sociale (ES2) ou non. Par

ailleurs, tant les enseignants qu�une grande partie du monde professionnel s�accordent à juger

souhaitable un enseignement d’un savoir Øconomique et social, quel que soit le mØtier auquel l�ØlŁve

se destinera.

En introduction au bilan, trois points mØritent d�Œtre soulignØs :

� La forte progression des effectifs : 

aujourd�hui 30% des bacheliers de l�enseignement gØnØral sont des bacheliers ES. D�aprŁs le

rapport du SØnat4, le succŁs de la sØrie S et, dans une moindre mesure de la sØrie ES, s�explique

par le dØsir des ØlŁves de suivre des formations aussi ouvertes que possible et par le souci de "ne

se fermer aucune porte"(. L�attractivitØ de la sØrie ES tiendrait en particulier à l�Øquilibre de l�offre

de formation entre disciplines scientifiques et littØraires et Øconomiques et sociales.)

� Une orientation majoritaire des bacheliers ES en phase avec leur formation initiale : 

prŁs de la moitiØ se destinent à des formations à d ominante Øconomique ou sociologique qu�il

s�agisse d�IUT ou de BTS tertiaires, d�IEP, de classes prØparatoires, d�Øtudes d�Øconomie ou de

sociologie à l�universitØ, ou encore d�Øcoles de commerce - soit juste aprŁs le baccalaurØat (les

bacheliers ES sont surreprØsentØs dans ces Øcoles), soit aprŁs deux annØes de classes

prØparatoires. Par ailleurs, les donnØes de cadrage du MinistŁre de l�Éducation Nationale (cf.

annexes B) indiquent que, en 2006, 56,5% des bacheliers s�orientent vers l�enseignement

supØrieur long (bac +3 et plus), 21,1% choisissent plutôt l�enseignement supØrieur court (bac+2) et

18,3% s�orientent vers les classes prØparatoires aux grandes Øcoles, les IEP ou les Øcoles de

commerce.

� La rØussite satisfaisante des bacheliers ES dans l�enseignement supØrieur : 

leur taux de rØussite en premiŁre et deuxiŁme annØe universitaire d�Øconomie ou d�administration

Øconomique et sociale (AES) est supØrieur à celui des Øtudiants issus de la filiŁre littØraire (46,9%

des Øtudiants issus de ES obtiennent leur DEUG en 2003 contre 40,3% des Øtudiants de la filiŁre

littØraire), il est  cependant infØrieur à celui des Øtudiants issus de la filiŁre scientifique (58,9%

obtiennent leur DEUG en 2003).7 Mais la tendance s�inverserait en licence : le taux de rØussite en

licence (L3), cette fois sans distinction par discipline, est de 75,4% pour les bacheliers issus de la

filiŁre ES, tandis qu�il n’est que de 70,2% pour ceux de la filiŁre L (littØraire) et de 71,7% pour les

bacheliers de la sØrie S (scientifique)8. Ce changement de tendance s�observe Øgalement
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lorsqu�est ØvaluØe la probabilitØ de rØussite en licence par discipline et selon l�origine du

baccalaurØat.

Le rapport du SØnat prØcØdemment citØ, se fondant sur une analyse des taux de rØussite en

premiŁre annØe de licence des Øtudiants de l�UniversitØ de Tours, conclut9 : "Un bac L ou ES

obtenu avec mention bien ou trŁs bien est un bien meilleur gage de rØussite qu�un bac S auquel le

candidat serait tout juste reçu" .10. Notons enfin que pour les Øcoles de management, la rØussite

des bacheliers ES est statistiquement identique à c elle des S sur l�ensemble des Écoles (et trŁs

nettement supØrieure à celle des bacheliers technologiques) mŒme si elle est un peu infØrieure à

celle des S lorsque l�on examine les taux de rØussite sur les cinq premiŁres Øcoles11.

MŒme si cet Øclairage statistique de la rØussite post-lycØe est partiel et, surtout, s’il ne permet pas

de mettre en Øvidence de ce qui relŁve de l�effet de formation et de l�effet de sØlection, il fournit une

premiŁre photographie instructive.

Cette photographie faite, il faut en venir à l�anal yse des programmes et des manuels.

La Commission a souhaitØ distinguer, dans l�analyse des programmes, l�enseignement en classe

de seconde de l�enseignement de la filiŁre (classes de premiŁre et de terminale). La premiŁre

sous-partie de la section consacrØe aux programmes sera cependant axØe sur les observations

transversales, les  spØcificitØs par niveau Øtant traitØes dans la seconde sous-partie.

La seconde section de ce bilan est consacrØe à l�analyse des manuels. Si une prØsentation par

annØe d�enseignement ne se justifiait pas au vu des rØsultats de cette analyse, nous avons pris

soin de prendre en compte le fait que le contenu des manuels est largement imposØ par les

programmes et que, par consØquent, certains dØfauts des manuels reflŁtent en partie certains

dØfauts des programmes.

Par ailleurs, des recoupements seront faits entre ce que proposent les manuels et la maniŁre dont

les enseignants sont amenØs à les utiliser en classe. Les informations que la commission a pu

recueillir sur les pratiques d’enseignement (auditions, tØmoignages, visites de classes�) lui ont

permis d�enrichir sa comprØhension de l�utilisation des manuels par les enseignants. Elles ont

Øgalement permis de percevoir les moyens que des enseignants mettent en �uvre pour non

seulement intØresser les ØlŁves (notamment en classe de seconde) mais aussi leur transmettre au

mieux, sous les contraintes que nous dØtaillerons, les connaissances et compØtences propres aux

sciences Øconomiques et sociales.

Finalement, il est utile de prØciser que les critiques que cet enseignement suscite sont anciennes

et reflŁtent les ambiguïtØs des premiers programmes ØlaborØs en 1967-68, alors que les sciences

Øconomiques et sociales avaient à se faire accepter comme champ disciplinaire neuf dans les

lycØes gØnØraux (cf. annexe A-2).
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Si l�objectif premier de l�enseignement des SES est d�enseigner l�Øconomie et la sociologie comme

sciences, les outils de l�analyse et de la rØfutation doivent pouvoir Œtre prØsentØs comme des outils
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indispensables à la comprØhension des thŁmes et objets d�Øtude. En l�Øtat, la commission a jugØ

que les programmes ne permettent pas d�atteindre cet objectif.

Certaines critiques concernent les trois annØes d�enseignement, tandis que d�autres sont plus

spØcifiques à la classe de seconde ou à la filiŁre premiŁre-terminale.
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"% De maniŁre gØnØrale, les programmes de SES au lycØe donnent l�impression qu�un

enseignement de "problŁmes politiques, Øconomiques et sociaux contemporains" est

dispensØ aux ØlŁves, plutôt qu�un enseignement de sciences sociales visant à leur faire

acquØrir les fondamentaux de l�Øconomie et de la sociologie. Il est ainsi demandØ aux ØlŁves

de trancher de grands dØbats contemporains (par exemple  : les effets de la mondialisation)

sans qu’ils aient pu s’approprier les outils conceptuels et analytiques et les connaissances

factuelles pour le faire et ce, sur un sujet oø le savoir est loin d’Œtre assurØ et consensuel.

�% Dans les programmes, à chaque niveau d�enseignement , l�accent est mis sur les

thØmatiques qui devront Œtre abordØes (la famille, la monnaie, la mondialisation �) sans que

soient suffisamment explicitØes les connaissances et surtout les compØtences que l�ØlŁve

doit acquØrir

Plus prØcisØment, les programmes de seconde, premiŁre et terminale donnent bien une liste

des notions que les ØlŁves doivent maîtriser et formulent des indications complØmentaires

sur chaque thŁme, mais appellent cependant trois critiques :

� les notions à acquØrir sont trop nombreuses, et insuffisamment hiØrarchisØes et

dØlimitØes ;

� les indications complØmentaires manquent souvent de prØcision et ne permettent pas

toujours de dØgager le fondamental de l�accessoire ;

� les outils analytiques et les compØtences à maîtriser sont peu, voire pas prØcisØs tandis

que les dimensions analytiques et descriptives sont insuffisamment distinguØes.

