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À un moment où nombre de défis que le monde contemporain doit relever néces-
sitent un regain d’intérêt pour les métiers scientifiques (en particulier chez les 
filles) et l’acquisition par tout citoyen d’une culture scientifique qui lui permette 
de penser et d’agir dans des contextes variés pouvant mettre en jeu des questions 
socio-scientifiques ou liées à la diversité culturelle, ce livre aide à comprendre ce 
qui caractérise la/les science(s) et à en saisir la spécificité.

La thématique centrale, celle des sciences et de leurs frontières par rapport à d’autres 
pratiques culturelles, est approchée en considérant la science comme pratiques de 
communautés et en mettant au cœur du questionnement le scientifique, considéré 
comme une personne multidimensionnelle (avec ses connaissances, émotions, 
croyances, pratiques culturelles…) et non comme un individu générique.

Sont explorées dans cet ouvrage des questions portant sur ce qui caractérise la/
les science(s), sur ce qui la/les distingue ou au contraire la/les rapproche d’autres 
pratiques – culture(s), art(s) et religion(s) –, ainsi que sur les scientifiques et leur 
engagement dans chaque pratique, sur les représentations de la/des science(s) 
par les élèves et étudiants.

Les auteurs réunis ici offrent une multiplicité d’angles d’approche (philosophie,  
histoire, sociologie, psychologie, anthropologie, sciences de l’éducation et didac-
tique des sciences) sur les sciences et leur enseignement, les arts, les religions.  
Ils souhaitent aider à « (re)mettre la science en culture », à redonner « de l’épaisseur »  
aux savoirs scientifiques dans l’enseignement, la formation et leur diffusion,  
à déconstruire les représentations stéréotypiques de la/des science(s) et des 
scientifiques, ainsi qu’à dissocier ce qui relève de la personne de ce qui concerne 
chaque domaine de connaissance et/ou pratique. Ils proposent quelques pistes 
aux enseignants pour aider les élèves à saisir les caractéristiques des sciences, 
ainsi que l’existence de régimes de vérité différents.
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José-Luis Wolfs & Xavier Haine

Résumé
Ce texte comprend quatre parties : (1) la présentation d’un modèle d’analyse des position-
nements entre science et croyance religieuse, (2) la présentation de différentes modalités 
d’opérationnalisation de celui-ci et de pistes de recherche qu’il offre, (3) un aperçu succinct 
de quelques résultats et facteurs pouvant influencer, en particulier chez des enseignants ou 
des élèves, les postures entre science et croyance religieuse, (4) quelques pistes de réflexion 
sur les stratégies d’enseignement visant une représentation plus sécularisée des sciences.

Mots-clés : sciences, religions, postures, éducation, enseignement

De nombreuses recherches ont montré un rejet de la théorie de l’évolution 
de la part de certains élèves, au nom de leurs croyances religieuses, dans 
différents pays. Citons, à titre d’exemples, les États-Unis (ex.  : Martin-
Hanssen, 2008), la Tunisie (ex : Hrairi & Coquidé, 2002), la France (ex. : 
Mathieu, 2011) ou encore la Belgique (ex. : Perbal et al., 2006). Suite à ce 
constat, il nous a paru important d’approfondir la question et d’exami-
ner dans quelle mesure ce rejet était limité à la théorie de l’évolution ou 
s’il s’agissait d’un rejet plus global d’une conception « sécularisée » de la 
science (au sens d’autonome par rapport aux croyances religieuses). Notre 
questionnement se situe donc en amont de la question spécifique de l’ac-
ceptation ou non de la théorie de l’évolution ou de toute autre matière, 
il concerne plus globalement la question de l’acceptation ou non d’une 
conception sécularisée du registre explicatif scientifique. Nous n’abordons 
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pas, par contre, dans ce texte les questions d’ordre éthique, également 
importantes, relatives aux rapports entre science et croyance religieuse.

À cette fin, nous avons : (1) construit un modèle d’analyse des position-
nements1 ou postures entre science et croyance religieuse, permettant notam-
ment de faire ressortir les caractéristiques d’une conception sécularisée ou 
non sécularisée de la science, (2) tenté de l’opérationnaliser par la définition 
d’indicateurs et par la construction d’un questionnaire dont la validité a été 
testée, (3) réalisé, sur la base de ce questionnaire, une enquête internationale 
auprès d’élèves de terminale afin de déterminer dans quelle mesure ils et 
elles partagent ou non une conception sécularisée de la science, (4) cherché 
à identifier les facteurs tant culturels, sociologiques, didactiques qui peuvent 
expliquer l’adhésion ou non à une conception sécularisée de la science, (5) et 
enfin envisagé des dispositifs didactiques visant à amener les élèves à mieux 
distinguer le registre explicatif scientifique d’autres registres de discours et en 
particulier le discours religieux. Dans les limites de cet article, la réflexion 
portera surtout sur les aspects méthodologiques liés à l’analyse des posi-
tionnements entre science et croyance religieuse, la présentation succincte 
de quelques résultats, ainsi que sur les stratégies d’enseignement visant une 
représentation plus sécularisée des sciences.

La construction d’un modèle théorique d’analyse des postures  
entre science et croyance religieuse

À partir de différentes études à caractère historique et sociologique (ex : 
Minois, 1990 ; Urvoy, 2006 ; El Asri, 2009 ; Le Ru, 2010 ; Chaline et 
Grimoult, 2011 ; Portier, 2011), de plusieurs grilles de lecture existantes 
(ex : Lambert, 1999 ; Rasi, 2003), ainsi que de données issues d’enquêtes 
de terrain (ex : Chabchoub, 2001 ; Martin-Hanssen, 2008), nous avons 
construit un modèle visant à prendre en compte différents positionne-
ments théoriquement possibles entre science et croyances religieuses 
(Wolfs, 2013 ; Wolfs et al., 2021).

