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RESUME

La Tunisie, pays arabo-musulman, se caractérise par un contexte socio-culturel
concordiste qui fait que les éléves mobilisent des conceptions de la diversité du
vivant qui sont un mélange de connaissances religieuses et scientifiques. Le
dispositif d’enseignement de l'évolution du vivant décrit dans ce papier traite ces
conceptions en débats de classe accompagnés de réflexions épistémologiques sur
les caractéristiques scientifiques de l'évolution en tant que science historique. Au
cours de l'enseignement, les éléves ont développé différentes tendances
explicatives, ont manifesté une meilleure compréhension de ce qu’est une
connaissance scientifique et plusieurs ont fini par développer des explications
distinctes de la diversité du vivant.

MoTs-CLES

Evolution du vivant, dispositif didactique, épistémologie, statut scientifique,
contexte socioculturel.

ABSTRACT

Tunisia, Arab Muslim country, is characterized by a concordist socio-cultural
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context. Students mobilize conceptions of the diversity of life that are a mixture of
religious and scientific knowledge. The teaching of the biological evolution
described in this paper addresses these concepts in classroom debates that include
epistemological reflections on the scientific characteristics of evolution as a
historical science. During the teaching, students have developed different
explanations, manifested a better understanding of what is scientific knowledge and
finally, many of them developed separate explanations of the diversity of life.

KEYWORDS

Biological evolution, design of teaching, epistemology, scientific status, socio-
cultural context

INTRODUCTION

Bien que la question de la légitimité scientifique de I'évolution du vivant soit dépassée
depuis longtemps (Jacob, 1970; Mayr, 1997), un débat social peut persister dans
certains contextes socio-culturels. Ce débat peut étre transféré a son enseignement
car les acteurs du débat social développent des discours aux bases argumentatives tres
différentes, possedent différents principes de compréhension, de croyances ou de
valeurs, et présentent des explications conflictuelles (Levinson, 2006).

Jusqu’a présent, en Tunisie, il N’y a pas de contestation manifeste de I'enseignement
de P’évolution. Deux explications pourraient étre avancées : le contexte social tunisien
est considéré comme concordiste (Schlegel, 2004) : il envisage une harmonie entre
science et religion, avec une religion musulmane encourageant la recherche et
I'appropriation de la connaissance, y compris la connaissance scientifique. La deuxieme
est que des arabo-musulmans médiévaux, tels que El Jahidh (775-868), lkhwan Essafa
(Les Fréres de la Pureté, vers 983), Ibn Khaldoun (1332-1406) sont considérés comme
pionniers des idées évolutionnistes. Cependant, le concordisme peut dénoter une
méconnaissance de la méthodologie scientifique (Schlegel, 2004). En conciliant religion
et science il ne propose que des explications et des argumentations mitigées. En
conséquence de ce contexte marqué culturellement et historiquement, le statut de
I'enseignement de I'évolution parait fragilisé (Aroua et al., 2001).

Nous avons repéré une conception-obstacle chez des éléves de terminales sciences.
lIs expliquent la diversité du vivant dans un amalgame de connaissances théologiques :
« La diversité du vivant résulte d’une création et de transformations grace a l'eeuvre divine »
et de connaissances « scientifiques » peu maitrisées de la classe de biologie : « ces
transformations sont une conséquence de I'évolution, de I'adaptation, des mutations, des
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recombinaisons génétiques, etc. ». lls ont une conception « composite » de la diversité du
vivant qu’ils argumentent dans un mélange de référentiels argumentatifs théologique et
scientifique. Ainsi, nous caractérisons un premier obstacle dans le fait de donner une
explication de la diversité du vivant en se basant sur « une création divine » d’'une part
et des « transformations » justifiées par des processus biologiques (peu maitrisés) de la
classe de science. A la limite, ces transformations seraient également sous la
dépendance d’une ceuvre divine. Les processus évolutifs, expliquant la diversité du
vivant, sont congus dans une « fixité » relevant du fait de son attribution a I'action
divine. Cette conception-obstacle ne pourrait s’accorder avec la connaissance
scientifique car les processus évolutifs sont dynamiques, imprédictibles et résultent de
la contingence d’événements historiques fortuits. D’autre part, le probleme devient
méthodologique dans le sens ou dans le registre scientifique la production d’énoncés
scientifiques doit étre accompagnée d’évidences empiriques. Ainsi, un obstacle sous-
jacent a la conception « composite » apparait ; il consiste dans un amalgame des
référentiels argumentatifs théologique d’une part et scientifique d’autre part. Ces deux
obstacles sont d’autant plus renforcés que la conception de la biologie et de la science
en général dans les programmes et chez les enseignants et éléves est « positiviste »
(Aroua et al., 2005, 2007). A savoir que les évidences empiriques soutenant les énoncés
scientifiques ne peuvent étre issues que de la démarche expérimentale. Ce constat
pourrait expliquer les difficultés des éléves du secondaire a entrer dans une démarche
scientifique lors de I'enseignement de I'évolution du vivant (Aroua, 2003). En effet, en
absence d’une validation par I'expérience, dont c’est le cas ici pour la science historique
de I'évolution, les éléves rejettent les savoirs de I'évolution car « ...les études sur
Iévolution sont basées sur la théorie car tous les verbes sont au conditionnel lorsqu’on parle
de I'évolution ce ne sont que des hypothéses ».

Ainsi, un déficit de compréhension des pratiques scientifiques en biologie
évolutionniste contribuerait a une précarité du statut scientifique de I'enseignement de
I'évolution du vivant, déja fragilisé par linfluence des facteurs socio-culturels et son
interférence avec les croyances religieuses des éléves. Mc Clish (2005) et Herbert
(2008) se réferent au concept de « cultural bordercrossing and collateral learning » de
Jegede et Aikenhead (1999) pour proposer une prise en compte du contexte social
dans Penseignement des sciences alors que pour Anderson (2007) il y aurait a
considérer un contexte social, scientifique, culturel et pédagogique.

A partir de ces constats I'idée d’une contextualisation de I’enseignement de
’évolution en Tunisie paraitrait une premiére entreprise qui préparerait une
construction de savoirs de I’évolution en tant que science. Dans ce sens, plusieurs
publications convergent pour proposer 'accompagnement de I'enseignement de
I’évolution par un enseignement explicite de la nature des sciences (Abd-El-Khalick &
Lederman, 2000). Andersson et Wallin (2006) montrent qu’intégrer a I'enseignement
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de I'évolution des aspects sur la nature des sciences peut aider les éléves a repérer des
points de discorde entre science et croyance dans I'explication de la biodiversité.
D’autres recherches ont proposé d’intégrer a I'enseignement de I'évolution des
réflexions épistémologiques sur les caractéristiques et les démarches de la science et
de I’évolution du vivant (Smith, 1994; Rudolph & Stewart, 1998; Crawford et al., 2005;
Aroua, 2006, 2009; Aroua et al., 2009) en contexte interactionnel (Ratcliffe et al., 2001;
Lombroso et al., 2008).