$% Les programmes mettent plus l�accent sur les problŁmes de notre sociØtØ et peu sur ses

rØussites. On trouve, pour ne citer qu�un exemple, de longs dØveloppements sur le

chômage, la prØcaritØ, mais peu sur l�ØlØvation du niveau de vie.

,% La dimension empirique des sciences Øconomiques et sociales reste le plus souvent

occultØe. Pourtant, la comprØhension des thØories appelle l�analyse de leur ancrage

historique et les sciences sociales revendiquent le verdict des faits, mŒme si la rØfutation est

un exercice moins assurØ que dans d�autres disciplines scientifiques, et si en consØquence

la cohabitation d�explications diffØrentes y est plus frØquente.

"#"#� (��
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L�enseignement des SES en classe de seconde est optionnel. Il comprend deux heures de

cours par semaine (en classe entiŁre) et une heure en demi-groupe par quinzaine.

L�enseignement de la filiŁre comprend, en classe de premiŁre, quatre heures en classe entiŁre
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et une heure en demi-groupe par semaine. Il passe à  cinq heures par semaine (plus une heure

en demi-groupe) en classe terminale, plus deux heures pour l�enseignement de spØcialitØ.

������
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-% Un certain nombre d�ØlŁves (cf. annexes B) choisit l�option sans pour autant avoir l�intention

de s�orienter vers la sØrie ES. Par ailleurs, tous les ØlŁves de cette sØrie n�ont pas

nØcessairement suivi l�option en seconde. En consØquence, les classes en premiŁre (du fait

du manque de connaissances de base de ceux qui n’ont pas suivi l�option en seconde) sont

parfois hØtØrogŁnes, ce qui peut poser des problŁmes à l�enseignement des SES à ce

niveau.

Quel objectif pour l�enseignement de seconde ?

.% Le programme de seconde est jugØ pertinent par la majoritØ des membres de la

commission, notamment en ce qui concerne les thŁmes abordØs, si l�objectif est de faire

accØder les ØlŁves à une certaine culture gØnØrale et de les introduire aux grands thŁmes et

dØbats contemporains (la famille ; l�emploi ; les entreprises ; la consommation �). Il ne l�est

guŁre ou nullement si l’intention est d’introduire aux sciences Øconomiques et sociales en

tant que disciplines scientifiques. Peu de choses sont dites sur la nØcessitØ d�abstraire, sur

le rôle des thØories. Le concept de comportement rationnel est Øgalement absent de ce

premier chapitre. Sans ces introductions, on voit mal comment initier les ØlŁves de classe de

seconde aux notions de raretØ, de coßt de renonciation (dit encore coßt d�opportunitØ), de

coßt monØtaire, d�efficacitØ, aux concepts de marchØ, de prix relatif. Il est de mŒme peu aisØ

de leur faire comprendre pourquoi toutes les sociØtØs portent une attention majeure à

l�alliance et à la filiation ainsi qu’à la diversit Ø des façons dont elles les mettent en forme. On

ne peut en outre espØrer que les lycØens intŁgrent que le savoir sur la sociØtØ ne se limite

pas à l�analyse Øconomique si on ne prend pas soin de prØsenter la sociØtØ comme rØalitØ

premiŁre et l�action des personnes comme un ressort universel, si l�on ne s�intØresse pas

aux diverses maniŁres dont celles-ci raisonnent, s�identifient, se coordonnent.

Il est ensuite difficile d�aborder les grands thŁmes d�actualitØ Øconomique et sociale si les

outils de base de l�analyse n�ont pas ØtØ acquis au prØalable, sans risquer que, chez des

ØlŁves de 15-16 ans, des prØjugØs, des considØrations Ømotionnelles -liØs à leur histoire

personnelle ou à l�Øcho mØdiatique donnØ à tel ou tel fait rØcent- l�emportent sur des

arguments objectifs et construits.

�������
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Des programmes trop chargØs

/% Les membres de la commission ainsi que la plupart des enseignants de SES sont unanimes

pour affirmer que les programmes de premiŁre et surtout de terminale sont beaucoup trop

lourds :
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� Ces programmes sont si vastes qu�il est particuliŁrement difficile d�en cerner les limites et

de dØterminer le degrØ d�approfondissement nØcessaire sur chaque thŁme traitØ. Par

voie de consØquence, la difficultØ soulignØe plus haut à distinguer les connaissances

fondamentales des connaissances accessoires s�en trouve renforcØe.

� La bonne maîtrise des "fondamentaux" (outils conceptuels et analytiques propres à

chaque discipline) s�efface alors au profit d�une approche, nØcessairement superficielle,

d�un vaste ensemble de dØbats d�actualitØ.

!% La surcharge des programmes conduit certains professeurs à s�adapter en recourant à des

stratØgies pØdagogiques variØes. Certains optent pour un enseignement plus magistral pour

couvrir le programme, alors que d�autres choisissent de restreindre les thŁmes traitØs, en

suivant scrupuleusement le manuel ou s�appuyant sur des documents tirØs de sources

diverses.

Trop de thŁmes, pas suffisamment d�outils

0% Les outils conceptuels et analytiques ne sont pas suffisamment mobilisØs pour rØpondre aux

questions posØes. C�est la contrepartie d�une approche systØmatique et quasiment exclusive

par les objets et les thŁmes. Du fait de l�Øtendue des programmes dØjà soulignØe, il n�y a

d�ailleurs guŁre de place pour l�appropriation et l�utilisation de ces outils. Quelques

exceptions ont toutefois ØtØ notØes en classe de premiŁre - avec par exemple les notions de

coßts, de profits, de productivitØ des facteurs, d�Øconomie d�Øchelle, de concurrence parfaite,

qui sont introduites, certes tardivement, dans le chapitre sur les stratØgies de diffØrenciation

des entreprises - ou en classe terminale - par exemple lors de l’Øtude de la mobilitØ sociale,

avec outils d�analyse des tables de mobilitØ.

" %  L�insuffisante articulation entre le programme de premiŁre et celui de terminale aggrave ce

problŁme. Les connaissances acquises en microØconomie sont notamment trŁs peu

mobilisØes en terminale du fait d�un programme trŁs axØ sur des thŁmes

macroØconomiques, et en outre marquØ par une optique relativement descriptive12.

""% Certains outils analytiques nØcessitent un minimum de connaissances en mathØmatiques.

Les programmes de SES et de mathØmatiques Øtant dØconnectØs, certains ØlŁves des

classes de premiŁre et de terminale ont du mal à fa ire le lien entre certains outils analytiques

de l�Øconomiste et/ou du statisticien et les notions mathØmatiques correspondantes. Là

encore, certains enseignants tentent de rØpondre à cette difficultØ en se coordonnant avec

les professeurs de mathØmatiques. Ainsi, la commission a eu à connaître de pratiques de

prØparation conjointe de cours par des enseignants de SES et des enseignants de

mathØmatiques pour traiter d�un outil Øconomique faisant rØfØrence à des connaissances en

mathØmatiques (comme, par exemple, le coßt marginal et la dØrivØe). Mais cette dØmarche

volontaire est isolØe et requiert des moyens que les enseignants ne sont pas capables,

individuellement, de pØrenniser si l�approche n�est pas systØmatisØe au niveau national.
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"�% L�enseignement de spØcialitØ en terminale privilØgie une entrØe par les auteurs et leurs

thØories. La question de son articulation avec l�enseignement de tronc commun est posØe,

car les objectifs des deux enseignements semblent diffØrents � mŒme si ce n�est pas

explicitØ : l�enseignement de tronc commun fait porter l�attention sur les questions

contemporaines et leurs grands enjeux, tandis que l�enseignement de spØcialitØ familiarise

les ØlŁves à la pensØe de grands auteurs. Le risque est alors de sØparer l�Øtude des thØories

de celle de leur application.