1 Nous utilisons le terme « positionnement » ou « posture » (au sens de posture intellec-
tuelle), plutôt que le terme plus neutre de « représentation » pour souligner l’idée qu’il 
s’agit de prises de position. Dans cet article, les termes « positionnement » et « posture » 
auront le même sens.
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Celui-ci comprend, dans sa version actuelle, sept positionnements 
contrastés, définis sous la forme d’idéaux-types : (1) le rejet de la science au 
nom de conceptions de type fidéiste, prenant le plus souvent la forme d’une 
lecture littéraliste des Écritures (2) le concordisme classique établissant par 
exemple des rapprochements directs entre des passages des Écritures sacrées 
et des données scientifiques, (3) le concordisme inversé cherchant à trouver 
Dieu à travers la science (par exemple, sous la forme d’un « grand archi-
tecte » ou d’un « dessein intelligent »), (4) l’autonomie de la science à l’égard 
des croyances religieuses, avec la recherche de formes de complémentarité 
entre sciences et croyances religieuses autres que concordistes (ex : Lambert, 
1999 ; Gould, 2000), (5) l’autonomie de la science à l’égard des croyances 
religieuses sans recherche de complémentarité2, (6) les critiques rationalistes, 
au nom de la science, à l’égard de croyances religieuses (forme non scientiste), 
(7) les critiques rationalistes de croyances religieuses (forme scientiste).

Le tableau 1 permet de mieux visualiser ces différentes conceptions, 
ainsi que les critères distinctifs sous-jacents. Celles-ci sont définies de 
manière beaucoup plus développée, nuancée et argumentée chez Wolfs 
(2013) et Wolfs et al. (2021).

Ces positionnements ou postures peuvent être mis en parallèle avec le 
concept de « sécularisation », entendu au sens d’un processus de différencia-
tion fonctionnelle des institutions et des activités, impliquant en particulier 
que le religieux se déploie dans son champ propre, n’occupant plus une posi-
tion surplombante ou de contrôle par rapport à l’ensemble des institutions 
et activités de la société (Wallis & Bruce, 1992 ; Beckford, 2003). Au regard 
de ce critère et en référence au tableau 1, les trois premières postures (le rejet 
de la science, au nom de conceptions de type fidéiste, le concordisme clas-
sique et le concordisme inversé) peuvent être qualifiées de non sécularisées, 

2 Les positionnements 4 et 5 ont en commun l’idée de critères de démarcation entre 
science et croyances religieuses et corollairement celle d’autonomie de la science 
à l’égard des croyances religieuses, mais elles se différencient par un autre critère  : 
la recherche (posture 4) ou non (posture 5) d’une forme de complémentarité non 
concordiste entre les deux domaines. Remarque  : Les critiques rationalistes (forme 
non scientiste) se caractérisent aussi par la reconnaissance de critères de démarcation, 
la volonté d’autonomie de la science à l’égard des croyances religieuses, mais en y 
ajoutant en plus une dimension critique à l’égard de certaines croyances religieuses.
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dans la mesure où la science est, à des degrés divers, sous la dépendance ou 
le contrôle de facteurs religieux. On peut parler de conceptions sécularisées 
pour les trois suivantes (autonomie entre science et croyance religieuse avec 
ou sans recherche de complémentarité, critiques rationalistes, forme non 
scientiste) et d’un sécularisme de type excluant pour la dernière (scientisme), 
puisqu’il ne s’agit plus seulement d’une indépendance à l’égard du religieux, 
mais d’une volonté d’éradication de celui-ci.

Posture 1 Posture 2 Posture 3 Posture 4 Posture 5 Posture 6 Posture 7

Rejet de la 
science, 
au nom de 
conceptions 
religieuses  
de type 
fidéiste

Concordisme 
classique

Concordisme 
inversé

Autonomie mutuelle  
entre science 
et croyances religieuses

Critiques rationalistes, 
au nom de la science, de 
conceptions religieuses

avec 
recherche 
d’une forme 
de complé-
mentarité 
non 
concordiste

sans 
recherche 
de complé-
mentarité

Forme 
non 
scientiste

Forme 
scientiste

Prééminence de croyances religieuses Absence de prééminence Prééminence  
de la science

Pas de 
recherche 
« d’alliance »

Recherche « d’alliance » science – religion 
selon des perspectives très différentes

Pas de recherche « d’alliance »  
science – religion

Confusion science – religion Incommensurabilité entre le registre 
explicatif et les croyances religieuses

Confusion 
science – 
religion

Conceptions non sécularisées de la science Conceptions sécularisées de la science Sécularisme 
excluant

Tableau 1 – Types de postures possibles entre science et croyances religieuses.

Source : J.-L. Wolfs (auteur).

N.B. Il s’agit d’une typologie de positionnements ou postures et non d’individus.  
Une même personne peut éventuellement adhérer à plusieurs de ces postures,  

selon les matières concernées.

Au sein de la littérature scientifique s’intéressant, d’un point de vue histo-
rique, sociologique ou didactique aux relations entre science et croyances 
religieuses, plusieurs auteurs ont proposé des typologies visant à répertorier 
différentes postures possibles entre ces deux registres. Celles-ci envisagent 
généralement entre trois et cinq postures possibles (Wolfs et al., 2021). Afin 
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de pouvoir mieux les comparer et les intégrer dans un modèle à visée unifica-
trice, Yasri et al. (2013) ont proposé un modèle de synthèse de quatre de ces 
typologies. Celui-ci envisage également sept postures principales possibles 
entre science et croyances religieuses. Une comparaison systématique entre 
ce modèle et le nôtre, au regard de leurs fondements théoriques, de leurs 
méthodes de construction et des catégorisations obtenues, est proposée chez 
Wolfs et al. (2021). Cette comparaison fait ressortir quelques postures com-
munes (le rejet de la science au nom de la religion, le rejet de la religion au 
nom de la science, l’autonomie entre les deux registres), mais aussi des diffé-
rences importantes. Ainsi, Yasri et al. (2013) priorisent, pour leurs autres pos-
tures, la recherche de complémentarités possibles entre science et croyance 
religieuse, sans systématiquement vérifier si les critères de démarcation entre 
ces deux domaines sont rencontrés ou non, tandis que Wolfs et al. (2021) 
s’emploient à distinguer, parmi un ensemble de postures possibles, lesquelles 
sont compatibles ou non avec une conception sécularisée de la science.

