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Préface
L’histoire des relations entre les religions et les sciences ne fut jamais de tout repos. Le fait que les secondes se soient constituées en se coupant des premières au fil du temps, étape par étape comme le raconte Auguste Comte1, y est sans doute pour beaucoup. Après un XIXe siècle scientiste au point de prétendre réduire la foi à n’être qu’une illusion négative, notre époque s’annonce comme celle du « retour du religieux ». À la prééminence de la science sur la foi semble répondre désormais l’affirmation fidéiste la plus radicale. De fait, on assiste aujourd’hui au rejet progressif des principes fondateurs de la science entendue comme indépendante des croyances religieuses. Les sciences, en dépit de leurs applications positives, devraient en rabattre quant à leur prétention à l’universel. Bloor les présente comme les « idoles de la culture occidentale »2, ni plus ni moins fiables, ni plus ni moins fondées que n’importe quel mythe qu’étudie l’ethnologue ou l’historien des religions. Dans ses excès polémiques, cette alternance conflictuelle ne va pas sans approximation conceptuelle.
Au-delà de leur histoire conflictuelle, les tiraillements entre sciences et religions reposent sur quelque chose de plus profond. Elles partent d’une exigence commune puis proposent au fil du temps des réponses divergentes. Elles ont en commun de se présenter comme des tentatives de représentations du monde et de prétendre au vrai. Elles obéissent à une radicale et commune insatisfaction spéculative devant la manière dont les événements se manifestent dans leur diversité instable et changeante. Expressions au départ indistinctes d’un unique besoin de comprendre, la science et la religion cherchent, sous le nom générique de « sagesse », à « deviner ce qui se cache sous les apparences incertaines du monde »3.
Pourtant, en dépit de cette inquiétude originaire commune, esprit religieux et esprit scientifique ne relèvent pas des mêmes besoins, ne satisfont pas aux mêmes exigences et n’obéissent pas aux mêmes critères de certitude. Leurs réponses à la même question existentielle radicale sont de nature et de portée différentes. Certes, le danger provient souvent de la tentation politique de l’une comme de l’autre : lorsque la science se fait scientisme, prétendant tout résoudre, lorsque la foi se fait exclusive et intolérante, alors le conflit est inévitable. Mais, au-delà des excès accidentels, le distinguo essentiel est plus profond. Les exigences rationnelles de la foi ne sont pas identiques à celles de la science. Le travail présenté ici par le professeur Wolfs, sociologique par choix méthodologique, conduit inévitablement à une réflexion philosophique et invite à poser directement la question de la laïcité dont il convient de souligner les trois traits essentiels qui sous-tendent la présente recherche.
Tout d’abord, une science véritable, quel qu’en soit le domaine d’application, ne saurait s’exercer autrement qu’en dehors des chapelles despotiques, des dogmes indiscutables, des vérités qu’il est par essence interdit de remettre en question, y compris dans le domaine scientifique lui-même. L’esprit d’obéissance se doit de rester étranger à la recherche scientifique. La science ne saurait être que laïque au sens où elle se doit de rester libre de tout dogmatisme. La foi, en revanche, peut se retrancher derrière le mystère, le sacré, l’ineffable. La laïcité permet alors de garantir l’autonomie de la recherche scientifique à l’égard de la croyance religieuse et, par contrecoup, l’autonomie des mystères de la foi par rapport aux certitudes à jamais provisoires de la science.
De plus, l’esprit scientifique, dans sa pratique au fond très hégélienne, fait le pari que le réel est rationnel et que ce dont la raison ne peut rendre compte, il convient de le taire ou de ne s’y aventurer qu’avec la plus extrême prudence. Il s’agit en effet, pour chaque raison individuelle, de comprendre, non de croire ou d’admettre contre toute évidence rationnelle. Chacun est doté d’assez de raison pour se mettre en route sur le chemin du savoir. En revanche, dans les traditions religieuses, il existe des agents intermédiaires « élus » (prophètes, clercs, chamans, gourous…) guidant le « troupeau » ignorant, entre le profane et le sacré, entre le caché et le manifeste, le mystère et le révélé. Le savant par contre se contente d’inviter son lecteur à suivre une démarche intellectuelle. Il ne guide pas, il explique. À chacun de faire l’effort de comprendre.
Enfin, la forme rhétorique d’exposition vient distinguer l’esprit scientifique de l’esprit religieux. Si le dernier mot du savant est la compréhension rationnelle de ce qui est au départ confus et obscur, le dernier mot du croyant est « le cœur » au sens janséniste le plus fort, en dépit de l’obscurité des sentiments. Il accorde son adhésion à une conception dont la vérité ne se montre ni ne se démontre. L’esprit religieux, dans son souci de rendre compte de l’ineffable, a recours à tous les procédés expressifs possibles, y compris ceux qui touchent le cœur plutôt que la raison. La langue religieuse fait appel à des images poétiques, paraboles, mythes, invocations, métaphores qui cherchent à atteindre directement les sentiments des fidèles. L’art de convaincre commence alors avec « l’empire rhétorique », là précisément où le discours démonstratif n’a plus de prise4. Que ces deux formes d’esprit puissent cohabiter dans une même société, voire dans une même personne, la double recherche de Pascal et l’existence paisible d’États laïques le montre assez.
Il ressort de la présente étude que cette distinction nécessaire entre esprit scientifique et esprit religieux n’a pourtant rien de spontané. Elle s’apprend. Ceci plaide, comme le propose le professeur Wolfs, pour un enseignement de l’épistémologie et de l’histoire des sciences, mais aussi pour un éclairage documenté concernant le fait religieux dans sa dimension morale et métaphysique, au sein même de l’institution scolaire. Sans doute, tous les conflits, plus souvent sociaux et politiques que véritablement religieux, soulevés par la coprésence de personnes aux conceptions divergentes en matière religieuse ne seront-ils pas levés par l’institution scolaire, grâce à cette double prise en main. Cet enseignement clarificateur reste cependant un préalable indispensable pour que les élèves qui sont, on l’oublie parfois, de futurs citoyens devant coexister dans un cadre pluraliste, parviennent à distinguer et à dissocier plus clairement les différentes formes d’appréhension du monde que sont science et religion.