Une sociologie souvent trop abstraite, trop dØterministe et trop compassionnelle

"$% Par opposition à l�enseignement d�Øconomie, oø les objets et les thŁmes d�actualitØ sont trop

systØmatiquement prØsentØs avant les outils, la sociologie tend à Œtre abordØe de maniŁre

un peu trop abstraite � notamment dans le programme  de premiŁre - et insuffisamment

connectØe à l�Øtude de problŁmes concrets.

",% Les chapitres sociologiques du programme prŒtent le flanc à deux tentations regrettables. La

premiŁre est de donner à croire que l�objectif maje ur ou unique de l�analyse est d�ordre

critique et dØmystificateur, alors que les outils sociologiques visent à dØcrire et analyser les

situations sociales d�une maniŁre qui peut aussi bien ouvrir à des postures intellectuelles

critiques qu�à des dØmarches d�aide à l�action orga nisationnelle par exemple. La seconde

tentation est de se centrer beaucoup trop sur les problŁmes sociaux contemporains

(nouvelles pauvretØs, renouveau et aggravation des inØgalitØs scolaires, etc.), ce qui conduit

certains manuels à les aborder dans les termes du v ocabulaire mØdiatique, sans l�effort

premier de rØØlaboration rigoureuse des concepts permettant d�identifier les termes

analytiques du problŁme13.

"-% Une vision dØterministe du social, à laquelle peut aisØment encourager la dØcouverte de

rØgularitØs statistiques, l�emporte souvent sur une vision plus ouverte qui fait toute sa part à

l�autonomie des acteurs sous contrainte, à leur cap acitØ d�invention en rØponse aux

questions de tous ordres qui leur sont posØes par la vie en sociØtØ.

".%  Enfin, une partie relative à la sociologie des org anisations manque dans les programmes.

Ceci ne permet pas, notamment, de faire facilement le lien avec la partie Øconomique sur

l�entreprise alors qu�il existe une littØrature riche et instructive sur la question (par exemple

autour des concepts de systŁmes d�action concrets et zone d�incertitude, d�effet sociØtal, ou

d�apprentissage organisationnel).

Le traitement de l�entreprise et du marchØ

"/% Le traitement de l�entreprise et du marchØ a fait l�objet, nous l�avons notØ, de critiques

importantes. Sans aborder le problŁme du manque Øventuel de "neutralitØ symbolique" qui

peut concerner aussi bien les manuels que l�enseignement, nous traiterons ici de la façon

dont ces thŁmes sont abordØs dans les programmes.
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L�entreprise est ØtudiØe en seconde, mais apparaît peu dans la suite. Elle est mentionnØe en

premiŁre comme agent de la ComptabilitØ Nationale lorsque le circuit est abordØ. Elle

rØapparaît ensuite lorsque le marchØ est ØtudiØ, pour introduire les stratØgies

concurrentielles (concentration etc.). Enfin, un chapitre du programme de terminale est

consacrØ aux stratØgies internationales des entreprises. Cependant, quel que soit le niveau

d�enseignement, l�entreprise est insuffisamment apprØhendØe comme un acteur

microØconomique, soumis à des contraintes fortes et devant faire des choix dont dØpend sa

survie. De ce point de vue, il est particuliŁrement regrettable qu�à aucun moment ne soient

prØsentØs des rudiments de comptabilitØ (tels que le bilan et le compte de rØsultat).

De façon Øtonnante, la notion de marchØ n�est abordØe qu�en premiŁre (alors qu�elle est

indispensable pour comprendre l�environnement dans lequel Øvoluent les entreprises) et, qui

plus est, plutôt tardivement dans l�ordre des thŁme s spØcifiØ par le programme. Il apparaît

notamment peu cohØrent de traiter du financement de l�Øconomie en abordant les marchØs

financiers (premier point du programme, sur les "activitØs Øconomiques"), alors que "les

mØcanismes de marchØ" ne sont ØtudiØs que plus tard. D�ailleurs, les professeurs ne suivent

pas tous l�ordre du programme. On peut aussi regretter que l�Øvocation des limites de la

logique marchande (dans la partie sur "marchØ et sociØtØ") prØcŁde la prØsentation de cette

derniŁre. Surtout, il est particuliŁrement regrettable que les outils conceptuels et analytiques

ØtudiØs lorsque les "mØcanismes de marchØ" sont abordØs - et en premier lieu le

raisonnement en termes d�offre et de demande - ne soient plus mobilisØs pour contribuer à

expliquer des phØnomŁnes qui seront traitØs par la suite et notamment en terminale (cf. les

remarques plus haut).

Les membres de la commission sont pleinement conscients du poids de l�histoire sur la

dØfinition des programmes de SES. Ces derniers ont notamment eu tendance à privilØgier,

dŁs l�origine, une approche macroØconomique et en termes de comptabilitØ nationale,

laissant les programmes des sections STG traiter plus spØcifiquement de l�entreprise

(cf. annexe A-2).

"#� (��
��
����

Nous rappelons que chaque manuel a ØtØ analysØ par deux membres de la commission et que

chaque membre a ØtudiØ des manuels des trois annØes d�enseignement. Plusieurs rØunions

d�Øchange et d�analyses ont ensuite eu lieu. Les membres de la commission ont bien pris

conscience de la double contrainte qui pŁse sur la confection des manuels. Outre les contraintes

de programme, les contraintes Øditoriales jouent un rôle non nØgligeable et affectent le formatage

et parfois le contenu de ces derniers : choix de l�iconographie (souvent sans l�assentiment des

auteurs), documents courts privilØgiant l�actualitØ et devant Œtre renouvelØs à chaque rØØdition�

Cependant, dans un mŒme cadre imposØ, certains rØussissent mieux que d�autres, et les

remarques qui suivent ne sauraient valoir de façon uniforme et indiffØrenciØe.

"#�#" 1��������
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La commission tient à souligner que tous les manuel s sont fidŁles au contenu des programmes

(thŁmes, ordre de prØsentation). Il faut à ce stade faire un certain nombre d�observations sur

leur conception et leur utilisation.
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"!% Les manuels, qui sont des recueils de documents et non de vØritables manuels de cours, ne

sont pas destinØs à Œtre utilisØs de façon autonome par l�ØlŁve. Ce point est confirmØ par les

enseignants qui, souvent, prØparent des fiches de travail, de lecture et n�utilisent que tel ou

tel document dans le manuel en possession des ØlŁves. Il est important de prØciser ici que la

pØdagogie prØconisØe dans l�enseignement des SES en France a consistØ à privilØgier le

travail à partir de documents, ce qui explique en p artie le format des manuels.

On note en outre que certains enseignants peuvent Œtre amenØs à modifier l�ordre de

traitement des chapitres dans leurs cours lorsqu�ils le jugent nØcessaire, (en relation avec

certains dØfauts de cohØrence des programmes comme ceux signalØs plus haut, ou en

fonction de l�avancØe du programme dans d�autres matiŁres -histoire-gØographie

essentiellement- lorsque ce lien est fait).

"0% La critique adressØe aux programmes quant à l�accent mis trop systØmatiquement sur les

problŁmes de la sociØtØ (française notamment) vaut encore plus pour les manuels. Ainsi, par

exemple, à propos de la famille, sont ØvoquØes principalement des ruptures et les inØgalitØs

homme-femme ; à propos de l�emploi, on tend à parle r surtout chômage et prØcaritØ ; à

propos de l�entreprise, à mettre l�accent sur les c onflits, les mauvaises conditions de travail

et les bas salaires ; à propos des revenus et de la  redistribution, à Øvoquer surtout les

inØgalitØs � en donnant peu d�informations sur ce qui les explique et Øventuellement les

justifie. (Cf. annexe A-1). Il est toutefois possible, comme le montrent certains manuels,

d�aborder ces problŁmes sans tomber dans l�excŁs de "sinistrose" qui se manifeste souvent

au travers des titres, des thŁmes des documents, des photos et images.