Le présent travail propose de contextualiser I'enseignement de I'évolution. Il est
basé sur la conception et la mise en ceuvre d’un dispositif d’enseignement avec un
repérage de son impact chez les éléves. Le dispositif d’enseignement s’attache au
traitement des obstacles au statut scientifique de I’évolution en développant des
réflexions épistémologiques chez les éléves en lien avec des critéres de scientificité de
I’évolution, en tant que science historique (Aroua, 2006).

Dans ce papier, nous présenterons d’abord la méthodologie de recherche, soit la
méthodologie de recueil et d’analyse des données. Ensuite, nous présenterons
quelques résultats commentés et enfin nous conclurons et procéderons a une
discussion de I'apport de la recherche.

METHODOLOGIE DE LA RECHERCHE

La recherche est prospective. C’est une étude de cas qui se base sur une méthodologie
double. Elle se base sur la conception et la mise en ceuvre d’'un dispositif
d’enseignement et des interviews semi directives en pré et post-enseignement. Les
apports du dispositif didactique sont repérés par l'intermédiaire d’une évaluation
interne en tant que dispositif d’enseignement et par une évaluation externe au moyen
d’interviews en pré et post-enseignement.

Les interviews

Les interviews en pré et post-enseignement de I’évolution biologique sont semi-
directives et sont réalisées avec le sous-groupe classe partagé en trois petits groupes
d’interactions a propos d’une ou des explications relatives a la diversité du vivant.

Le dispositif didactique
Cadres théoriques d’élaboration du dispositif

La conception du dispositif didactique a été guidée par trois choix de cadre
théoriques : Un cadre didactique basé sur un traitement d’obstacle, un cadre
épistémologique empruntant les principaux jalons épistémologiques ayant menés
historiquement des idées évolutionnistes a la théorie de I’évolution et un cadre
pédagogique de débats de classe.
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Cadre didactique : Traitement d’obstacles

Pour concilier entre objectifs pédagogiques et obstacles, Martinand (1985) a proposé
le concept d’objectif-obstacle. Dans le choix des objectifs d’un enseignement, celui qui
sera véritablement recherché est celui d’un traitement de I'obstacle. Astolfi et
Peterfalvi (1997) ont proposé une stratégie de traitement de I'obstacle en plusieurs
étapes :

e diagnostic de la conception : cette étape consiste en un repérage de la
conception suivi d’'une caractérisation de |'obstacle qui lui est sous-jacent.

e traitement de |'obstacle : une fois I'obstacle caractérisé, il est traité en trois
étapes : une déstabilisation de I'obstacle, une reconstruction alternative et une
identification de I'obstacle par les éléves.

La déstabilisation est une action initiée par I’enseignant pour confronter les éléves a
leur conception. La construction alternative est orientée vers I'apport ou I'élaboration
collective d’'un nouveau modéle explicatif alternatif, en I'occurrence le modéle
scientifique relatif au phénomeéne étudié. Le troisitme moment auquel il faudrait
accorder une importance particuliére est celui de 'identification de I'obstacle.

Cadre épistémologique : Des idées évolutionnistes d la théorie de I'évolution

Le cadre épistémologique regroupe les différents repéres historiques correspondants
au passage progressif des idées évolutionnistes vers une théorie confirmée de
I’évolution.

Jacob (1970) et Canguilhem (2004) ont évoqué les différents obstacles
épistémologiques qu’il a été nécessaire de surmonter, historiquement, pour qu’une
théorie de I'évolution soit envisageable en biologie. Cependant, deux autres obstacles
de taille sont a surmonter pour que la théorie de I'évolution puisse se constituer en
tant que théorie scientifique. D’abord, s’imposer une autonomie vis-a-vis de toute
référence métaphysique afin de se constituer une référence scientifique (Grimoult,
2000), ensuite, s'imposer en tant que science historique ayant une méthodologie
spécifique (Stengers, 1993).

Des idées de transformation et de gradation chez les especes semblent avoir
commencé chez les Grecs (Mayr, 1982; Théodorides 1992) pour disparaitre sous
Pinfluence de I'Eglise qui a fait valoir I'idée d’une interprétation statique du monde
vivant au dépend de 'idée d’évolution jusqu’au XVlle (Mayr, 1982). Néanmoins, a la
méme époque médiévale, plusieurs penseurs arabo-musulmans ont émis des idées
de ressemblance, de parenté entre les vivants, d’'une gradation dans la chaine des
vivants et de transformation au sein des vivants. Au IXe siécle, El Jahidh a procédé
a des descriptions comparatives de vivants pour en conclure a un lien de parenté
et une filiation (El Jahidh, 1969, p. 156). Entre le X-Xle siécle, Ikhwan Essafaa (Les
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Fréres de la Pureté) ont tenté de réussir une concordance entre la philosophie
grecque et la théologie islamique. lls reconnaissaient I'existence d’une chaine des
étres allant des minéraux, aux plantes, aux animaux, ensuite a ’homme pour en
arriver aux anges (Vllle épitre). Grace a I'observation, voire a I'observation
comparative, ils ont procédé a des descriptions morphologiques, anatomiques ou
embryologiques de différentes catégories d’animaux et de végétaux. Au XlVe siécle,
Ibn Khaldoun (1993) reconnait une gradation allant des minéraux, aux végétaux, aux
animaux pour finir avec ’homme. Il serait le premier penseur arabo-musulman a
avoir émis I'idée d’une transformation chez les vivants. Les vivants sont susceptibles
de se transformer les uns en les autres. Cependant, la tendance a l'interprétation
empirique chez El Jahidh finit par rejoindre une argumentation théologique tirée du
Coran, El Hadith et Essonda (Toukane, 1984). Quant a Ikhwan Essafaa (1999),
diversité et gradation sont la résultante de la volonté et de la sagesse divine. La
méthodologie de recherche d’lbn Khaldoun reste indépendante de toute référence
a la théologie tant que le but n’est pas atteint ; une fois arrivé a son but, elle finit,
toujours, dans une argumentation théologique (Toukane, 1984).