Bernard Jolibert
Philosophe. Professeur émérite.
Université de La Réunion
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Préface
Les événements de la vie font parfois bien les choses. Il se fait que j’écris cette préface alors que je viens de terminer la lecture du livre d’Amin Maalouf Les désorientés (Grasset, 2012). Malgré des registres différents de conception et d’écriture, je vois chez ce romancier et le scientifique José Luis Wolfs quelques points communs qu’il me semble heureux de souligner. Tous deux se penchent honnêtement sur les croyances religieuses et les identités culturelles. Dans son roman, Amin Maalouf décrit la quête d’Adam, le personnage principal, pour retrouver et réunir une bande d’amis (qui, à l’époque, avaient l’âge des jeunes interrogés par José Luis Wolfs dans sa recherche) de confession différente (chrétienne, juive et islamique) et qui, désorientés, ont émigré dans divers pays dans une période caractérisée par des troubles et la montée des intolérances. Dans un dialogue avec un des amis retrouvés, Adam se pose la question de savoir pourquoi « À chaque époque, les hommes expriment des opinions et adoptent des postures qu’ils croient issues de leur propre réflexion, alors qu’elles leur viennent en réalité de cet ‘esprit du temps’. Ce n’est pas tout à fait une fatalité, disons que c’est un vent extrêmement puissant auquel il est difficile de ne pas céder » (p. 365). Adam rêve de retrouver le temps de sa jeunesse, celui « des amis estimables, des jeunes gens honnêtes, instruits, talentueux, appartenant à toutes les communautés et qui avaient les ambitions les plus nobles… Nous rêvions ensemble d’un pays où les citoyens ne seraient plus définis en priorité par l’appartenance religieuse. Nous voulions secouer les mentalités et bousculer les vieilles habitudes » (p. 279).
Chez José-Luis Wolfs, on retrouve cette question de la citoyenneté et cette question du comment vivre ensemble, en amont et en aval de sa recherche. Le propos s’en distingue cependant sous plusieurs aspects. Il s’agit ici d’une étude scientifique prenant appui, non seulement sur une vaste documentation scientifique, mais aussi sur une enquête auprès d’un échantillon de 638 jeunes à la charnière de l’enseignement secondaire et de l’enseignement supérieur et se réclamant d’une culture ou chrétienne ou islamique ou agnostique ou athée. Mais au-delà de ce changement de registre, l’objet d’étude ne se réduit pas aux identités culturelles et aux croyances religieuses, il s’élargit aux rapports qui s’établissent actuellement entre celles-ci et les savoirs scientifiques. Il s’agit d’une question actuelle qu’illustrent bien des débats aussi cruciaux que ceux de la théorie de l’évolution et auxquels les enseignants sont confrontés. Particulièrement bien conduite, l’enquête dégage les relations qui existent entre d’une part les positionnements de ces jeunes vis à vis de la science et d’autre part leurs convictions vis à vis de la religion, la force de celles-ci, leur niveau de formation scientifique (opérationnalisée en nombre d’heures de cours de sciences), l’origine nationale et le niveau d’études de leurs parents. Ces résultats sont évidemment importants, non seulement pour tous ceux qui œuvrent dans le système éducatif, mais aussi pour ceux qui ont des responsabilités sociales et politiques.
Tant l’ouvrage d’Amin Maalouf que celui de José-Luis Wolfs sont importants, car ils représentent deux manières différentes de produire de la connaissance. Certes, il s’agit de deux registres différents comme le soulignent le présent ouvrage et, avec lui, d’autres auteurs auxquels il fait référence. Il ne s’agit pas de les confondre ; il ne s’agit pas non plus de les dénier. L’auteur a l’intelligence de ne pas tomber dans le piège de l’exclusion. Il nous invite d’ailleurs à mener d’autres études dans différents champs disciplinaires pour mieux comprendre les rapports entre savoirs scientifiques, croyances religieuses et identités culturelles. En ce qui me concerne, plusieurs questions me taraudent dont celle de savoir dans quelle mesure, au-delà du nombre d’heures de sciences, la façon d’enseigner celles-ci ne conduit-elle pas à des positionnements différents. Le numéro spécial de la Revue internationale d’éducation (2009) attirait l’attention sur les dangers d’un enseignement des sciences de forme dogmatique (le savoir scientifique est enseigné comme une vérité quasi révélée) et trop directement abstraite conduisant à une démotivation pour les sciences et à des dérives multiples. Ce même numéro montrait que, dans de nombreux pays, les responsables des systèmes éducatifs ou des intellectuels influents (notamment des membres des Académies nationales des Sciences) en étaient conscients et essayaient de prôner dans l’apprentissage la démarche scientifique pour s’approprier des savoirs scientifiques : le processus d’apprentissage serait aussi important que son produit.
Construit avec beaucoup de rigueur et d’honnêteté, rédigé avec respect et tact, cet ouvrage scientifique est important pour une grande variété d’acteurs, tant du système éducatif que plus largement de la société. Il invite chacun d’entre nous à la réflexion dans le même esprit. Il invite les chercheurs de différents champs à se pencher, avec leurs méthodologies propres, à approfondir ce thème, car les enjeux sont multiples et importants.
Jean-Marie De Ketele
Professeur émérite de l’Université Catholique de Louvain
et de la Chaire Unesco en Sciences de l’Éducation (Dakar)



Préface
Traiter des questions de positionnement entre science et croyance, comme c’est le cas ici dans l’ouvrage de José Luis Wolfs, est particulièrement pertinent, notamment pour les enseignants et didacticiens des sciences. Cet ouvrage offre ainsi une occasion, à travers les enjeux épistémologiques, sociétaux et éducatifs qui y sont définis et l’enquête réalisée auprès d’élèves belges, de s’imprégner d’une culture épistémologique et de se questionner sur les pratiques enseignantes.