� % Un souci louable d�Øquilibre des sensibilitØs intellectuelles conduit parfois à une prØsentation

maladroite de ces derniŁres, consistant à simplemen t juxtaposer les thØories, sans les

resituer dans le contexte qui les a vu naître, et sans donner les ØlØments de leur validation

empirique. Les thØories tendent ainsi, de façon plus gØnØrale, à Œtre prØsentØes de façon

succincte et opposØes de façon schØmatique.

�"% Le choix des thŁmes proposØs sous forme de travaux dirigØs n�est pas non plus toujours

pertinent. Ils se rapportent parfois à un ØlØment accessoire du thŁme ØtudiØ, ce qui ne

permet pas de mobiliser facilement les connaissances supposØes Œtre acquises au cours du

chapitre. Les enseignants membres de la commission ont tenu à prØciser que ces travaux

dirigØs proposØs ne reflØtaient pas la rØalitØ de tous les enseignements dispensØs. Les

professeurs sont nombreux à prØparer des fiches de travaux en groupe à l�aide de

documents qui ne sont pas forcØment extraits du manuel.

��% Les manuels accordent dans l�ensemble une place insuffisante aux exercices ou aux

problŁmes à rØsoudre avec un vØritable rØsultat à trouver et qui oblige les ØlŁves à utiliser

les techniques et outils vus dans le chapitre. Les travaux dirigØs sont trop souvent articulØs

autour de lectures de textes et de discussions relatives à leurs ØlØments centraux. En classe

de terminale, ceci dØcoule directement du format de l�Øpreuve du baccalaurØat de la sØrie

qui mØrite Øgalement d�Œtre discutØ, dans la perspective d�introduire une part d�exercices

dans l�Øvaluation.
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�$% Les statistiques reproduites dans les manuels sont en gØnØral de bonne qualitØ. Leurs

sources sont fiables, bien annoncØes et bien exploitØes (cf. annexe A-1).

�,% La Commission a souvent entendu regretter le manque, voire l�absence, pour certains

thŁmes, de donnØes et comparaisons internationales. Les faits et chiffres concernent

essentiellement le cas français dans la plupart des  manuels, avec quelques donnØes

internationales lorsque la mondialisation est abordØe en terminale.

�-% Une des critiques importantes faite aux manuels porte sur les illustrations (photos, dessins)

qui peuvent donner une idØe biaisØe du phØnomŁne que l�on Øtudie, et dont l�effet est

d�autant plus pernicieux et durable que l�on s�adresse à de jeunes ØlŁves, notamment en

classe de seconde (15-16 ans). Ici encore, l�hØtØrogØnØitØ entre manuels est grande. Le

biais ne renvoie pas seulement aux caricatures, il peut naître aussi d�une iconographie en

apparence plus anodine. Pour ne prendre qu�un exemple, la mondialisation peut Œtre perçue

d�emblØe comme nØgative, avant mŒme que l�analyse de son impact sur l�Øconomie

nationale ne soit abordØe, si des dessins, photos ou images en dØbut de chapitre mettent

systØmatiquement l�accent sur la dØlocalisation, l�effondrement de certains prix ou la baisse

de la qualitØ des produits.

�.% De maniŁre plus gØnØrale, les manuels prØsentent parfois trop de rØcits ou de tØmoignages

et pas assez de documents d�auteurs reconnus dans les communautØs scientifiques.

�/% La prØsentation sur le mŒme plan de textes de grands auteurs et de textes journalistiques ou

didactiques - qu�ils soient rØdigØs par les auteurs du manuel ou d�autres - pose problŁme.

Rien n�indique à l�ØlŁve, s�il veut se rØfØrer au manuel de façon autonome, l�importance ou le

type de lØgitimitØ de ces diffØrents textes. Ceci est plus prØjudiciable encore en classe de

seconde dans la mesure oø les ØlŁves utilisent ces textes sans connaissance prØalable en

sciences Øconomiques et sociales.

�!% Par ailleurs, le fait que des textes d�auteurs, un peu plus longs, soient absents des manuels

ne permet pas de former l�esprit de l�ØlŁve de seconde à la lecture "dans le texte", à

l�analyse critique et à la formation de sa propre o pinion sur l�argumentation de l�auteur.
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�# PrØconisations

ConformØment aux indications de la lettre de mission, nos prØconisations portent sur les objectifs et

contenus des programmes d�un enseignement de "sciences Øconomiques et sociales "(SES), ainsi

que sur la confection des manuels. Plusieurs remarques prØliminaires peuvent Œtre faites ici :

� Il n�Øtait pas dans le mandat de la commission de se prononcer sur le format de l�enseignement :

nombre d�heures, distinction entre un tronc commun et une spØcialitØ, enseignement intØgrØ ou

sØparØ en deux modules (i.e. l�Øconomie d�un côtØ, la sociologie de l�autre).

� De mŒme, donner des indications prØcises sur ce que pourrait Œtre le contenu des nouveaux

programmes à chaque niveau (seconde, premiŁre, term inale) dØpassait trŁs largement le mandat

de cette commission. Les prØconisations qui suivent en restent donc à quelques grands principes

et orientations. Ces derniŁres concernent surtout la "filiŁre" ES que constitue le cycle terminal des

lycØes (premiŁre et terminale ES), l�enseignement en seconde devant faire l�objet d�une rØflexion

spØcifique selon les objectifs que l�on veut lui assigner.

� Une partie de nos prØconisations porte sur la "dØmarche didactique". Il n�est cependant nullement

question ici de donner des instructions prØcises limitant la libertØ pØdagogique des enseignants,

qui est un des principes fondamentaux de tout enseignement et qui se justifie aussi par un souci

d�efficacitØ : les professeurs sont les mieux à mŒme d�adapter leurs pratiques aux publics

diffØrenciØs auxquels ils enseignent.

AprŁs avoir prØcisØ dans un premier temps les objectifs de l�enseignement des SES, puis dans un

deuxiŁme temps les grandes lignes de la dØmarche pour les atteindre, nous consacrerons quelques

remarques à la place et à l�agencement des enseignements des SE S au lycØe ainsi qu�aux modalitØs

de mise en place de la rØforme des programmes.
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"% Les sciences sociales constituent ce que certains ont nommØ une "troisiŁme culture", à côtØ

des sciences dites "dures" ou "exactes" d�une part, des lettres et sciences humaines d�autre

part. À ce titre, tout comme ces deux autres cultur es, elles sont un pilier fondamental de la

formation du citoyen dans notre monde contemporain. Cette troisiŁme culture repose sur un

ensemble de connaissances et compØtences rigoureuses dont doivent Œtre dotØs les ØlŁves

pour pouvoir dØcrypter le monde Øconomique et social. Si l�enseignement des SES participe �

au mŒme titre que tous les autres enseignements � à  la formation citoyenne, il poursuit un

objectif qui lui est spØcifique : former les ØlŁves aux connaissances et compØtences propres à

l�Øconomie et à la sociologie (pour ne prendre que les deux disciplines de base de cet

enseignement) afin de les prØparer à la poursuite d�Øtudes supØrieures dans un large spectre

de cursus oø sont prØsentes ces disciplines (filiŁres Øconomie et gestion, AES, et sciences

humaines et sociales à l�UniversitØ, classes prØparatoires Øconomiques et commerciales,

classes prØparatoires B/L, IEP, IUT et BTS tertiaires).