Différentes modalités d’opérationnalisation de ce modèle

En référence au modèle théorique présenté plus haut, il est possible de définir 
des indicateurs qualitatifs plus précis visant à opérationnaliser les différentes 
définitions et permettant d’examiner les postures entre science et croyances 
religieuses au sein de programmes et manuels scolaires ou chez des élèves ou 
enseignant·es, à partir notamment d’entretiens ou d’observations. Les trois 
indicateurs principaux fondant cette typologie (prééminence ou non d’un des 
registres, recherche ou non d’une forme d’alliance, commensurabilité/incom-
mensurabilité) peuvent être utilisés à cette fin, en prenant en compte également 
les différentes connotations qui peuvent leur être associées (valorisation/déva-
lorisation) au sein du discours analysé, ainsi que les spécifications particulières 
propres à la matière ou au contexte.

Un questionnaire quantitatif a également été construit, en référence 
à la première version de cette grille de lecture (qui comportait six pos-
tures, plutôt que sept)3, comprenant une trentaine de questions fermées 

3 Dans sa version originale en six postures, le modèle ne prévoyait qu’une seule posture 
pour les critiques rationalistes (plutôt que deux), au sein desquelles le scientisme se 
présentait sous la forme d’un cas extrême.
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accompagnées chaque fois d’une échelle de Likert à six degrés, allant de 
« entièrement en désaccord » à « entièrement d’accord ». Il a été testé auprès 
d’un groupe francophone (638 élèves de terminale belges francophones) 
et sa validité de construit a été éprouvée par une analyse en composantes 
principales, suivie d’une analyse confirmatoire (Wolfs et al., 2014). Une 
version sensiblement remaniée et complétée, portant sur les sept postures 
plutôt que six, a ensuite été élaborée. Elle comporte 27 items : cinq pour le 
fidéisme, quatre pour le concordisme classique, quatre pour le concordisme 
inversé, quatre pour l’autonomie, deux pour la complémentarité, quatre 
pour les critiques rationalistes non scientistes et quatre pour les critiques 
rationalistes scientistes. Elle a été testée en parallèle auprès de deux groupes 
linguistiques, un francophone (372  élèves de terminale belges franco-
phones) et un anglophone (238 élèves de douzième année de scolarité, dont 
146 Américains, 57 Néerlandais et 25 Norvégiens), afin d’obtenir deux 
versions identiques en français et en anglais et sa validité de construit a 
également été éprouvée par le biais d’une analyse factorielle exploratoire 
suivie d’une analyse confirmatoire (Wolfs et al., 2022a).

À partir des résultats, nous avons tenté de définir des profils plus synthé-
tiques, afin de pouvoir déterminer si les répondant·es ont une conception plu-
tôt sécularisée ou non sécularisée de la science. Une première manière possible 
de procéder consiste à effectuer une analyse typologique a posteriori à partir des 
moyennes obtenues à ces six ou sept dimensions (selon la version du question-
naire), par le biais, par exemple, de l’option K-means clusters (« nuées dyna-
miques ») du logiciel SPSS (Statistical Package for Social Sciences). L’application 
de cette technique à un échantillon d’élèves de terminale issus de seize pays a 
permis de dégager six principaux profils (ou clusters), dont deux clairement 
non sécularisés (moyennes positives élevées à une ou plusieurs des  dimensions 
« fidéisme », « concordisme classique » et/ou « concordisme inversé » et, au 
contraire, une moyenne faible pour la dimension «  autonomie  »), deux 
 clairement sécularisés (moyennes négatives à ces trois premières dimensions 
et, à l’inverse, fortement positives pour la dimension « autonomie ») et deux 
intermédiaires (Wolfs et al., 2022b).

Une autre manière de procéder consiste à définir des profils a priori, sur 
base de choix théoriques préalables, et à déterminer ensuite quels sont les 
individus répondant aux caractéristiques définissant ces profils. Ainsi, sur 



Les positionnements entre science et croyances religieuses 115

la base de la première version du modèle théorique (en six postures), deux 
indicateurs ont été définis pour caractériser une conception de la science dite 
« sécularisée » : le rejet des conceptions fidéistes et concordistes (sous forme 
classique et/ou inversée) et l’adhésion à l’idée d’autonomie de la science à 
l’égard des croyances religieuses. À partir de la combinaison de ces deux 
indicateurs et du choix de deux valeurs seuils (2,5 et 5 sur une échelle de -10 
à +10)4, le tableau 2 permet de définir neuf cas de figure possibles, que nous 
pouvons mieux différencier à partir des trois critères suivants.

Indicateur 2 : Autonomie

Indicateur 1 :  
Conceptions fidéistes 

et concordistes (forme 
classique et inversée)

Autonomie « faible » 
(< 2,5)

Autonomie « moyenne » 
(2,5 -4,9)

Autonomie « élevée » 
(≥ 5)

Une ou plusieurs  
des trois moyennes est/
sont ≥ 5

1 2 3

Une ou plusieurs
 des trois moyennes est/
sont ≥ 2,5 et < 4,9

4 5 6

Les trois moyennes  
sont < 2,5 7 8 9

Tableau 2 – Conceptions non sécularisées/sécularisées de la science :  
définition de neuf cas possibles.

Source : J.-L. Wolfs (auteur).

Le premier critère porte sur la distinction entre conceptions sécularisées 
et non sécularisées de la science. Les conceptions seront qualifiées de non 
sécularisées si au moins une des trois moyennes obtenues aux postures non 
sécularisées (fidéisme, concordisme classique, concordisme inversé) est 

4 Pour une meilleure lisibilité, les résultats obtenus aux échelles de Likert sur une échelle de 
1 à 6 ont été recodés de la manière suivante sur une échelle allant de -10 à +10 : (1) = -10, 
(2) = -6, (3) = -2, (4) = 2, (5) = 6, (6) = 10, afin de rendre plus apparents les degrés de désac-
cords (valeurs négatives) ou d’accord (valeurs positives). Remarque : le choix de 2,5 comme 
valeur seuil se justifie par le fait de considérer que, sur une échelle de -10 à +10, cette valeur 
peut être considérée comme suffisamment distincte de valeurs négatives ou nulles.
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≥ 2,5 (cas 1 à 6) ; les conceptions seront qualifiées de sécularisées si les trois 
moyennes relatives à ces postures sont < 2,5 et qu’en outre la moyenne en 
autonomie est ≥ 2,5 et (cas 8 et 9). Un troisième cas de figure possible est 
celui de conceptions ni sécularisées, ni non sécularisées (cas 7).