Dans des contextes socio-culturels particuliers comme le contexte arabo-musulman, le statut scientifique de l’enseignement des sciences pourrait être fragilisé car les limites entre science et religion ne sont pas toujours envisagées. C’est alors que ces positionnements méritent d’être étudiés et pris en compte spécifiquement pour des enseignements controversés tel que celui de l’évolution du vivant. Par exemple, en Tunisie, à l’inverse de certains pays arabo-musulmans comme l’Arabie Saoudite ou l’Iraq où l’enseignement de l’évolution est interdit ou dans d’autres comme le Maroc ou le Liban où certaines parties ne sont pas enseignées, en Tunisie, jusqu’à présent, il n’y a pas de contestation manifeste de l’enseignement de l’évolution. Toutefois, outre des difficultés conceptuelles sérieuses, souvent les élèves ne manifestent aucune gêne à argumenter la diversité du vivant dans un mélange de référentiels argumentatifs théologique et scientifique1. Cet amalgame prend source, dans le contexte socio-culturel tunisien considéré comme concordiste et dans une pensée partagée dans le monde arabo-musulman considérant que des intellectuels arabo-musulmans médiévaux concordistes, tels que El Jahidh (775-868), Ikhwan Essafa (Les Frères de la Pureté, vers 983) ou Ibn Khaldoun (1332-1406) sont pionniers des idées évolutionnistes. En outre l’éducation religieuse est un enseignement obligatoire de la maternelle jusqu’à la fin des études secondaires.
Le problème des limites entre science et religion ne concerne pas que les élèves, mais aussi les enseignants. Pour prendre un autre exemple, en Égypte selon Mansour (2010)2, des professeurs enseignent les contenus scientifiques en fonction de leurs interprétations personnelles des relations entre la science et la religion musulmane et dans la mesure seulement où ils sont en accord avec leurs croyances. Si nous considérons en accord avec Schlegel3 que le « concordisme » dénote une méconnaissance de la méthodologie scientifique alors ne pas tenir compte de telles conceptions « concordistes » des enseignants ou des élèves c’est passer à côté d’un enseignement-apprentissage respectant la justesse scientifique.
De fait, l’analyse épistémologique faite dans cet ouvrage et qui présente différents positionnements entre science et religion trouve sa pleine légitimité, surtout que l’amalgame du registre de discours de la science avec celui des croyances religieuses ne se limite plus à certaines cultures mais il en gagne d’autres, comme en témoigne à juste titre l’enquête faite en Belgique et rapportée dans cet ouvrage.
Par ailleurs et sur le plan sociétal, dans une société démocratique pluraliste les citoyens coexistent en s’acceptant les uns les autres dans leurs différences en se garantissant en particulier la liberté de conscience et de croyance. Or, les recherches en didactique des sciences s’accordent à dire que le cours de science qui se restreint uniquement à l’appropriation de savoirs scientifiques ne développe ni le débat, ni le questionnement, ni la prise de recul et encore moins le regard critique nécessaires à l’exercice des débats pluriels démocratiques. Autrement dit la contribution de l’enseignement des sciences à l’instauration (comme c’est le cas actuellement dans les pays du printemps arabe : la Tunisie, l’Égypte…) de la démocratie ou son maintien semble minimisé et qu’une culture scientifique serait à entreprendre. Dans ce sens et en accord avec plusieurs chercheurs en didactique des sciences, l’auteur de ce livre défend un enseignement explicite de la nature des sciences.
Toutefois, une question se pose : suffirait-il de connaitre les spécificités du registre de la science pour le distinguer des autres registres et en particulier celui des croyances. Ainsi une dimension interdisciplinaire serait à entreprendre en permettant des échanges et interactions entre différentes disciplines (histoire, philosophie et peut-être éducation religieuse). Ceci devrait casser les murs de cloisonnement entre les disciplines et surtout devrait ouvrir la voie vers des recherches pragmatiques pour apprécier l’apport d’une entreprise interdisciplinaire qui permette une clarification des spécificités des différents registres de discours.
Saïda Aroua. Maitre-assistante.
Didactique de la biologie.
Université Tunis El Manar Tunis. Tunisie.
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Introduction
La commémoration en 2009 de la parution de la théorie de l’évolution par Darwin a été l’occasion de prendre conscience que, 150 ans plus tard, celle-ci se heurtait encore à certaines formes de rejet de la part d’élèves, en raison en particulier de leurs convictions religieuses. Dans d’autres cas ou à propos d’autres matières, il ne s’agit pas précisément de rejet, mais différentes formes de confusion ou d’amalgame entre le registre des sciences et celui des croyances religieuses peuvent aussi être observées. Ces phénomènes ne se limitent pas aux seuls États-Unis, ni à certains pays du monde musulman ou d’Afrique. Ils concernent aussi l’Europe. Comment s’expliquent-ils, quels en sont les enjeux, quelles réponses peut-on y apporter ? Telles sont les principales questions qui seront abordées dans cet ouvrage.
Les enjeux sont en effet importants à la fois sur les plans épistémologique, sociétal et éducatif et soulèvent de nombreuses questions. Sur le plan épistémologique : qu’est-ce qu’un savoir scientifique ? Qu’est-ce qu’une croyance religieuse ? Quelles sont les délimitations entre ces registres de discours ? Comment celles-ci se sont-elles construites et précisées au cours du temps ? Ces délimitations sont-elles partagées dans différentes cultures ? Quelles représentations les élèves en ont-ils ? Comment situent-ils, l’un par rapport à l’autre, le registre explicatif scientifique et celui des croyances religieuses ? Sur le plan sociétal : comment, dans une société démocratique et pluraliste, garantir à la fois la liberté de conscience et de croyance des citoyens, en particulier dans le domaine religieux, tout en évitant des formes d’interférence ou d’immixtion de croyances de nature religieuse dans le champ des savoirs scientifiques ? Sur le plan éducatif : quelle est la mission de l’école ? Que peut-elle faire pour favoriser l’appropriation des savoirs et des compétences et pour assurer la formation au vivre-ensemble dans une société démocratique et pluraliste ?