Au XVllle siecle, Buffon, tout en étant fixiste, mais ayant pris conscience de la
possibilité d’'une descendance d’un ancétre commun a contribué a I'essor des idées
évolutionnistes. Cependant, sous I'influence des pressions subies de I'Eglise, il a du se
rétracter pour penser une conception déiste et créationniste du vivant (Aroua, 2006).
Au XIXeéme siécle, avec Lamarck et puis Darwin les explications devenaient matérielles
et se situaient dans le cadre d’une théorie scientifique. Lamarck (1994/1809) fut le
premier a donner une explication entierement matérielle a la diversité du vivant. C’est
la premiére théorie sur la transformation des espéces étayée par une argumentation
empirique basée sur des preuves tirées de I'observation des animaux et des végétaux.
Dans la deuxiéme partie du XIXe, Darwin (1973/1859) a structuré une véritable
théorie de I'évolution : la théorie de la descendance avec modification étayée par une
argumentation empirique construite sur le principe de l'inférence. L’apparition des
formes nouvelles résulterait de la conjonction de deux mécanismes : celui de la
production d’une variabilité et celui de la réduction de cette variabilité par la sélection
naturelle. L’élaboration de ces deux concepts a permis, depuis, I'intégration des
dimensions de « hasard » et de « contingence » au sein des mécanismes explicatifs des
phénomeénes évolutifs. Ils ont constitué une base explicative des mécanismes de
transformation des espéces pour les théories ultérieures. Cependant, tout en
s’accordant sur I'’hypothése d’une évolution au sein du vivant, les discussions et les
controverses théoriques sont actuellement alimentées par I'émergence de nouveaux
questionnements relatifs aux mécanismes du processus évolutif.

Il est admis que la théorie de I'évolution est la seule théorie assurée et scientifique
qui explique 'histoire du vivant. Cependant, au sein de la communauté scientifique, il
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X

a fallu lui reconnaitre un statut scientifique confirmé a travers une démarche de
validation, non pas expérimentale, mais historique. Parmi, les difficultés majeures
auxquelles I’évolution est confrontée, Jacob (1970) reléve les difficultés d’ordre
méthodologique que Stengers (1993) attribue a une maniére de penser dont les
conséquences sont faicheuses pour I'évolution : la quasi-identification entre science et
science théorico-expérimentale. Pour la science de I’évolution, il fallait pouvoir
intégrer une problématique propre aux sciences de terrain et qui la distingue des
sciences du laboratoire pour ériger sa singularité en tant que science historique. En
effet, leur méthodologie ne pouvait convenir aux événements historiques, tels ceux de
I'histoire du vivant qui répondent a un statut particulier. lls constituent des événements
exceptionnels et non reproductibles car ils ne se prétent pas a la reproductibilité a
Iéchelle temporelle de 'expérimentation au laboratoire. A cet égard, la biologie a du
intégrer une nouvelle démarche de validation : la démarche historique ou d’enquéte
qui se base sur la production d’énoncés reconstructeurs des événements passés (Mayr,
1982; Stengers, 1993).

En outre, le débat scientifique ne concerne plus que les mécanismes évolutifs, pour
lesquels les scientifiques ont plusieurs modéles explicatifs, successifs ou alternatifs
selon les théories : lamarckisme, darwinisme, mutationnisme, néodarwinnisme,
néolamarckisme, neutralisme, ponctualisme...

Ainsi, une large part de légitimité scientifique de I'évolution pourrait étre
recherchée dans trois principales idées :

e sa démarcation par rapport aux explications par le surnaturel et le théologique ;

e le statut scientifique reconnu aux sciences historiques dont, elle fait partie
intégrante ;

e les controverses relatives aux mécanismes de I'évolution.

Ces idées ont constitué les principaux repéres épistémologiques adoptés dans les
choix des enjeux et outils didactiques pour la contextualisation de I'enseignement de
I’évolution proposé. lls ont été matérialisés par des textes contemporains et surtout
historiques mettant en valeur les caractéristiques de I'évolution en tant que science
historique.

Cadre pédagogique
C’est un cadre interactionnel. Afin d’assurer les interactions entre I'enseignant et les
éleves le mode d’intervention choisi a été celui de la tutelle et/ou la médiation (Weil-
Barais & Dumas-Carré, 1998).

Dans une tutelle, Winnykamen (1998), reprenant Bruner, considére que lors des
interactions il se tisse entre le sujet qui apprend et le sujet qui I'assiste une relation
de guidage. Les interactions de tutelle pour la résolution d’une tiche sont une forme
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d’organisation des interactions en situation de construction, d’acquisition et de
transmission de connaissances. Les interventions du tuteur entrainent un enrdlement
dans la tache. Le guidage est percu et construit en fonction de ses effets sur le
développement et les modifications des connaissances. Dans une médiation, en tant
qu’intervenant externe, I'enseignant médiateur est intermédiaire entre le savoir
(scientifique) et I’éleve. Il utilise des outils de médiations, dont le langage, pour
négocier avec I'(les) éléve(s) des changements cognitifs, épistémologiques, etc. Les
éléves sont invités a débattre jusqu’a ce qu’il y ait un compromis, un accord sur |'objet
en discussion. Weil-Barais & Dumas-Carré (1998) parlent de construction d’une
connaissance négociée.

Elaboration et mise en ceuvre du dispositif

Les enjeux didactiques ont été fixés en fonction des différentes étapes de la stratégie
de traitement des obstacles.

e Premier temps : repérage des conceptions et la caractérisation des obstacles
(Rep).

e Deuxiéme, troisiéme et quatriéme temps : traitement des obstacles selon les trois
étapes proposées par Astolfi et Peterfalvi (1997) : déstabilisation, reconstruction
alternative et identification.

Aux quatre temps didactiques correspondent quatre séquences d’enseignement
subdivisées en sous-unités d’enseignement (su) (cf. Tableau 1). La séquence
introductive se réduit a une séquence d’apprentissage dans I’ensemble du sous-groupe
classe. La premiére, la deuxieme et la troisiéme séquence sont constituées d’une
alternance de débats dans les petits groupes et d’apprentissage dans I'ensemble du
sous-groupe classe.

Le fonctionnement de I’enseignant en tutelle est restreint a I'organisation des
taches et a l'orientation des activités des éléves pour laisser un maximum de plage
horaire a la médiation qui est trés privilégiée dans les interactions en petits-groupes.