�% L�acquisition et la maîtrise de ces connaissances et compØtences relŁvent des objectifs de

l�enseignement des SES, qui doivent Œtre dØfinis avant d�aborder la question des contenus, qui

renvoient aux objets ou thŁmes d�Øtude. Ces derniers - sur lesquels nous reviendrons plus bas -
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doivent servir avant tout de points d�appui à l�acq uisition de connaissances et compØtences

clairement identifiØes.�Cet enseignement doit permettre aux ØlŁves d�accØder à un "ordre de

rØalitØ" qui n�est pas abordØ en tant que tel par les autres disciplines. Et si, à ce niveau de

cursus, il ne saurait Œtre envisagØ d�embrasser l�ensemble des grands problŁmes Øconomiques,

sociaux et politiques du monde contemporain, il importe en revanche de favoriser chez les

ØlŁves l�apprentissage d�un nombre limitØ de concepts, d�outils et modes de raisonnements

propres à la science Øconomique et à la sociologie.  C�est bien la mobilisation de ces outils

conceptuels et analytiques qui leur permettra d�identifier, d�analyser et d�apporter des ØlØments

de rØponse aux grandes questions Øconomiques et sociales du temps prØsent.

$% Mettre l�accent sur l�acquisition des connaissances et compØtences propres à ces deux

disciplines - qui sont des sciences, mŒme si elles sont de nature diffØrente des sciences dites

"dures - permettra de mieux valoriser l�enseignement de SES et de faire de la sØrie ES une voie

d�excellence. Le renforcement de l�enseignement des mathØmatiques dans cette sØrie,

notamment dans leurs composantes les plus utiles aux sciences sociales � comme les

probabilitØs et les statistiques � irait dans le mŒme sens.

�����
���

����	���
�������
��
	�����
��
�
�����������
�	
�
���	�����
�
��������

Donner une liste prØcise des connaissances et compØtences qui doivent Œtre acquises par les

ØlŁves dØpasse le cadre fixØ au travail de cette commission. L�explicitation de cette liste doit Œtre

l�objectif premier du travail de redØfinition des programmes. Nous ne pouvons donner ici que

quelques grandes orientations.

,% Les connaissances à acquØrir renvoient à un ensembl e d�outils conceptuels et analytiques

propres aux deux sciences sociales de rØfØrence : l�Øconomie et la sociologie. Comme nous

l�avons soulignØ, le problŁme de l�enseignement actuel n�est pas qu�il ne ferait pas

suffisamment de place à la thØorie ou à l�abstracti on. De nombreuses thØories sont ØvoquØes,

aussi bien en Øconomie qu�en sociologie. Mais ces thØories - forcØment prØsentØes de façon

simplifiØe - tendent trop souvent à Œtre perçues par les ØlŁves comme des discours clos,

dØtachØs de leur soubassement empirique et de leur ancrage historique, se rØpondant les uns

aux autres (Keynes contre les classiques, Friedman contre les tenants de la courbe de Phillips,

Boudon contre Bourdieu�.) dans un monde autonome qu i serait celui des idØes. Le danger est

alors, on l�a dit, de donner l�impression que les sciences sociales ne sont qu�une collection

d�opinions contradictoires sur le monde, qui, au final, se valent toutes et donc ne permettent de

fonder aucun savoir solide.

� Il faut d�abord essayer de faire saisir aux ØlŁves que les thØories n�essayent pas d�expliquer

la "rØalitØ Øconomique et sociale" dans toute sa complexitØ. Le travail scientifique consiste à

rØduire celle-ci à des ensembles limitØs d�observations sur lesquels il va se concentrer et qui

constituent des" faits stylisØs", i.e. construits par le questionnement de l�observateur14.

� Il faut aussi faire comprendre que les approches thØoriques s�inscrivent dans des modes de

raisonnement en partie communs et en partie spØcifiques à chaque discipline. Ainsi toute
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dØmarche relevant des sciences sociales s�appuie sur une modØlisation : la comprØhension

de la notion de modŁle thØorique est donc indispensable. En ce qui concerne plus

particuliŁrement l�Øconomie, la "modØlisation" s�opŁre dans le cadre d�une dØmarche

hypothØtico-dØductive, dont les ØlŁves doivent saisir les grands principes. Ce dØtour est

notamment indispensable pour Øviter la confusion, trop rØpandue, entre ce qui relŁve de la

modØlisation (pour isoler un ensemble de mØcanismes) et ce qui relŁve de la simple

description de la rØalitØ. Ainsi, pour ne prendre qu�un exemple, la thØorie de l�offre et de la

demande dans le cadre de la concurrence dite "parfaite" est trop souvent invalidØe d�emblØe

pour manque de rØalisme, alors que sa pertinence est de constituer un point de dØpart

analytique, forcØment abstrait et simplificateur. La sociologie, quant à elle, offre des

modalitØs et des niveaux de formalisation diffØrents selon les domaines : construction de

types-idØaux, modØlisations de comportements d�acteurs à partir de donnØes statistiques

issues d�enquŒtes sur Øchantillons reprØsentatifs ou fichiers. Dans d�autres contextes, la

formalisation sera moindre, le sociologue procØdant par identification empirique de la

rØcurrence de traits, observØs jusqu�à saturation.

� L�accent doit Œtre mis sur l�apprentissage des fondamentaux de chaque discipline, c’est-à-

dire les outils conceptuels et analytiques qui en constituent le socle de base, et sur la

comprØhension de certains mØcanismes simples. Les thØories peuvent Œtre apprØhendØes

dans un premier temps comme des "boîtes à outils " plutôt que des visions constituØes (la

thØorie de X versus celle de Y). Ainsi, pour prendre l�exemple de l�Øconomie, les ØlŁves

devraient notamment maîtriser les outils conceptuels et analytiques de base de la

microØconomie (l�analyse offre-demande, le coßt marginal, le coßt d�opportunitØ et l�idØe

d�allocation efficace des ressources, la notion d�externalitØ, les problŁmes liØs aux

asymØtries d�information et les rudiments de l�analyse des comportements face au risque,

pour ne citer que quelques exemples) et savoir les utiliser pour analyser un ensemble trŁs

variØ de phØnomŁnes Øconomiques et sociaux. Des modØlisations trŁs simples de la thØorie

des jeux peuvent Œtre introduites pour expliquer certaines situations d�interaction, aussi bien

dans le monde Øconomique que dans le monde social.

� Ce n�est que dans un second temps que peuvent Œtre abordØes les Øventuelles controverses

entre diffØrentes thØories. Mais celles-ci doivent toujours Œtre prØsentØes dans une

perspective appliquØe. Une thØorie doit Œtre mobilisØe en fonction d�une question prØcise, et

reliØe aux faits stylisØs qu�elle prØtend expliquer. Cette dØmarche peut aussi permettre de

mieux comprendre comment une thØorie peut Œtre plus ou moins pertinente selon la pØriode

et le lieu, sans tomber dans le relativisme. Elle peut justifier le recours à des auteurs

anciens, en Øvitant de tomber dans une histoire de la "pensØe" dØconnectØe des faits.

-% Doit Œtre acquis un ensemble de compØtences consistant d�une part à saisir le mode de

construction des donnØes Øconomiques et sociales, d�autre part à analyser ces mŒmes

donnØes. Ces derniŁres sont issues principalement d’enquŒtes sur Øchantillon à finalitØ

statistique et de fichiers administratifs exhaustifs, construits pour servir d�outil à l�action publiq ue

ou simplement l�Øclairer. Les ØlŁves devraient Œtre initiØs à la mØthodologie des enquŒtes et au

traitement des fichiers administratifs. La construction des principaux indicateurs, comme l’indice

des prix ou le taux de chômage, serait abordØe de façon à expliquer la combinaison nØcessaire

de dØfinitions conventionnelles et de mØthodes scientifiques.