Compte tenu de l’importance de tous ces enjeux, il nous a paru utile de réaliser une enquête auprès d’un large échantillon d’élèves terminant l’enseignement secondaire belge francophone (équivalent du lycée en France), afin de connaître et mieux comprendre leurs représentations à propos de la nature de la science et surtout leurs conceptions à propos des positionnements entre sciences et convictions personnelles en matière de religion. Nous avons choisi la dernière année de l’enseignement secondaire, car il s’agit en quelque sorte de dresser un « état des lieux », un « bilan », au terme de douze années de scolarité et à un moment où l’élève atteint l’âge légal de la majorité civile (18 ans) et devient un citoyen.
Cette enquête permettra de dégager des pistes de travail, sur le plan pédagogique et didactique, permettant notamment d’amener les élèves à mieux comprendre les caractéristiques spécifiques de la démarche scientifique, sa nature, ses limites, et à éviter toute forme d’interférence, amalgame ou confusion entre registre scientifique et registre non scientifique, en particulier religieux.
Cet ouvrage s’adresse aux professeurs et didacticiens des sciences. L’apprentissage de concepts scientifiques ne se limite en effet pas à une simple « acquisition », mais passe – chez l’élève – par un débat interne entre deux cultures : sa « vision du monde » incluant le cas échéant des éléments religieux, et la culture scientifique. Comme l’avait déjà noté Bachelard, l’élève n’arrive pas vierge en classe de sciences, mais est porteur d’une culture non scientifique. Il est donc important de comprendre, d’une part, comment les élèves vivent d’un point de vue identitaire la rencontre entre ces deux « cultures » et comment ils arrivent notamment, d’un point de vue épistémologique, à distinguer « savoir » et « croyance » et à positionner des registres de pensée tels que sciences et convictions en matière de religion.
Cet ouvrage s’adresse aussi aux professeurs et didacticiens de disciplines telles que la philosophie, l’histoire, les religions ou encore le français, dans la mesure où il s’agit d’amener l’élève à comprendre pourquoi et comment ces questions ont évolué au cours du temps et d’apprendre ainsi à mieux distinguer les différents registres discursifs utilisés par ces différentes disciplines.
Ces thématiques concernent aussi les chercheurs en sciences sociales ou en psychologie sociale engagés dans des travaux relatifs à la construction de l’identité culturelle, en particulier chez des jeunes issus de l’immigration, aux processus de sécularisation en œuvre dans la société ou au contraire aux formes de retour ou de montée du religieux, aux différents rapports possibles à la modernité, à certaines formes de mémoire collective, etc. Il concerne aussi bien entendu les chercheurs en sciences de l’éducation intéressés par ces différents types de questions.
Cet ouvrage comprend trois grandes parties.
La partie 1 sera consacrée à la construction du cadre théorique.
Le premier chapitre a pour objectif de présenter quelques exemples de situations problématiques, vécues aujourd’hui à l’école, mettant en jeu à la fois la compréhension par les élèves de la nature de la science, leurs convictions personnelles en matière de religion et des facteurs d’ordre identitaire et culturel. Nous donnerons un large aperçu d’enquêtes réalisées sur ce thème dans différentes régions du monde : Europe, États-Unis, Tunisie, Égypte, Sénégal… L’aspect qui a le plus souvent retenu l’attention des chercheurs est celui du rejet total ou partiel de la théorie de l’évolution par des élèves ou des professeurs, au nom de leurs convictions personnelles en matière religieuse. Ce phénomène se double parfois aussi d’une forme de rejet plus global d’une science perçue comme « occidentale » et connotée négativement. Outre des formes de rejet, il peut exister aussi différentes formes de confusion ou d’amalgame entre sciences et croyances de type religieux que nous examinerons. Quelques concepts clés éclairant ces situations problématiques seront introduits, en particulier une typologie des différents registres discursifs (Dasseto, 2009).
Les chapitres 2, 3 et 4 visent à prendre du recul, en étudiant – d’un point de vue historique et épistémologique – comment se sont définis et ont évolué au cours du temps les rapports entre « sciences » (au sens antique et médiéval et ensuite au sens moderne du mot) et chacun des registres de conviction suivants : le christianisme (chapitre 2), l’islam (chapitre 3), les convictions agnostiques ou athées (chapitre 4).
Le but principal de ces trois chapitres est, d’une part, de repérer la grande diversité de positionnements possibles à l’égard des sciences (ou proto-sciences) au sein de chacun de ces registres de conviction et, d’autre part, de mieux comprendre les facteurs qui ont pu conduire à certaines évolutions, ruptures et parfois mouvements de balancier au cours du temps. Au sein de chacun de ces trois chapitres, nous consacrerons aussi une section spécifique à examiner quelles ont été plus particulièrement les attitudes adoptées à l’égard de la théorie de l’évolution depuis le milieu du XIXe siècle à aujourd’hui.
Nous sommes convaincus que cette approche historique, même si elle ne pourra être que très synthétique au travers de ces trois chapitres, est indispensable pour comprendre en profondeur les repères intellectuels, mais aussi affectifs et identitaires (participant à la mémoire collective), mobilisés – de manière explicite ou implicite – par des élèves de convictions et d’origine(s) culturelle(s) très différentes.