Au cours de la mise en ceuvre, nous nous sommes rapprochés le plus possible des
conditions usuelles de la classe. Les éléves, choisis au hasard, agés de 18 a 21 ans sont
au nombre de 15. lls appartenaient a un sous-groupe classe de terminale sciences
expérimentales d’un lycée du Nord de la Tunisie. L’enseignement d’une durée totale
de 8 heures a été étalé sur une durée d’'un mois a raison de 2 heures hebdomadaires.
En revanche, la mise en ceuvre du dispositif a été réalisée par un enseignant ayant une
formation en didactique de la biologie, en épistémologie et histoire des sciences et des
compétences de gestion de la classe en tutelle et médiation.
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Méthodologie de recueil et d’analyse des données

Nous avons deux types de données : les discours de classe et ceux des interviews en
pré et post-enseignement. Les débats de classe enregistrés et finement transcrits ont
fait I'objet d’une analyse de contenu (Bardin, 1977) macroscopique pour cerner les
thémes de discussion, d’'une analyse microscopique avec un repérage de mots et
expressions-pivots (Bardin, 1977), de connecteurs (Riegel, 1994) et d’'une analyse de
discours (Kerbrat-Orrechioni, 1990, 2001) ou l'unité d’analyse retenue est le tour de
parole.

Concernant le discours de I'enseignant, nous avons construit une grille d’analyse
des interventions, énoncés et actions de I'enseignant, inspirée du modéle ternaire
d’interactions enseignant-éléves, IRF ou IRE', proposé par Sinclair et Coultard en 1975
(Bachmann et al., 1981), de travaux d’analyses de comportements de I’enseignant
(Postic, 1972) et d’analyses de modes d’intervention de I'enseignant en tutelle et/ou
médiation (Weil-Barais et Dumas-Carré, 1998; Saint-Georges, 2001). L’ensemble a été
enrichi et complété a partir des analyses de nos propres données empiriques (Aroua,
2006; Aroua et al., 2007) (Tableau I).

RESULTATS

Ici, nous rapportons les indices révélateurs d’une incitation de I’enseignant a la
réflexion épistémologique chez les éléves et ceux indiquant des réflexions
épistémologiques et un changement épistémologique chez les éléves.

Aide de [Penseignant médiateur au développement de réflexions
épistémologiques chez les éléves

Les interventions de I'enseignant en tutelle ou en médiation apparaissent diversifiées,
nuancées et souvent ajustées aux réponses des éléves. L'analyse fine des épisodes
choisis dans les dialogues des séquences d’apprentissage dans I'ensemble du sous-
groupe classe a permis de repérer les indices d’une incitation au discours réflexif et
critique (en gras dans les extraits).

B L’enseignant donne la possibilité aux éléves d’exprimer leurs opinions
Extrait de Sgc/sul-2

33. Enseignant: qu’en penses-tu Abdou ?
34. Abdou : Moi, je pense que, c’est plutét 52 il alle (le monde des singes) du

I I: Initiating move ou Intervention initiative, R : Responding move ou Intervention réactive, F ou
E : follow-up move ou Intervention évaluative.

REVIEW OF SCIENCE, MATHEMATICS and ICT EDUCATION 13



SAIDA AROUAL, MARYLINE COQUIDE, SALEM ABBES

« asuodaJ

3430A z33usWN3uy ‘sanbyyuaIds

ap Jas1ig1de.ed zal4unod snoA

anb $3|[92 Z3ly3UBP! ‘S9IX3) SIUDIYIP
$9| suep sa9sodxa saAnEIUSWNSIE
sayd.Jewap s9| zaedwo?) »

: sagsod suopsanQ)

$9N39.12 3P 9|qUISUS | SUBp UonepeJS dun : 7|
“(3jj314310W-U0U UONDIUBWNSIY) S923dsd

sap (uonea.d) uoniedde | suep uoissaddns

©| © DANE[9.I0D S3UMIINAIS S3P UoNedlIxd|dwod
aun ‘s922dsa sop (uone.o) uoniiedde

SUBP UOISS3IINS BUN ‘S9J3Q SBP BUIRYd BUN : ||
“(g1) uoyng Jed auessed us (g] ‘g[) umIeQ

19 (p]) yJewe gnbsnl (7] ||) suew|nsnw-ogee
3[eAalpaw anbody,| ap ug|e ‘saIusWN.IE
$9ISIUUOIN|OAD S3DPI SAP JUSANDOAY JUBAIA

Np 9MsISAIP ¥| 3p uejled us inb sanblioysiy
s33x3) buid : anbnoopip jano swaixnag

(@are-1 ns)
(j94nyeuns 3] 3uenboa no anbiBojoay) 9jjpLIRIEW
-uou uoneuswng.ie dun e uonisoddo Jed) aduaids
ue 3|[2Li92ew 359 Inb ‘uoneluswng.e| 3p Uneu o
p
S3WLIR) U3 anbiSojOpPOYIZW JIOAES UN JUESINIISUOD
ua ‘anbyyuads [anUIRJR Np sanbpsiigleed
53] JaJ9dau J10ANOd 3P g} 3] JUBWAWIRIXNIP T

« asuodau
2.10A ZOJUIWINSIY ; SAIUBIIYIP S3|]2
-Juassiesed sNoA s39p! 92 jonb ug »

:99sod uonsan)

sed Juadueyd

U 9| ‘s9[e19ds SUONEY.ID BP SIUBINSYJ B[ IUOS
$939ds9 $97 : 7Y "UnWwWod a.1gdue, & uoddel
Jed s3dUJYIp 3P UoNENWINIIE ed JuaN|OAY
UNWLIOD 9.190UE UNp sanss| $32dsa 37 : |y
“UredLIaWE

2151uuoNe.d un Jed SWRIXNap 3| 39 anbynuaIds
un Jed 31139 159 JaiwaJd 3] JUBAIA NP SIAAIP |
auenbijdxa (91s1uUONN|OAY ‘DISIXIY) $3SIA0LIUOD
S[aMJe  $31Xa1 XN3P : aNbRODPIP (N0 JaILRLg

(1ari-1ns)
dusodwiod, uondaduod e 3p UONESI|IGEISIP Bun E
BJISPIE 1937 "JUBAIA NP JMSJIAIP €| 3p UoNEd||dXd,|
© JneIuswing.e [9ua.gjeu unp snjd 13 uonedijdxa
aunp snid e £ |,nb J10Aes ap 2e) 3| JuawaRIwaId *|
: Jed uessed ua anbidojows)sidy Juawadueyd
ne Japie Jeunod anbidojowsidy uoixajja. €