� L�analyse des donnØes renvoie à un certain nombre de mØthodes et d�outils de traitement

des donnØes. Extraire les informations pertinentes d�un texte, d�un tableau ou d�un

graphique est dØjà une des bases de l�enseignement actuel des SES. Mais le temps qui y
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est consacrØ, Øtant donnØ l�ampleur des programmes (dØfinis par les champs à couvrir),

semble encore insuffisant. L�expØrience semble montrer qu�au sortir du baccalaurØat ES,

une partie non nØgligeable des ØlŁves a du mal à analyser des donnØes notamment

statistiques (sous forme de tableaux ou de graphiques) relativement simples. Les "savoir-

faire applicables à des donnØes quantitatives exigibles à l�Øpreuve de SES du baccalaurØat

de la sØrie ES", tels qu�ils avaient ØtØ dØfinis par la circulaire du 15 juillet 1998, sont loin

d�Œtre tous maîtrisØs, faute d�une rØelle possibilitØ d�Øvaluation à l�examen (la calculatrice

Øtant de fait interdite, tout calcul d�indicateur statistique est forcØment limitØ).

� Les notions de corrØlations et de causalitØ, qui sont à la base de l�analyse empirique,

devraient Œtre bien maîtrisØes et distinguØes. Les ØlŁves devraient Œtre initiØs aux mØthodes

permettant de les mettre en lumiŁre, en faisant notamment le lien avec des outils simples

abordØs en mathØmatiques (probabilitØs et statistiques). La notion de coefficient de

corrØlation pourrait Œtre abordØe en terminale. L�analyse multivariØe et le raisonnement

"toutes choses Øgales par ailleurs", qui sont une des bases de la dØmarche des sciences

sociales, doivent Œtre compris.
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.% DØfinir les objectifs de l�enseignement de SES en termes de connaissances et de compØtences

à acquØrir dans chaque discipline, comme nous le proposons ici, permet d�en faire une

prØparation adØquate à l�enseignement supØrieur. Ceci vaut non seulement pour les ØlŁves qui

ne se dirigent pas vers les filiŁres disciplinaires (Øconomie et sociologie) dans les universitØs,

mais aussi a fortiori pour ceux qui optent pour ces derniŁres et plus largement pour tous ceux

qui se dirigent vers les nombreux cursus oø l�enseignement d�au moins une des deux

disciplines est prØsent.

/% Il faut ici souligner, pour dissiper de faux dØbats, que les "sciences Øconomiques et sociales"

enseignØes au lycØe reposent sur la mobilisation de deux disciplines constituØes et autonomes

� l�Øconomie et la sociologie � et le croisement de  leur apport respectif pour analyser un certain

nombre d�objets d�Øtude. Les "sciences Øconomiques et sociales" ne constituent aucunement

une approche spØcifique par rapport aux disciplines acadØmiques, encore moins une approche

unifiØe qui se prØtendrait en Œtre la synthŁse ou le dØpassement. Dans l�Øtat actuel des savoirs,

enseigner les sciences Øconomiques et sociales ne peut consister qu�à enseigner des savoirs

fondØs soit sur l�Øconomie, soit sur la sociologie. La question d�un Øventuel dØpassement de

ces approches disciplinaires renvoie à des problŁme s thØoriques, mØthodologiques et

ØpistØmologiques qui dØpassent trŁs largement ce qui peut Œtre abordØ au niveau du lycØe.

!% Pour autant, l�enseignement des SES ne doit pas se rØduire à une simple "propØdeutique" des

cursus d�Øconomie et de sociologie à l�universitØ. Par propØdeutique, pris ici en un sens

restreint, nous entendons une simple transposition simplifiØe des enseignements disciplinaires

tels qu�ils se pratiquent à l�universitØ. Il ne s�agit bien Øvidemment pas de faire un cours

thØorique formalisØ de microØconomie de premiŁre annØe de licence d�Øconomie ou de

prØsenter les thØories de "l�action organisØe" en sociologie dans toute leur complexitØ. Il s�agit

cependant bien de faire acquØrir les outils conceptuels et analytiques ainsi que les modes de

raisonnement de base de l�approche microØconomique ou, pour la sociologie, du passage
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d�une collection d�individus à des groupes organisØs ou non, portant ou non un sentiment

d’appartenance, cela à partir d�exemples trŁs divers.

0% Cette derniŁre remarque nous amŁne à des considØrat ions en termes de dØmarche didactique.
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" % Nous avons soulignØ plus haut les objectifs du programme devaient Œtre clairement dØfinis en

termes de connaissances et de compØtences qui doivent Œtre acquises par les ØlŁves. Au

niveau de la dØmarche pØdagogique, cette acquisition peut et doit se faire à partir de l�Øtude de

rØalitØ Øconomique et sociale. Partir de cette derniŁre est en effet indispensable pour susciter

l�intØrŒt des ØlŁves. Mais cette rØalitØ doit Œtre rØduite à un ensemble d�objets d�Øtude et de

questionnements en nombre limitØ, permettant de travailler en profondeur l�acquisition de

connaissances et compØtences bien spØcifiØes. Nous avons insistØ dans la premiŁre partie sur

l�ampleur dØmesurØe des programmes actuels, notamment celui de terminale. L�enjeu n�est pas

seulement de rØduire le nombre de thŁmes ØtudiØs, mais de rØduire en mŒme temps l�ambition

dans leur traitement, en actant du fait qu�on ne peut pas prØtendre aborder et encore moins

rØsoudre toutes les questions qu�ils suscitent et qui font dØbat dans l�actualitØ. La

comprØhension en profondeur, en quelque sorte, doit Œtre prØfØrØe à l�extension. Pour ne

prendre qu�un exemple, prØtendre vouloir traiter de l�ensemble des aspects et effets de la

mondialisation dØpasse largement ce qui peut Œtre fait en lycØe. Aussi, les nouveaux

programmes devront dØfinir de façon prØcise de thŁmes bien circonscrits (par ex. le commerce

international) plutôt que des grands thŁmes d�actualitØ (la mondialisation). Il vaut mieux avoir

des savoirs solides dans un champ restreint plutôt que des opinions aux fondements fragiles

sur un vaste domaine. La dØmarche scientifique � pour les sciences sociales comme pour les

autres sciences � est une Øcole de modestie.

""% Il n�existe pas d�objet d�Øtude qui, en quelque sorte par "nature", relŁverait uniquement de

l�Øconomie ou de la sociologie. Chacune de ces disciplines se dØfinit d�abord par son approche,

par le "regard" qu�elle porte sur la rØalitØ et non pas par un champ dØlimitØ et "rØservØ" au sein

de cette derniŁre. Mais le croisement de leurs approches respectives sur un mŒme objet peut

souvent s�avØrer particuliŁrement fØcond. Cependant, par souci pØdagogique, la Commission

prØconise de rØserver ce croisement des regards à un nombre limitØ de cas. Parmi les objets

d�Øtudes pouvant se prŒter à un regard croisØ particuliŁrement fØcond, on peut prendre

l�exemple de l�entreprise. Celle-ci peut Œtre abordØe comme un acteur microØconomique

opØrant des choix sous contraintes. Son Øtude permettrait de prØsenter des ØlØments de base

de la comptabilitØ (compte d�exploitation et bilan trŁs simplifiØs) ainsi qu�un ensemble d�outils

microØconomiques : combinaison productive, coßt relatif des facteurs, coßt moyen/coßt

marginal, coßt fixe/coßt variable, productivitØ des facteurs/rendement d�Øchelle, etc. L�entreprise

peut aussi Œtre apprØhendØe comme une organisation et faire aussi l�objet à ce titre d�une

approche sociologique15, permettant d�illustrer les notions d�autoritØ, de pouvoir, de rationalitØ
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situØe, de systŁme d�action concret, de zone d�incertitude, etc. La consommation, pour prendre

un autre exemple, peut aussi faire l�objet d�un croisement fructueux.