Il aurait été aussi extrêmement intéressant d’aborder les mêmes questions à propos du judaïsme, de l’hindouisme, du bouddhisme, etc. Toutefois, compte tenu de l’ampleur du sujet, nous avons préféré nous limiter aux trois registres de conviction les plus fréquents au sein de notre population de référence : le christianisme (principalement le catholicisme), l’agnosticisme-athéisme et l’islam. Dans une édition future de l’ouvrage, des chapitres complémentaires pourraient être envisagés en ce sens.
Le chapitre 5 présente un essai de conceptualisation et de systématisation des différents positionnements, mis en évidence au cours des chapitres précédents, sous la forme de six idéaux-types. Ce modèle servira notamment de grille de lecture pour analyser les conceptions des élèves lors de l’enquête présentée dans la partie 2 de l’ouvrage.
La partie 2 présentera les objectifs et les résultats d’une enquête réalisée auprès de 638 élèves de dernière année de l’enseignement secondaire belge francophone, correspondant à la douzième année de scolarité. Celle-ci vise à mieux comprendre leurs représentations à propos de la nature de la science et leurs conceptions à propos des positionnements entre sciences et convictions personnelles en matière de religion.
Le chapitre 1 présente les enjeux et les objectifs de la recherche, ainsi que la méthodologie utilisée. Succinctement, il s’agit de décrire et de mieux comprendre les différentes manières dont les élèves positionnent, l’un par rapport à l’autre, le registre explicatif scientifique et celui des croyances personnelles en matière de religion. Il s’agit aussi d’examiner les différents types de facteurs qui influencent ces positionnements (convictions personnelles des élèves, niveau de formation en sciences, etc.). Ce chapitre présente également le questionnaire ayant servi de base à l’étude, la méthode de construction et de validation utilisée, ainsi que les caractéristiques de l’échantillon. Celui-ci comprend des élèves de l’enseignement général, technique et professionnel, issus de milieux socio-économiques et culturels différents et de convictions variées (religieuses, agnostiques, athées).
Le chapitre 2 dresse une sorte d’état des lieux ou de photographie à propos de la manière dont ce large échantillon d’élèves situe sciences et croyances religieuses, en référence aux six types de positionnements envisagés par le modèle théorique. Il examine principalement l’influence du registre de conviction déclaré par les élèves (ex. : musulman, catholique, protestant, agnostique, athée…) sur chacune de ces six dimensions.
Le chapitre 3 analyse l’influence de la formation scientifique reçue sur les positionnements exprimés par les élèves, en prenant en compte en particulier le nombre d’heures de cours par semaine en sciences et l’orientation d’études (technique-professionnelle ou générale). L’influence de la formation scientifique est examinée globalement et ensuite en prenant en considération le registre de conviction des élèves.
Le chapitre 4 vise à étudier les facteurs qui influencent le degré de connaissance de la théorie de l’évolution par les élèves et leur degré d’acceptation de celle-ci, en fonction de plusieurs facteurs : l’importance de la formation scientifique reçue, les convictions personnelles des élèves, leurs conceptions du statut des Écritures sacrées et la manière dont ils conçoivent, plus globalement, les positionnements entre sciences et croyances religieuses.
La partie 3 intitulée « Pistes de réflexion sur le plan pédagogique et didactique » proposera deux axes de réflexion.
Le chapitre 1 consistera en un plaidoyer en faveur de l’intégration, dans l’enseignement des sciences, d’une formation explicite à l’épistémologie et à certains éléments clés de l’histoire des sciences, en collaboration si possible avec les différentes autres cours concernés : philosophie (pour les pays qui ont un enseignement de la philosophie), histoire, langue française, dans la mesure où l’apprentissage des différents registres discursifs et de leurs spécificités peut y être traité.
Le chapitre 2 développera des pistes de réflexion sur la formation au vivre-ensemble dans la diversité culturelle et des convictions, dans le cadre de sociétés démocratiques et pluralistes. Nous nous référerons en particulier aux orientations du Conseil de l’Europe adoptées ces dernières années en matière d’enseignement, ainsi qu’à différentes initiatives prises en ce sens dans plusieurs pays.
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Chapitre 1
Savoirs scientifiques et croyances
religieuses à l’école : quelques constats
problématiques et questions clés…
1. Quelques constats problématiques
1.1 Le rejet de la théorie de l’évolution par une partie des élèves
1.1.1 Bref rappel de la théorie de l’évolution
Il n’est pas inutile, avant d’examiner les différentes formes de rejet total ou partiel dont la théorie de l’évolution peut faire l’objet par une partie des élèves, de rappeler très succinctement son contexte d’apparition et son contenu.
La genèse de la théorie de l’évolution est un processus long et complexe (Lecointre, 2009). Pendant très longtemps, les idées fixistes ont prévalu, y compris dans les milieux scientifiques. Les animaux et les hommes étaient censés avoir été créés directement par Dieu, sous la forme qu’on leur connaît aujourd’hui. Par exemple, Cuvier (1769-1832) expliquait les changements de faunes d’une époque à l’autre, mis en évidence par l’étude des fossiles, par des « révolutions du globe », c’est-à-dire des catastrophes entrainant la disparition de certains vivants, suivies de « migrations » assurant les repeuplements. Ensuite, dès 1798, Lamarck souligne que toutes les anciennes espèces n’ont pas disparu et qu’il existe une continuité entre des formes fossiles et des formes actuelles. L’auteur développe une approche transformiste du vivant qui contredit la conception de Cuvier, selon laquelle le passage d’une période à l’autre est marqué par une rupture irrévocable entre les espèces. Selon Lamarck, les transformations des êtres vivants au cours du temps résulteraient de l’action directe de l’environnement. Pour reprendre une formule célèbre de Lamarck : La fonction crée l’organe.
Darwin a adopté également un point de vue transformiste. Comme Lamarck, il considère que les espèces actuelles dérivent d’espèces ancestrales communes et se sont différenciées au cours du temps. Toutefois, il propose un autre mécanisme explicatif que Lamarck. Pour Darwin, la transformation du vivant au cours du temps résulte d’un processus de sélection naturelle, opérant sur les variations intra-spécifiques.