« S[PNURIRJAI $3)

U3 SARDIUBWINSID DUSIDAINDY »
no

« sjnpjuawndin

$[anUJ9Ja4 SAp AWDSIDWD »
3]2e3sqo| 3P 39 « ANs0qLLId »
uondasuod

€| 9p uohyesjiqeysag

(€-1 ns'g-yns'|-|ns)
2duanbas aJa1wag

«  JUBAIA NP ISIDAIP
®| snoA-zanbi|dxa Juswiwod »
:uonsanb e| & asuoda. us Jueuiasus |
J9AR JUBSSISLRIUI SOARJD $9

‘[9amaeu
w un suep anbi3ojolq SIBAIP
: 09pIA uond3(o4d us aJreIuSWINIOP Wiy

(doy) "« syneIuawnae sjanURIYR

SOp aWe3[eWE » B|IBISGO,| BP UONESLIPIBIED

33 « aysodwod » uondaduod e : sopEISqO

SOP UONESIIIIEIED 19 Suondaduod sap dustiowg
: JUBAIA NP )SISAIP | Sp UONEDIdX3 N3

ap sodo.d & saA3[9 s9| 294 2Ze.saul JuBUSIESUS,

S9]2eISqo 39
suoydasuod sap onsouselq

(1bas)
aA)INpo.yul 3duanbag

A3, 0p
sayde|

sanbiyoepip
s|no

jueusiasua | 3p sanAdad suonde
39 sanbpyoepip xnafug

juawidudiesua p saduanbag

onbunepip jisodsip np uoneloqe),p sodeiy

[ nvalav]




Enseigner l'évolution du vivant dans un contexte concordiste

«im

-a1815u0d onb u3 ‘anbinuans aypipwip
D[ 3P 243142 4N UN 3RA (3o
np uonnjoA3) 9 18 |9 SwaLNd0p

$Op S3QUUOP S3P AANDIDLLIO

ashipup,7 » : 153 uonsanb by

“NqojLL

3] : 9|ISSO} AWIIW NP UONN|OAY | P SIUBIYIP
sjnedl|dxa SaLSIUBIIW XNaP B SR AYdJaydal
3P S3UBWND0P XN3P : anbynuaIds N
3549A0.0U0D €| 33sN||1 : AnbIODPIP (1IN0 AWRLIDNY)

(ar

-¢ ns) a1sljiqeqoud uoisuawip e| : anbynualds JloAes
np anbiIsiIgIBIED S4INE 3UN JUBANOIIBL UD & NjOSqe
JIOAES » WO 3U3IDS | 9p anbpewsop uondaduod
©| J3||IeAe. : anbiSojowisida uoixajje. | Janunuod)

founs

« S|oNURJRJ34 Sap SWDS|PWID »
9Pe3sqo,| ap uonesljiqe3seq

(]-gns) @duanbas awisiol |

(o210 swwea3oad) anbiayyuds ajopow 3] UOJ3s UOIINJOAY,| AP SaWSIUBIIW 39 s3ANAd : « 3)isodwod » uoidasuod e| & dAIEUIRI[E UCIINIISUOD)

(zns) asuanbas sawdixnag

« uonedynsnl 8110A zayuaWINSy
{3YpJeWwap 31390 Jaysn| snoa
-za1.nod Juswwo?) ‘9dusliadxs |
Jed uonEpI[EA 9p BYdIRWIP

ap adk ne 1i0dde. Jed uonepijea
ap aydJewap ap adAy 3> zasedwor)
{ JUBAIA NP UI3S NE UONN|OA? dUnp
Jaynsnl anod uimieq Jed spoueae
syuswnd.ep sadAy ss) u0s spENY) »
: sa9sod suonsangd)

*.101eJ0GE| NP 3]]2Y23
qnanpoudad ap awg|qo.d un anbydwi sdwey
JIN2)08} 3| ‘339341 $3dUBLIAX UOU 33 SAJIPU|
239 sanbjydes8oa3oiq suosresedwod

‘sjon3oe S3p 39 $3|Iss0} S3p uosiesedwod

: sjuawind.e : (G| ‘G]) uImJeQ 9p $91X31 XNa(Q

> anbnobpip no awsisiol|

(324n32n.435 31109Yy3 dUN SUDp 99433ul
9[[a191DW UONDIUAWINEIY) 3]j2INJeU UOIIIRS :
a1de snjd np uonealasuod ap adiputid ‘ajjenpe.s
UONEDIIPOW ‘XNEWIUE S3p IuaJed ‘spmoe

19 $9|ISSO XNBWIUE. 3.JUD DUBIQUIASS © G| ‘G|
(amoayr aun supp

994891u1 3jja14910W UonDUAWNSIY) SinjeU

®| 9p UONIE| 9p 39usnbasuod suonesiuedio

$3p uopedlIxa|dwod ‘sa.33 s3p uoirepe.d

ap au[eyd ‘s323dsa sap UONEIYIXAIdWOD : |
(ajja14910W-u0u UoNDIUBWNEID UOINIDARI
sind ‘3|[aLI21DW UONDIUAWINGIY) SUIAP
UOIEJD ] 9P JUB)|NSYJ $333dsa S9] : UONIEA
‘sind ‘aunwiwod suidLiop ‘9Iua.ed ap sadp! : g]
(ajja1910W-u0U UONDIUBWNSIY)

[BWIUB SPUOW 3] SUEP UONEBIIYISISAIP SUN

13 9)ISJIAIP BUN ‘SAINE $3| UB SUN SI| $3.3Q SIp
UONBWLIOJSUB.) BUN ‘DWIWOY,| B JaALLIE US Jnod
XNBWIUE XNE ‘XNEI9ZIA XNE ‘XNEIUIW SOP BA Inb

(€3Q/€-| ns) sueain sap

UONN|OA | Op e} 3p 10A Jed 39 sanblioasly s92UBIRS

sop anbnsiigloeled a19nbua adky ap uonepifea .
(€a/e-1 ns) umieq sed
BIAINS AYDIBWIP B[ 9P 19 SIAJ|D SOP SIIUESSIBUUOD
sop Juedied Us 9AINPIP-021RYI0dAY Snbynualds
3Y2JBW3P €| 3p Jnolne anbiS0|0pOYIIW JIOAES
ap UOIINJISUOI Bun B puodsa..iod aderp 91390

: (Ananpap-02n3podAH) anbynuaids aydIewp «

REVIEW OF SCIENCE, MATHEMATICS and ICT EDUCATION



SAIDA AROUAL, MARYLINE COQUIDE, SALEM ABBES

point de vue sens, c’est beaucoup plus proche du sens général du texte. Il y a, je
pense une erreur de frappe.