Le deuxième critère porte sur l’intensité de ces caractéristiques. Nous 
parlerons conventionnellement de conceptions fortement non sécularisées, si 
au moins une des trois moyennes aux postures non sécularisées est ≥ 5 (cas 1, 
2 et 3) et de faiblement non sécularisées, si au moins une des trois moyennes 
à ces postures est ≥ 2,5 et qu’aucune n’est ≥ 5 (cas 4, 5 et 6). De manière 
analogue, nous pouvons distinguer des conceptions faiblement (cas 8) ou 
fortement (cas 9) sécularisées.

Le troisième critère permet la distinction, parmi les conceptions fortement 
non sécularisées, d’une forme « stricte » si la ou les moyennes aux trois postures 
non sécularisées est ou sont supérieure(s) à celle de l’autonomie (cas 1 et 2) et 
d’une « forme hybride » si les valeurs sont élevées (≥ 5) à la fois pour une ou plu-
sieurs de ces postures, mais aussi pour l’autonomie (cas 3). La même distinction 
peut être effectuée au sein des conceptions faiblement non sécularisées (cas 4 
et 5 versus cas 6), mais elle est a priori de moindre intérêt, vu qu’elle porte sur 
des valeurs plus faibles.

Sur la base de ces deux indicateurs théoriques, de ces trois critères et afin 
de présenter les résultats sous une forme plus synthétique, ces neuf cas de 
figure peuvent être regroupés en cinq profils principaux (cf. tableau 3).

En référence à la seconde version du modèle théorique (prévoyant 
sept postures plutôt que six), il conviendrait de prendre en compte un 
cas de figure supplémentaire qui serait la posture scientiste, définie par la 
présence de moyennes négatives en fidéisme, concordisme classique et/ou 
inversé et positive (≥ 2,5) aux items relatifs au scientisme. Par rapport au 
tableau 3, ceci conduirait à subdiviser les profils 4 et 5, chacun, en une 
forme non scientiste et une forme scientiste et à rebaptiser cette dernière 
« profil 6 : séculariste-scientiste »5.

5 Il pourrait éventuellement y avoir des cas inclassables au regard de cette typologie : 
individus ayant des valeurs élevées à la fois en fidéisme, concordisme classique et/ou 
inversé, ainsi qu’en scientisme.
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Indicateur 2 : Autonomie

Indicateur 1 :  
Conceptions fidéistes 

et concordistes (forme 
classique et inversée)

Autonomie « faible » 
(< 2,5)

Autonomie « moyenne » 
(2,5 -4,9)

Autonomie « élevée » 
(≥ 5)

Une ou plusieurs  
des trois moyennes  
est ou sont ≥ 5

PROFIL 1  
fortement non sécularisé et de forme stricte

PROFIL 2  
fortement  

non sécularisé  
et de forme hybride

Une ou plusieurs  
des trois moyennes  
est ou sont ≥ 2,5 et < 4,9

PROFIL 3  
faiblement non sécularisé

Les trois moyennes 
sont < 2,5

PROFIL 4  
ni sécularisé,  

ni non sécularisé

PROFIL 5  
sécularisé

Tableau 3 – Conceptions non sécularisées/sécularisées de la science :  
définition des profils d’élèves.

Source : J.-L. Wolfs (auteur).

Enfin, il pourrait être pertinent d’introduire encore d’autres nuances supplé-
mentaires, par exemple, au sein des profils non sécularisés, chercher à identifier 
la ou les tendance(s) dominante(s) du répondant (fidéisme et/ou concordisme 
classique et/ou inversé) ou encore, au sein du profil 5, différencier les individus 
selon qu’ils soient favorables ou non à l’idée de complémentarité entre science 
et croyances religieuses, aux critiques rationalistes, et si oui, sous une forme 
non scientiste ou scientiste, etc. La réflexion sur la définition des profils jugés 
les plus pertinents est actuellement encore en cours, en fonction en particulier 
des besoins de différentes recherches : dégager des tendances générales à propos 
d’une population déterminée ou, au contraire, adopter une approche beaucoup 
plus différenciée, voire clinique (cette dernière pouvant être complétée aussi par 
des entretiens).

Aperçu succinct de résultats de recherche et facteurs explicatifs 
possibles des postures entre science et croyance religieuse

Sur la base de notre modèle théorique, plusieurs recherches ont été 
entreprises, afin de déterminer quelles sont les postures entre science et 
croyances religieuses véhiculées par les programmes et manuels scolaires 
de différents pays ou présentes chez les professeurs ou les élèves.
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À titre d’illustration, une analyse comparative des postures « prescrites » 
ou « proscrites » au sein des programmes et manuels scolaires de trois pays 
européens –  la France (État laïque), la Grèce (caractérisée par l’existence 
d’une religion d’État) et la Belgique (ayant un régime dit de « cultes recon-
nus », hérité du concordat de 1801 entre Napoléon 1er et le pape Pie VII) – a 
pu ainsi montrer des différences assez importantes (Delhaye, 2014 ; Delhaye 
& Wolfs, 2015). En résumé, en France, c’est le principe de l’autonomie de 
la science à l’égard de la religion qui est surtout valorisé (posture 5), avec 
occasionnellement certaines critiques rationalistes de type non scientiste 
(posture 6). En Grèce, c’est aussi le principe de l’autonomie, mais par contre 
associé à l’idée de complémentarité entre sciences et croyances religieuses 
(posture  4), avec dans certains des extraits des manuels de religion des 
accents clairement concordistes (postures 2 et 3). En Belgique francophone, 
dans l’enseignement public, on trouve très peu ou pas d’information à pro-
pos des postures possibles entre science et croyances religieuses, au nom sans 
doute d’une neutralité de l’enseignement conçue encore de manière assez 
passive et abstentionniste. Dans l’enseignement catholique, et en particulier 
au cours de religion, ce serait plutôt l’autonomie de la science mais associée à 
l’idée d’une forme de complémentarité possible entre science et croyance reli-
gieuse (posture 4), qui serait promue, en prenant soin toutefois d’éviter tout 
concordisme. Ces différences de sensibilité peuvent s’expliquer en référence 
notamment à l’histoire et aux contextes politique et sociologique propres à 
chaque pays.