Le premier processus évolutif fondamental est la variation intraspécifique aléatoire. En d’autres termes, au sein d’une même espèce, les êtres vivants ont une capacité naturelle de varier physiquement. Ces variations sont héritables d’une génération à l’autre. Les modifications (ou « mutations »1) à l’origine des variations observées apparaissent au hasard et non en réponse à un besoin de l’organisme, qui permettrait à celui-ci d’être mieux adapté à son environnement. La notion de hasard étant souvent mal comprise, il convient de la préciser. Dire que ces mutations apparaissent au hasard ou sont aléatoires signifie que leur probabilité d’apparition est indépendante des conséquences que ces transformations peuvent avoir sur les individus qui les portent (de Biseau et Perbal, 2010). En d’autres termes, les mutations qui apparaissent chez un être vivant peuvent être, par rapport à un environnement donné, aussi bien favorables, défavorables que neutres. Ceci contredit donc la thèse que défendait Lamarck. Toutes les mutations, par rapport à un environnement donné, ne sont pas nécessairement favorables.
Le second mécanisme explicatif développé par Darwin est la sélection naturelle. Si l’apparition d’une mutation chez un être vivant est bien le fruit du hasard, sa transmission aux générations suivantes dépendra des conditions environnementales. Ainsi, si une mutation permet à l’individu de mieux se protéger des prédateurs, ce dernier aura plus de chances de survie et aura donc une plus grande possibilité de se reproduire et d’ainsi transmettre sa nouvelle caractéristique. La sélection naturelle explique ainsi que des mutations défavorables, apparues au hasard, sont progressivement éliminées, et qu’à l’inverse, celles qui sont favorables, dans un environnement donné, vont se répandre dans les populations de générations en générations. Ce processus, qui résulte de la combinaison de la variation aléatoire et de la sélection naturelle, aboutit ainsi à la formation d’organismes mieux adaptés à leur environnement. Notons que pour comprendre l’évolution d’une espèce à l’autre, en plus de ces deux mécanisme de base, il convient de prendre en compte, comme le souligne Peterfalvi (2009), d’autres facteurs, tels quel l’isolement géographique et l’accumulation de mutations qui finissent par affecter les caractères reproducteurs du nouveau groupe ainsi constitué, celui-ci devenant une espèce nouvelle et distincte de celle dont il est issu. Ce sont là, par exemple, des considérations qui seront développées plus tard, dans le cadre de la « théorie synthétique ».
La théorie de l’évolution biologique, développée en 1859 par Charles Darwin dans « L’origine des espèces » se fonde sur un cadre de pensée statistique qui apparaît à la fin du XIXe siècle et sur l’analogie avec les animaux domestiques (sélection artificielle). Comme le souligne Lecointre (2009), elle repose sur un enchaînement de constats et déductions qui a été ensuite validé maintes fois par la communauté scientifique. En effet, comme le note Feltz (2008, p. 35) : Dans le cas du darwinisme, aussi, bien des travaux de génétique, de systématique et paléontologie ont convergé pour aboutir à ce que l’on a appelé « la théorie synthétique de l’évolution » vers la fin des années 1940. Par ailleurs, on peut considérer le célèbre ouvrage de J. Monod (1970) « Le hasard et la nécessité » comme une tentative de montrer la compatibilité de cette théorie synthétique avec les apports de la biologie moléculaire qui s’est développée à partir des années 1950. Comme le précise également Loison (2009), la synthèse moderne a concilié l’essentiel du néodarwinisme (le darwinisme complété par la théorie génétique) avec l’hérédité mendélienne (transmission de caractères discrets via des facteurs, les gènes). La théorie synthétique ajoute aussi la génétique des populations à son cadre. En bref, des arguments tirés d’un grand nombre de disciplines – paléontologie, anatomie comparée, physiologie comparée, systématique, embryologie, biochimie, génétique, écologie – convergent aujourd’hui pour corroborer le fait évolutif, ainsi que les principaux mécanismes explicatifs proposés, même si bien entendu des questions restent ouvertes et donnent lieu à de nouveaux champs de recherche.
Ainsi, pour Feltz (2008, p. 36) : cette convergence ne doit pas masquer de nombreuses insuffisances. (…) À titre d’exemple, (…) les mécanismes de la différenciation cellulaire, qui visent à préciser les modalités de régulation du génome, permettront de mieux comprendre comment une mutation ponctuelle s’intègre dans l’architecture d’ensemble d’un organisme et ouvriront la voie à des hypothèses nouvelles pour rendre compte des liens entre développement embryonnaire et évolution des espèces. Dans le même ordre d’idées, les développements de biologie théorique autour du concept d’auto-organisation montrent que les processus évolutifs comportent des contraintes structurelles, peu prises en compte par le darwinisme étant donné le niveau populationnel de son explication. Parmi les nouvelles approches développées ces dernières décennies, citons en particulier en référence à Coquidé et Tirard (2009) : le modèle des équilibres ponctués d’Eldredge et Gould, le modèle neutraliste de Kimuira (dérive aléatoire des mutations neutres), le modèle du « gène égoïste » de Dawkins, etc.

1.1.2 Quelques formes de rejet de la théorie de l’évolution (ou créationnismes)
Depuis sa parution, au milieu du XIXe siècle, la théorie de l’évolution s’est heurtée à des critiques virulentes, émanant de milieux religieux, n’acceptant pas, soit le fait évolutif lui-même, soit les mécanismes explicatifs proposés, notamment le rôle du hasard et l’existence d’espèces ancestrales communes aux animaux et aux hommes. On regroupe sous le terme « créationnismes » l’ensemble des mouvements qui s’opposent à la théorie de l’évolution, au nom de motifs religieux. Il en existe bien entendu de multiples variantes que nous allons examiner. En se basant essentiellement sur le cas des protestants aux États-Unis, Fath (2011) distingue quatre types de conceptions créationnistes.