"�% Croiser des regards suppose qu�on les ait au prØalable dØfinis. Avant d�aborder des objets

prØcis d�Øtude, un dØtour est nØcessaire pour prØsenter les objectifs et la nature de la dØmarche

de l�Øconomie et de la sociologie. Il ne s�agit aucunement de faire un cours d�ØpistØmologie

abstrait qui serait complŁtement inadØquat à ce niveau d�enseignement. 

Il s�agirait de donner un premier aperçu de chaque dØmarche à partir d�exemples. Ainsi, pour

l�Øconomie, il conviendrait de partir de la notion de raretØ, de la question de prise de dØcision

des agents sous contrainte, de l�agencement de ces dØcisions dans le cadre d�activitØs de

production, de distribution et de consommation. La sociologie, de son côtØ, ne s�est pas

dØveloppØe à partir d�un ensemble axiomatisØ analogue à celui de la microØconomie. On peut

cependant considØrer que tous les sociologues qui ont crØØ du savoir scientifique fondent leur

dØmarche, implicitement ou non, sur deux propositions : le primat de l�intØgration sociale des

personnes qui, dans toutes les sociØtØs, jouent entre contraintes sociales et expressions

individuelles ; l�affirmation que le devenir social est toujours le fait, selon des chaînes causales

plus ou moins complexes, d�hommes et de femmes, agissant individuellement ou en groupe, et

des consØquences voulues ou non voulues de leurs actions. Ce qui signifie en particulier que, si

importantes soient-elles pour les Ølaborations thØoriques, jamais des entitØs abstraites telles

que celles de "classe" ou de "sociØtØ", ne peuvent Œtre simplement assimilØes à des acteurs

dans une explication particuliŁre quelle qu�elle soit.

"$% L�enjeu de la refonte des programmes sera d�organiser la sØquence de l�Øtude des objets pour

faire en sorte que soient acquises de façon progres sive et cumulative des connaissances et

compØtences bien identifiØes. Ceci est un point fondamental : la rØussite de l�enseignement

dØpendra de la façon dont auront pu Œtre articulØs la logique des connaissances et

compØtences et le choix des objets d�Øtude.
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",% Du fait de l�ampleur des programmes, la dimension historique des phØnomŁnes ØtudiØs a eu

tendance à Œtre sacrifiØe. Or l�histoire est trŁs importante pour comprendre l�ensemble des

phØnomŁnes Øconomiques et sociaux contemporains. La mobilisation de faits historiques

Øconomiques et sociaux peut Œtre utile pour mieux comprendre certaines notions et pour

expliquer les relations entre le contexte historique et la pensØe Øconomique (par exemple, la

dØpression des annØes trente et la thØorie keynØsienne). Introduire une dimension historique

peut aussi se justifier du fait que, pour certains phØnomŁnes, il est prØfØrable de privilØgier les

tendances longues, notamment au niveau des donnØes statistiques, à l�actualitØ. Ceci renvoie

aussi à la question de l�articulation à l�enseignem ent d�histoire. Celle-ci doit Œtre pensØe au

niveau de la conception des programmes, à chaque ni veau d�enseignement. Mais elle doit Œtre

aussi mise en �uvre dans le cadre d�une collaborati on entre les enseignants comme cela

existe dØjà dans quelques Øtablissements.

"-% Des remarques similaires peuvent Œtre faites en ce qui concerne les mathØmatiques. Il faut

souligner ici que dans la plupart des cas ce n�est pas le niveau en mathØmatique qui fait
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obstacle à la comprØhension de la formalisation en science sociale (qui doit bien Øvidemment

rester à un niveau ØlØmentaire au niveau du lycØe). C�est plutôt la difficultØ de transposition

d�une notion abstraite en une notion appliquØe et rØciproquement. De ce point de vue,

l�enrichissement entre mathØmatiques et sciences sociales (et notamment l�Øconomie) peut

jouer dans les deux sens : la bonne comprØhension de la notion de coßt marginal, par exemple,

peut aider à Øclairer la signification d�une dØrivØe, autant que le contraire. Parmi les notions de

mathØmatiques et statistiques qui pourraient Œtre abordØes dans une dØmarche croisØe, on

pourrait notamment citer les notions d�Øchantillon, de probabilitØ conditionnelle ou de coefficient

de corrØlation (cf. les remarques plus haut sur les "savoir-faire quantitatifs" ainsi que sur le

renforcement souhaitable de l�enseignement des mathØmatiques). Dans ce domaine aussi,

nous avons pu constater des expØriences remarquables de collaboration entre enseignants de

SES et enseignants de mathØmatiques.
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".% La pØdagogie peut se fonder sur l’implication des ØlŁves dans des travaux de diffØrentes

natures - exercices sous forme de problŁmes à rØsoudre, exposØs, travail en groupe, enquŒtes,

Øtudes de cas ...- destinØs à les exercer à utilise r leurs savoirs et à renforcer leurs compØtences

en mettant en pratique ce qui est acquis ou en cours d�acquisition. Recourir à des exemples et

des travaux d�application ne signifie aucunement renoncer à l�exigence en termes de rigueur

et/ou d�abstraction : c�est au contraire un moyen pØdagogique d�assurer la maîtrise des outils

tels qu�ils ont ØtØ ØvoquØs plus haut. Les enseignants de SES sont à juste titre trŁs attachØs à

ce type d�activitØs � mŒme si, bien Øvidemment, le cours ne saurait s’y rØduire.

"/% Des outils encore peu utilisØs, tels que par exemple les jeux expØrimentaux, pourraient, Œtre

introduits pour Øtudier certaines notions et mØcanismes Øconomiques. De façon plus gØnØrale,

ce qui se fait dans l�enseignement de l�Øconomie dans les high schools amØricaines offre des

exemples intØressants d�innovations pØdagogiques (cf. annexes A-3 et C-6-2). En sociologie,

l�Ølaboration de guides d�entretien, d�observations et de questionnaires en vue de mener des

enquŒtes de terrain pourrait Œtre encouragØe ainsi que la construction d�Øchantillons et le

traitement statistique trŁs simple des donnØes ainsi collectØes. Dans le cadre de ces activitØs, l

les TICE (technologies de l�information et de la communication pour l�Øducation) peut s�avØrer

un outil intØressant. Encore une fois, il s�agirait d�encourager le recours à des travaux que

certains enseignants de sciences sociales utilisent dØjà avec succŁs.

"!% Consacrer du temps à ces activitØs exige de maintenir les heures de travaux dirigØs. La

rØussite des travaux ØvoquØs suppose en effet de pouvoir travailler avec des groupes de taille

rØduite.
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"0% La refonte des programmes dans le sens indiquØ (prioritØ à la dØfinition des connaissances et

compØtences qui doivent Œtre acquises à chaque niveau, rØduction du nombre des thŁmes

abordØs et de l�ambition dans leur traitement..) implique inØvitablement une refonte importante

des manuels, non seulement dans leur contenu, mais aussi dans leur format mŒme.
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� Il serait souhaitable que les manuels diffØrencient plus nettement les faits stylisØs, les outils

permettant de les analyser, les travaux d�application destinØs à faciliter l�acquisition de ces

outils et à les mettre en �uvre.

� Accroître la dimension analytique de l�enseignement rend de fait encore moins pertinente

une conception des manuels rØduits à de simples recueils de documents. Il faut que ces

derniers contiennent des parties rØdigØes prØsentant les outils conceptuels et analytiques,

qui seront des ØlØments structurants, aussi bien pour l�enseignant que pour les ØlŁves. Nous

nous situons en effet ici dans une perspective oø les manuels peuvent Œtre aussi utilisØs de

façon autonome par ces derniers. Il est intØressant de rappeler que les premiers manuels de

la discipline comportaient une partie de cours et une partie de travaux dirigØs.