62. Manel : Mais, madame !!! Je crois que le texte d’lbn Khaldoun s’est basé
uniquement sur l'observation mais apreés, il n’y a plus rien de scientifique !!!

B L’enseignant rappelle les acquis pour relancer la réflexion épistémologique

16

Extrait de Sgc/su |-3

| 3. Enseignant: Donc tu penses qu’il (Darwin) a fait des expériences

4. Chaima : Apres.

15. Enseignant: Pourquoi il avait besoin de faire des expériences ?

16. Sawsen : Madame !

I 7. Enseignant: Ecoutons, ce que va dire Sawsen ou Nouha.

I8. Nouha : La nature méme du sujet ne permet pas de faire des expériences

47. Enseignant : La donc, c’est la démarche expérimentale. Lorsque, jai un
phénoméne, par exemple, prenons la digestion. Justement au niveau du tube a essai,
qu’est ce qu’on a essayé de faire ?

50. Rahma : On rédlise ce qui se passe dans le tube digestif.
51. Enseignant : On essaye de le réaliser, autrement dit, de le reproduire. Mais,
comment ? Qu’est-ce que ['on fait ?

58. Enseignant : Donc, c’est un phénoméne non reproductible ce que Sawsen,
Dorsdf, Abir et Manel voulaient nous expliquer tout a I'heure ? Qu’est-ce que vous
vouliez nous dire tout a I’heure ?

59. Dorsaf : Oui. Les expériences ne sont pas possibles. On ne peut pas refaire ¢a au
laboratoire.

60. Enseignant : Oui, Pourquoi ? A cause de quoi ?

64. Enseignant : Alors dans ce cas la qu’est-ce que I’on fait pour justifier
Phypothése d’une non immuabilité des espéces ?

70. Enseignant : Oui, une recherche mais en quoi consiste cette recherche ?
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B L’enseignant s’assure d’'une mutuelle compréhension et relance la réflexion
épistémologique

Extrait de Sgc/ su -2

I75. Enseignant : Il parle d’observations faites sur des ...
I 76. Groupe : Des fossiles
| 77. Enseignant: Est-ce qu’il les a faites, uniquement, au niveau des fossiles ?

Extrait de Sgc/su 2-2

I5. Enseignant : Nous reprenons, ... Pour Sawsen, I'évolution s’explique par
Padaptation... Qu’est-ce que tu veux dire par —adaptation- ?

|9. Enseignant: ... Réfléchissez bien : Est-ce ainsi que vous, vous expliquez qu’il
y a une évolution ?

20. groupe : Non.

21. Ens : Qui dit non ?

Développement de réflexions épistémologiques chez les éléves

Les éleves ont montré une disposition a la réflexion épistémologique essentiellement,
dans les débats de petits groupes qui précédaient les séquences d’apprentissage dans
'ensemble du sous-groupe classe.

L’analyse de contenu thématique montre que ce sont particuliérement les épisodes
de négociation qui ont permis aux éléves des distanciations par rapport aux questions
débattues. Par exemple, nous avons repéré des attitudes critiques, I'émergence de
questionnements parfois accompagnés d’un regard rétrospectif, des objections et des
analyses comparatives.

Attitude critique

Extraits du transcript Pg/su 1-2 Glle

Manel est critique par rapport aux écrits des auteurs des textes. Le connecteur
argumentatif « mais » exprime une opposition. A son avis, argumenter par la création
et la simple observation ne peut constituer des arguments clairs et encore moins des
arguments « scientifiques ».

2 1. Manel : mais dans le texte |, le savant se base sur...
22. Najla : la création

REVIEW OF SCIENCE, MATHEMATICS and ICT EDUCATION 17



SAIDA AROUAL, MARYLINE COQUIDE, SALEM ABBES

23. Manel : et il se base uniquement sur Pobservation de la forme extérieure de
Fanimal ... Il n’y a pas d’argument clair on ne peut pas dire que ce sont des
résultats scientifiques ...

24. Inés : il n’y a pas d’arguments.

25. Manel : il n’y a pas d’arguments concrets palpables. On sent qu'il y a
uniquement un raisonnement. Ce n’est pas du concret.

Emergence d’un questionnement

Extrait du transcript Pg/su -2 GIVe

Chaima se rend compte qu’il y a deux explications a la diversité. Elle pose des
questions.

7. Chaima : Comment peut-on expliquer ceci ? Est-ce que c’est Dieu qui commande
Iexistence des étres vivants ou bien C’est la sélection naturelle qui offre aux étres
vivants les conditions de vie qu’il leur faut et alors ce sera l'origine de la diversité ?
Comment ?

Extraits du transcript Pg/su I-Illle

Abir, Dorsaf et Soumaya se posent également des questions qui menent Dorsaf a
s'interdire un parti pris. Le « mais » de la deuxiéme assertion (U36) exprime une
réorientation argumentative : « Mais attention chaque texte expose ses arguments. ». Elle
attire I'attention de ses camarades sur le fait qu’il y aurait plutét a « réfléchir » et a
« prendre de la distance » afin d’examiner et de discuter les différents arguments.

34. Soumaya : Oui, mais regardez bien chacun des auteurs donne ses propres
arguments pour nous convaincre.

35. Abir : Est-ce que c’est le deuxiéme qui nous convainc ?

36. Dorsaf : Est-ce que I’on doit étre convaincu par le deuxiéme ? Mais
attention chaque texte expose ses arguments.

Regard critique rétrospectif

Extraits du transcript Pg/su |-2 Gllle

Dorsaf a pris conscience que cette fagon de pensée vient de leur culture enfantile.

20. Dorsaf : Ici les auteurs ont pris I'idée religieuse idée que nous avons nous-
mémes recue depuis notre naissance. C’est pour cette raison qu’elle nous
parait juste, mais attention elle est totalement reliée avec la religion.

18
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Analyse comparative

Extraits du transcript Pg/sul-3 Gle

En procédant a une comparaison, Abdou justifie la démarche argumentative de Darwin
dans le facteur ‘temps’.

4. Abdou : on peut justifier cette démarche par le facteur temps. On ne peut
pas reproduire le phénoméne par des expériences comme on a 'habitude de
le faire.

Ses camarades le suivent dans sa justification. Elles semblent convaincues de ce
qu’il avance.