Une enquête quantitative auprès de 7 000 élèves de terminale de seize 
pays a également été réalisée6 à partir de ce modèle théorique et du ques-
tionnaire7 conçu en référence à celui-ci. Elle vise principalement à déter-
miner dans quelle mesure ces élèves ont une conception sécularisée ou 

6 Ces pays sont les suivants : Algérie, Allemagne, Argentine, Belgique, Côte d’Ivoire, 
Espagne, France, Italie, Grèce, Maroc, Pérou, Pologne, République démocratique du 
Congo, Sénégal, Tunisie, Turquie.

7 Lors de l’administration du questionnaire, c’est la version 1 qui a été utilisée. Toutefois, 
les items de la version 2 reprenant très largement ceux de la version 1, les moyennes des 
différentes dimensions ont été calculées selon les modalités de la version 2, à l’exception 
du concordisme inversé (pour lequel nous utilisons la moyenne de la version 1) et du 
scientisme, pour lequel nous n’avons pas de données, puisqu’il était absent de la version 1.
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non sécularisée de la science. En prenant en compte les religions les plus 
fréquentes au sein de chaque pays, 25 groupes d’élèves se reconnaissant 
une appartenance religieuse ont pu être définis8. Le résultat principal qui 
se dégage est le suivant  : sur ces 25 groupes, seuls six ont une concep-
tion majoritairement sécularisée de la science (au sens où plus de 50 % 
des élèves au sein du groupe ont un profil sécularisé). Il s’agit des élèves 
catholiques d’Allemagne, de Belgique, d’Espagne, de France, d’Italie et 
protestants d’Allemagne. En résumé, il apparaît, en ce début du xxie siècle, 
que dans de nombreux pays, les élèves croyants ont majoritairement une 
conception non sécularisée de la science, et ce quelle que soit leur religion 
(islam, catholicisme, protestantisme). Il est important de souligner que ce 
constat est le même quelle que soit la méthode de détermination des profils 
utilisée, a posteriori, via l’option K-means cluster de SPSS (Wolfs et al., 
2022b) ou, a priori, en référence au tableau 3.

Un second résultat important concerne le rapport aux Écritures sacrées. 
Plusieurs questions ont été posées également à ce sujet, dont une portait 
sur le statut du personnage d’Adam, avec trois possibilités de réponses  : 
« personnage ayant réellement existé », « personnage mythique d’un récit 
symbolique » ou « je ne sais pas ». Il apparaît que, chez les élèves croyants, la 
proportion d’élèves pensant qu’Adam est un personnage ayant réellement 
existé est supérieure ou égale à 60 % dans 15 groupes sur 25. A contrario, 
dans les six groupes précités d’Europe de l’Ouest, ayant une conception 
majoritairement sécularisée de la science, cette proportion est inférieure 
à 16 %. Ces données suggèrent donc que, chez des personnes croyantes, 
l’acceptation d’une conception sécularisée de la science présuppose ou va 
de pair, pour la majorité d’entre elles, avec l’abandon d’une lecture de type 
littéral des Écritures sacrées.

Une limite importante à cette recherche est qu’elle donne une infor-
mation à un moment donné et aucune sur son évolution, dans la mesure 
où nous ne disposons pas malheureusement de points de comparaison 
dans le temps. Nous ignorons comment les élèves de ces pays auraient 

8 L’enquête a permis aussi d’identifier six groupes d’élèves se définissant comme agnos-
tiques ou athées (en Allemagne, Argentine, Belgique, Espagne, France et Italie). Dans 
les autres pays, les élèves agnostiques ou athées étaient soit absents, soit très peu 
nombreux (Pérou, Pologne, Tunisie).
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pu répondre, par exemple au début des années 1980, avant la montée 
de mouvements fondamentalistes dans plusieurs parties du monde, ou 
encore comment auraient pu répondre les élèves catholiques d’Europe 
de l’Ouest dans les années  1950, avant le concile Vatican  II, etc. De 
très nombreux facteurs historiques, sociologiques, culturels sont en effet 
susceptibles d’expliquer l’adoption par un élève de conceptions sécu-
larisées ou non sécularisées de la science et devront être explorés lors 
de recherches futures. De même, celles-ci pourraient porter aussi sur 
les processus identitaires en jeu lorsque les élèves sont confrontés à des 
contenus scientifiques semblant contredire leurs croyances religieuses. 
Ceux-ci pourraient rejeter des contenus scientifiques jugés menaçants 
pour leur identité. L’étude des questions de survalorisation ontologique 
de l’identité (Heine et al., 2008) ainsi que celles relatives aux processus 
d’(auto)-assignation identitaire (Mathieu, 2011) mériteraient ainsi d’être 
approfondies.

Ajoutons aussi, qu’en plus de facteurs proprement religieux, la 
science « moderne » et « sécularisée » telle qu’elle s’est développée depuis 
le xviie  siècle peut être perçue, dans de nombreuses régions du monde, 
comme «  occidentale  » et «  impérialiste  » et susciter un sentiment plus 
ou moins important de rejet, au nom de facteurs identitaires. Ceci peut 
valoir également, y compris dans des pays occidentaux, en particulier pour 
certaines populations d’origine immigrée. Enfin, bien entendu, il convient 
d’examiner les facteurs d’ordre pédagogique et didactique susceptibles 
d’influencer ces résultats. En particulier, quelles sont les conceptions de la 
science (sécularisée/non sécularisée) véhiculées à travers l’enseignement des 
sciences dans les différents pays considérés ?

Quelles stratégies d’enseignement  
pour une représentation plus sécularisée des sciences ?