� Les documents doivent Œtre de "vrais documents" : pas des extraits d�autres manuels, ou

des textes Øcrits par les auteurs du manuel prØsentØs comme des documents. Concernant

les textes, la distinction dØjà prØsente dans les instructions qu�avait donnØes Guy Palmade

lors de l�introduction de l�enseignement des sciences sociales est toujours pertinente, et doit

Œtre claire pour l�ØlŁve : "plusieurs types de textes : les uns descriptifs (dØcrivant une

Øvolution ou une situation), d�autres comportant des analyses ou des essais d�explication"16

; les textes d�auteurs doivent pouvoir Œtre plus longs qu�ils ne sont actuellement, quitte à Œtre

moins nombreux.

� Il serait souhaitable que les manuels soient ØlaborØs dans le cadre de collaborations entre

professeurs en lycØe et universitaires, dans les deux disciplines. Cette collaboration peut

Œtre particuliŁrement fructueuse pour constituer des dossiers ou autres supports pour les

travaux d�application

� % Cependant les manuels ne sauraient Œtre les seuls supports pØdagogiques devant servir aux

diffØrents types de travaux ØvoquØs plus haut. D�autres sont d�ailleurs dØjà plus ou moins

largement utilisØs : documentaires, films, �uvres l ittØraires�. Une recension de ces supports

menØe par l�Inspection est en cours ; elle pourra Œtre un instrument sans doute trŁs utile pour

les enseignants.
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�"% L�Øvaluation doit porter sur l�acquisition des outils conceptuels et analytiques clairement

identifiØs � ce qui est rendu difficile dans l�Øtat actuel des programmes, Øtant donnØ l�ampleur

des champs couverts. De ce point de vue, l�exercice de la dissertation, fondØ sur le traitement

d�un sujet souvent complexe, sans que les ØlŁves maîtrisent nØcessairement les outils

analytiques de base, est certainement à revoir. L�e xercice alternatif actuellement au

baccalaurØat qui est celui de la question de synthŁse n�est pas non plus sans dØfaut :

il incite trop souvent à la simple paraphrase des d ocuments et comprend deux parties en

grande partie redondantes, l�ØlŁve devant reprendre en synthŁse ce qu�il a dØjà dit (ou est

supposØ avoir dit) dans ses rØponses aux questions prØparatoires ; le plan suggØrØ (intØrŒt

d�une thŁse et ses limites) tend aussi à renforcer le relativisme. Au total, les modes d�Øvaluation

actuels doivent Œtre rØformØs, parce qu�ils ne permettent pas une Øvaluation satisfaisante des

connaissances et compØtences des ØlŁves et qu�ils tendent à trop valoriser leurs capacitØs

rhØtoriques.
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��% L�Øvaluation finale au niveau du baccalaurØat doit porter sur l�ensemble des acquis des ØlŁves

au cours de tout le cursus, depuis la premiŁre, voire la seconde. Ceci est cohØrent avec la

dØmarche prØconisØe d�acquisition progressive et cumulative des connaissances et

compØtences. Ceci devrait notamment Øviter la dØrive du "bachotage" dans le traitement du

programme de terminale. Une Øvaluation complØmentaire, en cours de formation, est une voie

à explorer. Celle-ci pourrait notamment concerner l es savoir-faire quantitatifs ØvoquØs plus

haut, à l�instar de ce qui existe dØjà pour Øvaluer  les capacitØs expØrimentales dans les

sciences physiques et chimiques et les SVT.
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Le contenu de l�enseignement des SES à chaque nivea u (seconde, premiŁre et terminale) ne peut

Œtre conçu qu�en fonction de la place de cet enseignement au sein des Øventuelles sØries et de

l�ensemble des cursus au sein du lycØe. Ceci nous renvoie à des enjeux relevant de la rØforme des

lycØes annoncØe au moment de la rØdaction finale de ce rapport et dØpassant trŁs largement le

mandat de cette commission.

Cependant, nous avons jugØ bon de prØconiser une extension de l�enseignement des SES à

l�ensemble des ØlŁves de seconde. Partant de cette hypothŁse, la rØflexion doit porter plus

spØcifiquement sur la filiŁre constituØe par le "bloc terminal" - premiŁre et terminale.
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�$% L�extension d�un enseignement adaptØ des SES à l�ensemble des ØlŁves de seconde est

souhaitable, afin de donner les bases d�une culture Øconomique et sociologique à tout ØlŁve qui

quitte le lycØe gØnØral et donc, dans le futur, à une grande partie de nos citoyens. Cette

prØoccupation rejoint celle exprimØe rØcemment entre autres par le CODICE concernant la

nØcessaire ØlØvation du niveau de culture Øconomique des Français.

�,% Si ce choix est fait, il impliquera une rØflexion spØcifique pour le programme de seconde, qui

dØpasse le mandat de cette commission. Celle-ci tient cependant à souligner que cet

enseignement, pour Œtre vØritablement pertinent, devra Œtre dotØ d�un volume horaire adØquat.

+�������
��
��
�
	�������

�-% Il faut qu�il y ait une continuitØ � qui n�existe pas assez aujourd�hui, on l�a soulignØ � entre

l�enseignement de premiŁre et celui de terminale, pour mettre en �uvre la logique d’acquisition

progressive et cumulative des connaissances et compØtences prØsentØe plus haut.

�.% DŁs le dØbut de la classe de premiŁre, doit Œtre prØsentØe la dØmarche propre à chaque

discipline, que l�enseignement de seconde n�aura qu�introduite. Des considØrations d�ordre

mØthodologique, voire ØpistØmologique (sur la nature du discours scientifique), peuvent Œtre

abordØes. Peuvent Œtre prØsentØes notamment la notion de modŁle, de nature diffØrente selon

les disciplines (cf. les remarques plus haut), ainsi que les modalitØs de confrontation de la
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thØorie à la rØalitØ. En ce qui concerne l�Øconomie, la dØmarche pourrait notamment s�inspirer ici

� de façon Øvidemment simplifiØe pour l�adapter à c e niveau d�enseignement � des parties

introductives des manuels de principes d�Øconomie, notamment anglo-saxons, qui partent

d�exemples trŁs simples pour initier aux spØcificitØs de l�approche Øconomique. L�Øconomie y est

abordØe en tant que science et sont introduites notamment les notions de causalitØ et de

corrØlation, de test empirique et d�expØrimentation, ainsi que la diffØrence entre les approches

positive et normative. Y est prØsentØ aussi, en recourant toujours à des exemples, le "mode de

raisonnement" des Øconomistes, en introduisant des notions de base comme celles de

raretØ/rationnement, d�arbitrage/coßt d�opportunitØ, de coßt marginal, d�information, d�incitation�

�/% Le choix des objets d�Øtude à aborder et de leur sØquence est à repenser au regard des

objectifs assignØs à l�enseignement des SES. En dresser la liste prØcise dØpasse le mandat de

cette commission.
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�!% Il conviendrait que le relais au travail de notre commission soit pris par un groupe d�experts (au

sens donnØ à ce terme au ministŁre de l’Éducation n ationale) qui mette en place la rØforme des

programmes des enseignements à partir des grandes l ignes esquissØes dans ce rapport.

Ce comitØ pourrait commencer, à la suite d�une large consultation des enseignants du

secondaire et du supØrieur, mais aussi de certains professionnels, par dresser la liste des

"fondamentaux" de l�enseignement des sciences sociales � i.e. dresser la liste des outils

conceptuels et analytiques et des compØtences qui doivent Œtre acquis en Øconomie et

sociologie par un ØlŁve sortant du lycØe. À partir de là, le travail du comitØ consistera à dØfinir

une liste d�objets d�Øtudes et à les agencer de faç on cohØrente � notamment dans la filiŁre

premiŁre-terminale � pour permettre l�acquisition p rogressive et cumulative de ces

fondamentaux.
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