5. Asma : Les conditions pour reproduire I'évolution par Pexpérience ne sont
pas possibles.

1 6. Olfa : On remplace le tout, les documents a fournir, par la recherche sur les
fossiles.

Différentes tendances explicatives et changement épistémologique

Dans cette partie, nous recherchons, les changements épistémologiques au cours de
I'enseignement. Nous avons repéré différentes tendances explicatives chez les éléves
au fur et a mesure de la déstabilisation et de lidentification des obstacles.

Afin de suivre I'évolution paralléle des explications de la diversité et des référentiels
leurs correspondants chez les éléves, nous avons choisi une notation sous forme d’un
couple de lettres (D, R) ou la lettre « D » est relative a I'explication de la diversité du
vivant et la lettre « R » au référentiel argumentatif correspondant a I'explication.

Au cours de I’enseignement, nous avons retrouvé :

e deux éventualités relatives a I'explication de la diversité du vivant :
— Dc : une explication « composite »,
— D2x : deux explications différentes,
e trois éventualités relatives au référentiel argumentatif correspondant a
I’explication :
— Ram : deux référentiels argumentatifs amalgamés,
— Rid : un référentiel argumentatif indéterminé,
— Rsp : deux référentiels argumentatifs séparés : I'un scientifique, I'autre
religieux.

En pré-enseignement et au début de I'enseignement (séquence introductive, sui) tous
les éléves avaient une explication « composite » de la diversité du vivant et un
référentiel argumentatif amalgamé, soit une tendance explicative (D, R, ).
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Au cours des différents sous-unités d’enseignement (su) et en fonction des trois
tentatives de déstabilisation des obstacles (Dtl, su I-1 ; Dt2, su 1-2 ; Dt 3, Sul-3;
éventuellement en su 2-1) et des identifications des obstacles en su [-3 et su 3-1(cf.

Tableaul), nous avons constaté chez les éléves deux types de mouvements :

le premier mouvement va d’une explication composite et un référentiel

amalgamé (D, R, ) a deux explications leur correspondant deux référentiels

(D, RSP). Dés que le changement se produit, il se maintient. L’éléve se rend

compte de I'existence de deux explications qui leur correspondent deux

référentiels argumentatifs respectifs différents.

le deuxiéeme mouvement est progressif. Il va d’'une explication composite et un

référentiel amalgamé (D, R, ) a deux explications leur correspondant deux

référentiels (D,,, RSP) en passant par des intermédiaires différents apparus a des

moments différents du dispositif d’enseignement :

- (D, RSP) : une seule explication « composite » argumentée dans deux
référentiels différents,

- (D, Ry) : une seule explication « composite » mais le ou les référentiels sont
indéterminés,

— (Ds, R,,,) : une seule explication fixiste créationniste argumentée dans deux
référentiels amalgamés,

- (D

2 R, : deux explications argumentées dans deux référentiels amalgames.

L’analyse globale de I'ensemble de la dynamique en fonction de la progression dans

I’enseignement montre six moments transitoires particuliers. lls correspondent aux

différents moments de déstabilisation et/ou d’identification des obstacles :

20

un premier, en su |-1 : disparition de I'état initial (D, R ), apparition de trois
états intermédiaires (D, RSP), (D, Ry, Oy, R,,) et l'état visé (D RSP). L’état
(D, RSP) est maintenu jusqu’a la fin du dispositif,

2%’

un deuxiéme, au début de su |-2 : réapparition de I'état initial (D, R ) au début
de su |-2, disparition de deux des états intermédiaires apparus en su |-1 jusqu’a
la fin du dispositif et maintient de I'état (D,,, Rsp).

un troisiéme, en cours de su -2 : ce moment est particulier dans le sens ou, au
début de su 1-2, seuls 2 éléves se trouvaient dans I'état (D,,,
de la sous-unité, nous en comptons 9. Ce qui veut dire que 7 éléves ont bougé.

RSP), mais a la fin
Ils ont quitté leurs états respectifs pour se retrouver dans I'état (D,,, R ),

X’ sp
un quatriéme, a la fin de su 1-3 : il y a disparition du troisieme état intermédiaire
apparus a la su I-1 et I'état initial (D_, R_ ) jusqu’a la fin du dispositif,

un cinquiéme, a la fin de su 2-1 : il y a apparition d’un nouvel état (D, , R ).
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e un sixieme, a la fin de su 3-1 : disparition de I'état (D,,, R, ) et maintien du seul
état (D,,, Rsp).

A titre d'illustration, le tableau 2 présente les mouvements différents repérés chez
sept des éléves du sous-groupe classe. Les huit autres éléves ayant un parcours
similaire a celui de Dorsaf. Cependant, il est nécessaire d’indiquer que méme s’il y a
des similitudes les parcours demeurent spécifiques de chaque éléve.

A la fin du dispositif d’enseignement la majorité des éléves se retrouvent dans le
cas (D,,, RSP). C’est-a-dire qu’ils affirment devoir séparer les deux explications,
évolutionniste et fixiste créationniste en argumentant par une distinction entre
référentiels argumentatifs respectifs. Ceci, indiquerait une remise en question d’'une
conception « composite » chez les éléves. Cependant, nous préférons étre prudents
quant a la considération d’une réelle remise en question. En effet, arriver a prendre
conscience qu’il y a au moins deux explications auxquelles correspondent deux
référentiels argumentatifs différents ne constitue en fait qu’'un préambule a I'enjeu
didactique essentiel de I’enseignement congu, soit de construire un savoir de
I’évolution en tant que savoir scientifique. Des investigations complémentaires seraient
nécessaires, notamment, sur un plan conceptuel. Il y aurait a savoir comment les éléves
congoivent les deux explications de la diversité du vivant qu’ils affirment étre
différentes.