Même si ces résultats sont à prendre parfois avec beaucoup de précautions 
et qu’ils peuvent en outre faire l’objet de multiples interprétations, il n’en 
reste pas moins que le constat général est assez alarmant. Ainsi, en ce début 
de xxie siècle, soit plus de trois siècles après Descartes et Galilée, force est 
de constater qu’au sein de nos échantillons issus de seize pays, les élèves 
croyants ont majoritairement une conception non sécularisée de la science. 
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Plusieurs recherches, dont les nôtres, constatent, chez des élèves de diffé-
rents pays, de convictions diverses et d’âges variés, des tensions, confusions 
et/ou amalgames entre contenus scientifiques et convictions religieuses 
(Sadler & Fowler, 2006 ; Allieu-Mary, 2007 ; Hansson & Redfors, 2007 ; 
Camara, 2008 cité par Wolfs, 2013 par exemple).

Trois stratégies d’enseignement nous semblent pouvoir être dégagées 
de la littérature :

1. Une première stratégie concerne la manière dont les sciences sont 
enseignées à l’école, avec, au-delà de l’acquisition des contenus scien-
tifiques, la question d’ordre épistémologique de l’enseignement de la 
nature des sciences.

2. Poursuivant l’objectif d’une diminution des tensions, amalgames et/ou 
confusions entre sciences et religions (en lien avec la reconnaissance d’une 
autonomie entre registres scientifiques et religieux et corollairement d’une 
diminution des positionnements fidéistes, concordistes et/ou scientistes), 
une seconde stratégie réside dans la caractérisation des deux domaines afin 
de construire des critères de démarcation entre sciences et religions.

3. Enfin, car il serait trop simple de n’envisager le problème qu’en termes 
d’une compréhension correcte de la nature de la science –  plusieurs 
recherches soulignant en effet que cette seule compréhension ne suffit pas 
à lever toutes les tensions entre science et croyance (Aroua et al., 2012) –, 
une troisième stratégie porte sur la question du positionnement du registre 
scientifique avec d’autres registres de pensée tel le registre religieux par 
exemple. Cette question dépasse la caractérisation ou la démarcation 
des deux domaines et implique une prise en compte de la manière dont 
peuvent se rencontrer ces deux domaines (en lien avec les choix et les pré-
férences personnels).

(1) La question de l’enseignement de la nature des sciences
Face au constat récurrent d’une compréhension faible et naïve de la 
science par les étudiants et, dans une moindre mesure par les enseignants, 
un consensus émerge quant au fait qu’il est nécessaire pour les étudiants 
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d’apprendre des contenus scientifiques, mais également d’apprendre des 
éléments liés à la nature des sciences (Lederman, 2007 ; Lombrozo et al., 
2008 ; Irzik & Nola, 2014 ; Blanquet & Picholle, 2017). Ce consensus 
nous amène à considérer comme centrale la question du développement 
de la compréhension de la nature des sciences. Au-delà du positionnement 
entre sciences et religions9, les connaissances sur la nature des sciences 
répondent à des enjeux éducatifs beaucoup plus larges. Ainsi, Driver et 
al. (1996) cités par Maurines et al. (2013 : 20) en énoncent cinq :

l’enjeu utilitaire (donner du sens à la science et maîtriser les objets 
et processus technologiques dans la vie quotidienne), l’enjeu 
démocratique (prendre des décisions informées sur des questions 
socio-scientifiques), l’enjeu culturel (apprécier la valeur de la 
science comme faisant partie de la culture contemporaine), l’enjeu 
moral (comprendre les normes de la communauté scientifique 
qui reflètent des engagements moraux d’intérêt général pour la 
société), l’enjeu d’apprentissage (faciliter l’apprentissage d’une 
discipline scientifique).

Mais si l’ajout d’une visée épistémologique à l’enseignement des sciences 
obtient un accord important dans la recherche et transparaît dans de 
nombreux curriculums, force est de constater que les visions de ce que 
recouvre la nature des sciences sont multiples, et la question de l’ensei-
gnement de la nature des sciences fait l’objet de nombreuses recherches 
et de nombreux débats.

Lederman (2007) propose le cadre « Nature Of Science » avec la mise 
en évidence d’une liste de critères visant à caractériser les connaissances 
scientifiques. Selon lui, à un certain niveau de généralité, plusieurs caracté-
ristiques des sciences obtiennent un relatif consensus. Ces caractéristiques 
s’appuient sur les fondements épistémologiques des activités scientifiques 
ainsi que sur les caractéristiques des connaissances qui en résultent. Ce 
cadre théorique est le point de départ de nombreux dispositifs et de nom-
breuses adaptations. Toutefois, deux dangers liés à cette approche peuvent 
être mis en évidence. Le premier risque serait une édulcoration croissante 
des critères utilisés plus le niveau d’âge des élèves est faible, avec des critères 

9 Ou plus largement du positionnement entre science et non-science, entre science et 
pseudo-science ou entre science et fake-news par exemple.
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pouvant par exemple prendre la forme de « la science étudie des choses » 
(Blanquet & Picholle, 2017). Le second risque serait celui d’un certain 
dogmatisme prenant la forme d’une liste de critères à apprendre et à appli-
quer (Matthews, 2012 ; Irzik & Nola, 2014).

Ces considérations amènent à s’interroger à propos de conceptualisations 
de la nature des sciences, ouvrant à la discussion historique et philosophique, 
telles que les approches « features of science » (Matthews, 2012) et « family 
resemblance approach » (Erduran & Dagher, 2014 ; Irzik & Nola, 2014). Au 
lieu d’une liste de critères délimitant la nature des sciences, ces approches 
proposent d’explorer plusieurs dimensions d’analyse liées à l’activité scienti-
fique. Pour ce faire, elles se basent sur l’idée « d’airs de famille » mettant en 
avant qu’il existe des « propriétés communes à de nombreuses activités scien-
tifiques » et des « propriétés communes à toutes les activités scientifiques sans 
qu’elles le soient exclusivement » (Ruphy, 2018 : 11). L’objectif visé est alors 
une compréhension plus complexe ainsi qu’une représentation plus inclusive 
des sciences (Matthews, 2012).