La première variante, la plus fondamentaliste, refuse à la fois le fait évolutif et les mécanismes explicatifs proposés par la théorie de l’évolution au nom d’une conception « fidéiste » et d’une interprétation littérale de la Bible. Le monde a été créé en six jours de 24 heures, comme le présente le texte de la Genèse. Les personnes adhérant à ce type de conception sont parfois appelées aussi « young earth creationists » dans le mesure où ils croient en l’existence d’une terre jeune (âgée de 6 000 à 10 000 ans). Cette variante était majoritaire au début du XXe siècle. Aujourd’hui, selon cet auteur, elle serait minoritaire au sein de la mouvance créationniste, mais reste néanmoins très solidement implantée. Elle serait plus fréquente chez des personnes socio-culturellement plus défavorisées, néanmoins, on la retrouve aussi chez des universitaires. Plusieurs facteurs peuvent expliquer cette évolution : une élévation du niveau général de formation, une meilleure connaissance de la science, mais aussi les études à caractère historique sur la Bible qui ont montré que celle-ci ne devait pas être lue comme un livre d’histoire.
Une seconde variante est le créationnisme dit « concordiste ». Ce créationnisme n’écarte pas d’un revers de la main les explications proposées par les scientifiques. Pour l’auteur (p. 149), l’idée dominante est de s’appuyer autant que possible sur les acquis scientifiques reconnus, mais seulement lorsque ceux-ci concordent avec l’ordre créationnel décrit dans le livre de la Genèse. Le récit de la Genèse n’est plus pris au pied de la lettre. On considèrera par exemple qu’aux yeux de Dieu, mille ans sont comme un jour, etc. Par contre, il est hors de question d’admettre que l’homme et le singe puissent descendre d’espèces ancestrales communes. Comme le précise l’auteur (p. 149) : Ceci revient à nier l’épistémologie scientifique, puisque la vérité scientifique est conditionnée à une variable extra-empirique : la Bible. Ce courant, pour l’auteur, est au moins aussi répandu que le précédent.
Le troisième courant est le créationnisme « finaliste ». Comme le précise l’auteur, avec ce type de créationnisme, on franchit un pas supplémentaire dans le degré de reconnaissance de la science. On ne rejette pas l’ensemble de la théorie de l’évolution, comme dans le cas de la première variante (créationnisme littéraliste). On ne sélectionne pas arbitrairement quelques éléments pour les accepter ou les rejeter, selon que l’on juge qu’ils soient en accord ou non avec le texte biblique, comme le fait le créationnisme concordiste. Ici, l’ensemble des faits évolutifs sont acceptés, y compris l’existence d’espèces ancestrales communes pour l’homme et le singe. Mais, là où se marque l’opposition avec la théorie de l’évolution, et plus globalement avec la démarche scientifique, est l’introduction d’une dimension « finaliste ». Selon Fath : Pour ces créationnistes, l’évolution du vivant illustrerait un dessein intelligent, une volonté supranaturelle, et non pas simplement un enchaînement purement matériel et endogène, fruit du « hasard et de la nécessité ». Pour l’auteur, cette conception recouvre l’essentiel du mouvement de l’intelligent design, mais la précède et l’englobe. Elle est très populaire chez les protestants évangéliques, mais aussi chez une partie des catholiques. Pour l’auteur, elle rejoint d’ailleurs depuis quelques années certaines positions défendues par le Magistère romain, en s’inspirant de positions développées à l’époque à contre-courant par Teilhard de Chardin (1881-1955). Nous reviendrons plus en profondeur sur cette question dans le chapitre consacré aux rapports entre sciences et christianisme.
Enfin, une quatrième variante distinguée par les auteurs est appelée le créationnisme dit « théiste ». Avec celui-ci, on franchit une dernière étape dans le processus d’acceptation de la démarche scientifique (p. 152) : On accepte ici non seulement les travaux scientifiques reconnus comme les plus pointus, mais on va jusqu’à refuser d’incorporer dans le raisonnement l’idée d’un « hasard guidé » chère aux militant de l’« Intelligent design ». (…) La position tenue est la suivante : oui, Dieu a créé le monde (…) mais on n’entend pas prétendre qu’il a guidé les processus évolutionnistes. Dieu serait un « premier moteur » (Aristote), sachant qu’ensuite, le monde a évolué selon ses lois propres, sans qu’il soit besoin de démontrer l’intervention, étape par étape, d’une force surnaturelle. Dans un tout autre registre, les tenants du créationnisme théiste éprouveraient aussi une forte méfiance à l’égard des militants de l’intelligent design, soupçonnés de promouvoir des valeurs très conservatrices, à la fois sur les plans religieux et politique.
L’intérêt du modèle de Fath (2011) est de montrer une gradation des formes de créationnisme, en fonction de leur degré de compatibilité avec la théorie de l’évolution. Cette gradation reflète aussi approximativement leur évolution dans le temps. La première forme était la plus fréquente, sinon la seule existante, au moment de la parution de la théorie de l’évolution et la quatrième est la plus récente. Toutefois, ces quatre formes coexistent aujourd’hui et ne concernent pas que les États-Unis ou le protestantisme.