— TABLEAU 2

Evolutions des conceptions et des référentiels associés
chez sept des éléves au cours de l'enseignement

Dispositif d'enseignement

Séquence i Iére séquence | 2éme séquence Jeme séquence
Diagnostic Traitement des obstacles
Déstabilisation Déstabilisation | Reconstruction, Déstabilisation | Déstabilisation
Identification Identification Identification
Sui Sul-1/Dtl Sul-2/De2 | Sul-3/Dt3 Su2-| Su2-3 Su3-1/Dt4
Kheiri (D¢, Ram) | (Dc, Rid) (Dc, Ram) | (D2x,Rsp) | (D2x,Rsp) | (D2x, Rsp) | (D2x, Rsp)
Imen (Dc, Ram) | (Dfc, Ram) (Dc, Rsp) (Dc,Rsp) | (D2x, Rsp) | (D2x, Rsp) | (D2x, Rsp)
Chaima (Dc, Ram) | (D2x,Rsp) | (D2x,Rsp) | (D2x,Rsp) | (D2x,Rsp) | (D2x,Rsp) | (D2x, Rsp)
Dorsaf (D¢, Ram) | (Dc, Rid) (D2x, Rsp) | (D2x,Rsp) | (D2x,Rsp) | (D2x, Rsp) | (D2x, Rsp)
Zeineb (Dc,Ram) | (Dc,Ram) | (D¢, Ram) | (Dc, Ram) | (D2x, Ram) | D2x, Ram) | (D2x, Rsp)
Manel (Dc,Ram) | (D2x,Rsp) | (Dc,Ram) | (D2x,Rsp) | (D2x,Rsp) | (D2x,Rsp) | (D2x, Rsp)
Abdou (D¢, Ram) | (D, Rsp) (Dc, Rsp) | (D2x,Rsp) | (D2x,Rsp) | (D2x,Rsp) | (D2x, Rsp)
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En post-enseignement, au cours des interviews, plusieurs éléves ont exprimé des
engagements personnels qui attesteraient d’'un changement épistémologique.

Extrait du transcript Pg/GllIb

Imen qui a un certain moment de I’enseignement a manifesté et défendu une
conception créationniste fixiste de la diversité du vivant parait capable de réflexions
épistémologique lui permettant de séparer les référentiels argumentatifs. Tout en
précisant qu’elle est parfaitement consciente que I'évolution est une explication
relevant de la science, elle exprime son choix personnel pour une conception fixiste
créationniste.

27. Imen : Effectivement, je comprends bien cela. Je reviens au scientifique pour
comprendre I'évolution mais, je veux bien garder pour moi, mes croyances.

Extrait du transcript Pg/GllIb

Pour Manel la transformation épistémologique demeure quelque peu tronquée car elle
continue a s'imposer un choix.

35-Manel : Je ne suis pas d’accord avec toi parce que la création est une autre
explication. Et, je pense que C’est une explication qu’il ne faut pas laisser de
coté.

39. Manel : Comme, il me semble qu’une question ne peut pas avoir deux solutions.
Il faut décider de celle qui est juste.

Extrait du transcript Pg/GlIlb
Il en est de méme pour Abir.

38. Abir : Moi, aussi, je dis qu’il faut chercher ce qui permet de convaincre le plus.

Persistance des obstacles

Toutefois, une réserve est a émettre comme pour le cas de Chaima qui parait atypique.
En référence au tableau 2, nous remarquons qu’elle est 'unique dans le sous-groupe a
avoir évolué trés tét dés la premiere tentative de déstabilisation de la conception-
obstacle au tout début du dispositif en sul-I. Toutefois, ses affirmations en post-
enseignement (cf.ci-dessous) attestent d’une résistance des obstacles puisque
conception « composite » et « amalgame des référentiels argumentatifs »
réapparaissent a nouveau.
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Extrait du transcript Pg/Glb

38. Chaima : ... ce que je sais maintenant, c’est qu’il y a deux idées une religieuse,
une scientifique. Et puis, moi, je trouve que les deux idées sont
complémentaires. C’est bien Dieu qui a créé PADN. Non ? Et, puis, ce que
je ne peux pas faire maintenant, c’est dire laquelle des deux est juste.

DiscussioN ET CONCLUSION

Notre recherche est une étude de cas contextuée et ponctuelle, elle ne peut
prétendre a une généralisation de ses résultats. Son apport majeur se résume dans la
possibilité d’un traitement d’obstacles au statut scientifique de I’évolution du vivant par
un accompagnement sous forme d’incitation a des réflexions épistémologiques sur la
nature des sciences historiques.

Elle a montré que des lycéens tunisiens ont développé des explications distinctes,
scientifiques et religieuses, de la diversité du vivant au cours du dispositif innovant.
Néanmoins, deux mois apres I'enseignement, quelques-uns parmi eux ont mobilisé a
nouveau des cadres explicatifs composites.

Notre étude rejoint d’autres recherches qui proposent des approches
épistémologiques sur la nature des sciences et les méthodologies des sciences.
Accompagner, ponctuellement, I'enseignement de I'évolution par celui explicite de la
nature des sciences ne suffirait cependant pas a échapper de I'influence des croyances.
Par exemple, pour des étudiants américains, un changement d’attitude est constaté en
post-enseignement, mais uniquement pour ceux qui présentaient de I'hésitation (vers
une acception de 'évolution) (Ingram & Nelson, 2006; Martin-Hansen, 2008).

Les recherches qui s’intéressent a une formation des enseignants qui puisse
accompagner I’enseignement de I’évolution, privilégient des dispositifs avec un
enseignement explicite de la nature des sciences. Cependant, les recherches décrites
ne se regroupent pas autour d’un consensus, ni sur la signification de la nature des
sciences ni sur le contenu des dispositifs de formation envisagés (Smith, 2010). Dans
certains contextes, accompagner I'enseignement de I'évolution d’un enseignement
explicite de la nature des sciences ne suffirait pas. Ainsi, pour traiter d’éventuelles
tensions autour de [Ienseignement de [|’évolution, il semblerait qu’il soit
incontournable de se confronter a des questions et a des dispositifs qui dépasseraient
les limites du cours de science (philosophie, épistémologie, histoire des sciences,
sociologie...). Gould (1999) appelle a une séparation stricte de la science et de la
religion car elles relévent de deux registres de compétences différents. Mc Clish
(2005) et Herbert (2008) se référant au concept de « cultural bordercrossing and
collateral learning » de Jegede et Aikenhead (1999) sont pour la prise en compte du
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contexte social dans 'enseignement des sciences. Mc Clish (2005) soutient I'idée d’'une
éducation scientifique multiculturelle. Celle-ci vise a créer des liens entre les cultures
présentes et des contenus pertinents de connaissances en explicitant leurs visées
respectives et en passant par la compréhension de la nature des sciences d’une part,
et celle des croyances d’autre part.

Alors, peut-on envisager de dépasser les limites du cours de science, comme le
suggere Feltz (2008), faisant profiter I'enseignant de science de son statut d’éducateur ?
Convient-il de conserver strictement les limites du cours de sciences pour aborder ces
questions dans un cadre interdisciplinaire (Plutynsky, 2010), tel celui du cours de
philosophie ou d’histoire ! La tendance actuelle semble étre orientée vers le cadre
pluridisciplinaire.
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