En France, plusieurs études ( Maurines & Beaufils, 2011 ; Maurines 
et al., 2013 ; Journaux, 2018 par exemple) explorent également la nature 
des sciences dans plusieurs de ses dimensions, de ses aspects philoso-
phiques à ses aspects sociologiques, en passant par ses aspects historiques 
ou psychologiques par exemple. Dans ces recherches, c’est la dimension 
humaine et sociale des sciences privilégiant dès lors l’individu et ses pra-
tiques qui prime afin de donner « la vision la plus riche de cet objet com-
plexe et à multiples facettes qu’est la science » (Maurines et al., 2013 : 22). 
Neuf dimensions de la nature des sciences10 sont retenues pour traduire 
la cohérence propre des pratiques11. Nous considérons ces dimensions 
comme des axes de transposition didactique a priori pour définir des 

10 Ces neuf dimensions sont : (1) objet d’étude, (2) visées et caractéristiques générales de 
la science, (3) ressources, (4) produits, (5) élaboration, (6) communauté scientifique, 
(7) société, (8) attitudes et (9) temps.

11 L’objectif est de définir un cadre de référence large en s’appuyant sur l’ensemble des 
disciplines qui étudient les sciences, les travaux sur la NoS (Nature of Science) (Irzik & 
Nola, 2011 ; Lederman, 2007 ; Mc Comas, Clough & Almazroa, 1998) et le concept 
de pratiques sociales de référence introduit par Martinand (1986). Cf. Maurines & 
Fuchs-Gallezot, 2021.
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objectifs d’apprentissage concernant l’épistémologie générale des sciences 
et de l’activité scientifique.

C’est par exemple le cas pour les caractéristiques propres aux sciences12 
avancées par Maurines & Beaufils (2011 : 281) dans une liste non exhaustive 
similaire au cadre « features of science » de Matthews (2012) :

• L’activité scientifique est le lieu de controverses.
• Les connaissances scientifiques obéissent à des critères de confrontation 

avec les faits d’observation et d’expérimentation, de cohérence interne, 
de simplicité et de puissance.

• Un scientifique ne travaille pas seul, mais au sein d’une communauté 
qui contribue au contrôle des savoirs scientifiques construits.

• Il y a une relation forte entre les questions techniques et l’évolution 
des idées.

• Les connaissances ont évolué au cours du temps (par continuité et 
ruptures).

• Des difficultés conceptuelles ont été rencontrées à une époque donnée.
• Il y a une interdépendance entre sciences et sociétés.
• Il y a des relations entre sciences et croyances.

Au-delà d’une certaine forme de consensus ou du choix d’un cadre théorique 
jugé suffisamment complet et en adéquation avec les programmes d’enseigne-
ment, se pose la question des stratégies d’enseignement liées à la nature des 
sciences. Dans cette optique, Maurines & Beaufils (2011) ont développé un 
dispositif s’appuyant sur l’histoire des sciences et la démarche d’investigation 
pour faire acquérir aux élèves de cours de physique-chimie en secondaire une 
image de la nature des sciences plus réaliste et authentique. Une des facettes 
de ce dispositif était centrée sur la caractérisation des sciences et de l’activité 
scientifique et concernait donc une approche épistémologique générale. Dans 
ce dispositif, les élèves étaient confrontés à des activités collectives de démarche 

12 Si ces caractéristiques sont propres aux sciences, elles ne leur sont pas exclusives, 
d’autres domaines de pensées partageant certaines d’entre elles (la philosophie est par 
exemple également un domaine de controverse).
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d’investigation s’appuyant sur un ensemble de documents relatifs à un objectif 
épistémologique spécifique autour d’un thème scientifique précis. L’originalité 
de ce dispositif – du moins en France et au moment où il a été proposé – 
tient à l’utilisation de l’histoire des sciences non pas pour viser l’acquisition 
de contenus scientifiques, mais bien pour répondre explicitement à des visées 
épistémologiques. Outre une approche centrée sur l’histoire des sciences, en 
s’appuyant notamment sur les travaux de Allchin (2011) et Maurines (2010), 
Journaux (2018) souligne l’existence de plusieurs moyens d’enseignement de 
la nature des sciences : via une approche contextualisée ou décontextualisée, 
via l’étude de cas historiques, via l’étude de cas contemporains (et notamment 
de controverses socio-scientifiques) et via les situations de démarches d’inves-
tigation. Concernant la démarche d’investigation, Journaux (2018) souligne 
l’importance de moments explicites relatifs à la nature des sciences via la méta-
cognition/réflexivité autour de cet objectif d’apprentissage spécifique en citant 
notamment les travaux d’Abd-El-Khalick (2004). Cet aspect est également 
souligné dans l’étude de Maurines & Beaufils (2011) qui mettent en évidence 
une unique centration sur les savoirs et savoir-faire scientifiques au détriment 
des aspects épistémologiques également visés en tant que dérive potentielle de 
la démarche d’investigation.

(2) La question des critères de scientificité à l’ école
Les tensions, confusions et/ou amalgames entre contenus scientifiques et 
convictions religieuses chez des élèves de différents pays, de convictions diverses 
et d’âges variés peuvent amener à considérer en toute logique, qu’outre un tra-
vail explicite sur la nature des sciences, un travail sur la distinction entre science 
et croyance religieuse serait un levier d’action pertinent.

Dans cette optique, même si un consensus semble actuellement se 
dessiner entre philosophes des sciences quant à l’abandon de la recherche 
de critères de démarcation exclusifs, nécessaires et suffisants aux sciences 
(Matthews, 2012 ; Irzik & Nola, 2014 ; Ruphy, 2018), le développement 
de critères de démarcation nécessaires nous semble néanmoins indispen-
sable pour permettre aux élèves de discriminer sciences et non-sciences et 
particulièrement sciences et religions.

Ces constats nous amènent donc à un paradoxe puisque tout en recon-
naissant la complexité et l’absence de consensus entourant ces critères de 
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scientificité13, nous nous définissons comme objectif d’initier les élèves 
à cette distinction. Eu égard au niveau d’enseignement envisagé et aux 
difficultés conceptuelles liées à l’idée de critères distinctifs du registre 
scientifique, une prudence semble donc s’imposer quant à la formulation 
de cet objectif. Ainsi, il s’agira de faire émerger des repères de scientificité 
épistémologiquement et historiquement situés en vue d’initier les élèves 
au rattachement de discours et de contenus à leurs domaines d’origine.