Elles ont évidemment des statuts très différents. La quatrième forme ne soulève guère de difficulté, on peut accepter la théorie de l’évolution et croire par ailleurs qu’il a existé un « moteur premier » à l’univers, pour autant qu’il soit bien clair que ce deuxième aspect constitue une croyance de type religieux, ou plus largement métaphysique, et nullement une donnée scientifique. Les trois autres formes (littéraliste, concordiste, finaliste) soulèvent des difficultés importantes : le rejet de la théorie de l’évolution, et plus globalement de la démarche scientifique qui la sous-tend, dans le premier cas ; des formes de confusion ou d’amalgame entre sciences et croyances religieuses dans les second et troisième cas. La forme la plus insidieuse est sans doute l’intelligent design, dans la mesure où ce courant tente de se faire passer pour une science et entretient sciemment la confusion. Chacun est bien entendu libre d’adhérer à une vision finaliste de l’évolution et de l’univers s’il le désire, mais il doit être bien clair, dans ce cas, qu’il s’agit d’une croyance religieuse ou métaphysique et non d’une donnée scientifique. Un des enjeux importants pour l’école est, de notre point de vue, d’amener les élèves à bien distinguer les différents registres que sont sciences et croyances religieuses, ce qui au vu de nombreuses enquêtes réalisées dans plusieurs pays constitue un réel défi.

1.1.3 Résultats d’enquêtes réalisées dans différents pays
Les enquêtes suivantes ont été réalisées dans des contextes culturels très variés (ex. : États-Unis, France, Belgique, Tunisie, Sénégal…). Elles poursuivent un but commun : mieux comprendre les représentations et attitudes des élèves à l’égard des cours de sciences en général et de la théorie de l’évolution plus particulièrement en fonction de leurs convictions personnelles, en particulier sur le plan religieux.
Aux États-Unis, plusieurs enquêtes rapportent des proportions élevées de personnes rejetant la théorie de l’évolution au nom de conceptions créationnistes. Les chiffres peuvent varier en fonction des échantillons considérés et de la nature exacte des questions posées. Selon L.M. Martin-Hanssen (2008) ou Miller et al. (2006), il s’agirait de plus de la moitié de la population. Fath (2011, p. 143) cite un sondage réalisé en 2005 auprès de 808 adultes : 51 % des personnes interrogées pensent que Dieu a créé les humains dans leur forme présente, 30 % pensent que les humains ont évolué et que Dieu a guidé le processus, enfin 15 % estiment que les humains ont évolué sans que Dieu guide le processus. Ces résultats doivent être pris avec beaucoup de précautions. Par exemple, parmi les personnes interrogées, en particulier les plus âgées, toutes n’ont pas reçu un enseignement de la théorie de l’évolution. En ce qui concerne les 30 % de personnes qui pensent que Dieu a guidé le processus, il aurait été intéressant de savoir par exemple si, selon elles, il s’agit d’une croyance strictement religieuse ou si elles attribuent aussi un statut scientifique à cet énoncé. D’autres études (ex. Anderson, 2005) signalent également que certains élèves de l’enseignement secondaire très croyants deviennent « anxieux, nerveux, sur la défensive », lorsque les thèmes relatifs à la théorie de l’évolution sont abordés en classe.
La proportion de rejet de la théorie de l’évolution est évidemment plus faible chez les étudiants s’inscrivant dans des cursus scientifiques, mais elle est loin d’être négligeable pour autant. L.M. Martin-Hanssen (2008) observe, à propos d’un groupe d’une vingtaine d’étudiants inscrits à un cours portant sur l’histoire et la théorie de l’évolution, qu’au départ deux tiers ont une attitude favorable à l’égard de l’évolution, mais qu’un tiers se positionne plutôt en faveur de différentes formes de créationnisme. Quels sont les arguments que peuvent utiliser aujourd’hui les adeptes de telles positions ? Voici, en référence à L.M. Martin-Hanssen (2008) et M.F. Antolin et J.-M. Herbers (2001), quelques raisons, parmi d’autres, avancées par des étudiants américains adhérant aux conceptions les plus radicales ou littéralistes :
	– le récit de la Genèse doit être accepté tel quel, si on acceptait une interprétation moins littérale de la Bible pour une partie, cela créerait le doute pour l’ensemble du document ;

	– la Bible confère à l’homme un statut tout à fait privilégié au sein du monde vivant, celui-ci donne tout son sens à l’existence et lui donne aussi des règles morales à suivre, si on remet en cause le récit de la création, on remet en cause aussi cet ordre moral immuable ;

	– si on ne reconnaît pas la création d’Adam et Ève et ensuite le péché originel, comment justifier alors la venue d’un sauveur et la rédemption (qui est au cœur même de la doctrine chrétienne) ?


Au nom d’arguments religieux de ce type, ils rejettent la théorie de l’évolution, qui introduit notamment la notion de hasard, l’idée d’ancêtres communs à l’homme et à d’autres espèces animales, ainsi que celle de sélection naturelle. Ils lui reprochent sa vision « matérialiste », « a-thée », « a-morale » de l’univers et d’être en outre « immorale », arguant en particulier des dérives auxquelles – il est vrai – elle a malheureusement parfois donné lieu (eugénismes, pseudo-justification de la « loi du plus fort » en économie…).
En outre, leurs arguments ne se limitent pas uniquement à la sphère religieuse, ni à celle de la morale. Ils concernent aussi la sphère scientifique. Certains étudiants tentent en particulier de nier le caractère scientifique de la théorie de l’évolution. Défendant une vision naïve et caricaturale de la science, ils estiment par exemple que ce qui ne peut être prouvé à 100 % n’est pas de la science ou que seuls les faits reproductibles intégralement en laboratoire sont de la science. Ils aiment aussi à dire qu’une « théorie » n’est pas une « loi », jouant sur les différents sens du mot théorie, afin de mettre en doute la validité de la théorie de l’évolution. Cette stratégie est relativement subtile, car elle leur permet de ne pas rejeter en bloc la science, mais uniquement les aspects qui vont à l’encontre de leurs croyances et de le faire de surcroît, non seulement au nom d’arguments religieux, mais en référence à une certaine vision réductionniste de la science qui est assez largement répandue, au-delà même des milieux créationnistes. Ceci a l’avantage de leur permettre de ne pas apparaître directement en conflit avec la science puisque pour eux, la th
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