Quels critères retenir dans une telle perspective  ? Wolfs (2013) rappelle 
quelques critères distinctifs proposés au cours des siècles, qui peuvent tou-
jours constituer, selon lui, des repères pertinents pour débattre en classe, dans 
une perspective historicisée plutôt qu’essentialiste, de la nature des sciences : 
le « principe de parcimonie  » (d’Occam, xive  siècle), la distinction entre la 
recherche des « causes efficientes » et celle des « causes ultimes » (Descartes, 
xviie siècle), la distinction entre « savoir », « croyance » et « opinion » (Kant, 
xviiie siècle) et le principe de « réfutabilité » (Popper, xxe siècle), malgré ses 
difficultés d’interprétation ou d’opérationnalisation dans certains contextes.

Maurines & Beaufils (2011) soulignent également que plusieurs pen-
seurs dans le domaine scientifique appuient l’impossibilité de définir des 
critères de démarcation des sciences par rapport aux autres domaines, 
mais reconnaissent néanmoins qu’il s’agit de constructions sociales par-
ticulières puisque soumises à l’épreuve des faits empiriques. Parmi les 
caractéristiques non exhaustives listées ci-dessus et issues des travaux de 
Maurines & Beaufils (2011 : 281), notons que la confrontation avec les 
faits d’observation et d’expérimentation pourrait être reliée au critère de 
réfutabilité et que l’idée de cohérence interne, de simplicité et de puissance 
pourrait être reliée au critère de parcimonie. Dans une perspective moins 
immédiate, la distinction entre savoirs, croyances et opinions pourrait 
être mise en lien avec l’idée de cohérence interne et de communauté. 
Enfin, en ce qui concerne la distinction entre causes efficientes et causes 
ultimes, Maurines (2010) rappelle que les représentations construites en 
sciences ne font appel ni à Dieu, ni à une forme de finalisme.

13 Le consensus est d’ailleurs plutôt lié au fait qu’il n’existe pas de critères de scienti-
ficités nécessaires et suffisants, mais qu’il existerait des «  airs de famille  » entre les 
différentes disciplines scientifiques (Ruphy, 2018).
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(3) La question du positionnement du registre scientifique  
avec d’autres registres de pensée
Au-delà de ces questions, un autre enjeu clé réside dans la caractérisation des 
autres types de discours – philosophiques et religieux, par exemple – afin 
d’amener les élèves à pouvoir les comparer, les distinguer et les positionner 
les uns par rapport aux autres. Aroua et al. (2012) proposent un dispositif 
centré autour de débats sur base de comparaisons de textes historiques, de 
textes contemporains controversés et de travaux scientifiques. Dans ce dis-
positif, les élèves sont amenés à caractériser des extraits de textes à caractère 
d’une part religieux et d’autre part scientifiques de différentes époques afin 
de les différencier. Meurant (2010) présente, quant à elle, un dispositif visant 
à distinguer trois types de discours – scientifique, métaphysique et philo-
sophique – à partir du développement d’un projet sur base d’une question 
problématisée par les étudiants.

Poursuivant un objectif épistémologique non plus seulement lié 
aux sciences ou à l’activité scientifique, mais au positionnement entre 
registres scientifique et religieux, un premier apport nous semble pouvoir 
prendre la forme de la découverte de quelques épisodes historiques de 
rencontres entre les deux domaines, et ce, dans des contextes culturels 
variés (Wolfs, 2013), mais également à différentes périodes de l’histoire 
jusqu’à nos jours. Cette rencontre avec des « cas historiques » nous semble 
importante pour prendre du recul, aborder la diversité des rapports entre 
ces deux domaines et faire prendre conscience aux élèves que ce problème 
n’est pas simplement le leur actuellement, mais a été celui de nombreux 
êtres humains avant eux.

Un second apport est proposé par Wolfs (2013) lorsqu’il propose d’uti-
liser la grille d’analyse des postures entre sciences et religions14 comme outil 
pédagogique. Bien que cette grille, comme tout modèle scientifique, soit 
une simplification d’une réalité complexe, elle permet de schématiser de 
manière concise les relations qui peuvent s’établir entre ces deux domaines. 
Si Wolfs (2013) en propose une utilisation en secondaire, nous pensons 
possible, moyennant d’éventuelles adaptations pouvoir en faire un support 
compréhensible à d’autres niveaux d’enseignement. La grille pourrait alors 

14 Il s’agit de la grille présentée dans la première partie de ce texte.
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être appliquée aux différentes situations historiques proposées afin de pou-
voir modéliser les différents positionnements qui s’en dégagent.

Proposition conclusive :  
Construction d’un dispositif en fin d’enseignement primaire
Ces propositions de stratégies d’enseignement sont le point de départ du 
 travail de thèse de l’un d’entre nous (Xavier Haine) dont la recherche vise la 
construction d’un dispositif traitant la rencontre entre contenus scientifiques 
et  contenus religieux à la fin de l’enseignement primaire ainsi que l’étude de 
son impact sur une représentation plus sécularisée de la science chez les élèves. 

La volonté de mettre en œuvre une telle recherche à la fin de l’enseignement 
primaire répond à plusieurs recommandations allant dans le sens d’une prise 
en compte précoce de ces problématiques à l’école. Ainsi, dans le cadre d’une 
étude sur la nature des sciences et l’évolution, Lombrozo et al. (2008) mettent 
en évidence le fait qu’il est essentiel que les enfants commencent à acquérir suf-
fisamment tôt une compréhension de la science pour bien évaluer les messages 
anti-évolutionnistes lorsqu’ils y seront confrontés. Martin-Hanssen (2008) 
ajoute qu’il faudrait enseigner la nature des sciences dès l’école primaire afin 
d’éviter que les étudiants ne la voient comme étant uniquement liée à l’évolu-
tion. Hildbrand (2008) cité par Aroua et al. (2012) défend l’idée de faire com-
prendre les spécificités des sciences et de différencier précocement méthodes 
et questionnements scientifiques et non scientifiques. Malgré ces recomman-
dations, force est de constater que les recherches relatives aux tensions entre 
contenus scientifiques et croyances religieuses concernent le plus souvent des 
élèves de l’enseignement secondaire ou supérieur ou des formations destinées à 
de futurs enseignants (Aroua et al., 2012).
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