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Traitement didactique de I'évolution biologique.
De I'assujettissement au plaisir du savoir

Sonia Kebaili
Atf Azzouna

Université de Tunis El Manar

Résumeé

Cet article développe lidée du traitement de I'évolution biologique assujetti aux
représentations religieuses sous-tendues par des visées politiques, et ce, des points
de vue historique et littéraire. Il propose, par la suite, une référence théorique a
I'approche foucaldienne sur les relations pouvoir-savoir. Cette référence est conjuguée
a une démarche visant a donner un plaisir de savoir, développée par Astolfi (2010).
Lexpérimentation de cette démarche aupres de trois groupes de lycéens tunisiens,
par la passation de tests suivie de rencontres-débats avec un scientifique et par
I'analyse des données discursives selon la microphysique du pouvoir, a permis de
relever des apports, mais aussi des limites, dans les procédés expérimentes.

Mots clés: évolution biologique, lycéens tunisiens, relation pouvoir-savoir, plaisir du
savoir, assujettissement

The instructional treatment of biological evolution:
from subjection to the “enjoyment of knowledge”

Abstract

This article adopts a historical and literary perspective in examining the treatment
of biological evolution when it is subjected to religious representations that are
underpinned by a political agenda. Theoretical reference is made to Foucault’s
understanding of power-knowledge relationships, which is combined with an approach
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aimed at fostering the “enjoyment of knowledge” as developed by Astolfi (2010). This
approach was tested with three groups of Tunisian secondary students by holding
tests followed by discussions with a scientist, and then analyzing the resulting
discursive data through the lens of the “microphysics” of power. The results suggest
the contributions, but also the limitations, of the processes that were implemented.

Keywords: biological evolution, Tunisian secondary students, power-knowledge
relationships, enjoyment of knowledge, subjection

Tratamiento didactico de la evolucion bioldgica.
De la asujecion al placer del saber

Resumen

Se desarrolla en el presente articulo la idea del tratamiento de la evolucion biologica
sometido a representaciones religiosas sustentadas por intenciones politicas, y eso, de
los puntos de vista historico y literario. Mas adelante, se propone una referencia teorica
al enfoque de Foucault sobre las relaciones poder-saber. Esta referencia se une a un
proceso, desarrollado par Astolfi (2010), que tiene por propdsito proporcionar el placer de
saber. La experimentacion de este proceso se llevo a cabo con tres grupos de estudiantes
de liceos tunecinos, por medio de unas pruebas seguidas de encuentros-debates con
un cientifico y por el analisis de los datos discursivos segun la microfisica del poder.
Permitio destacar aportes, pero también limites, en los procedimientos experimentados.

Palabras clave: evolucion biologica, estudiantes tunecinos de liceos, relaciones
podersaber, placer del saber, asujecion

1. Introduction

LHomme s’est toujours posé des questions sur l'origine et [l'histoire des étres
vivants et de leur diversité. Des registres religieux, philosophique et scientifique ont été
evoqueés pour formuler une réponse. Mais cette diversité de registres rend problématique
I'enseignement de I'évolution biologique, ou I'approche scientifique se trouve de plus
en plus confrontée a des représentations religieuses refusant la théorie de I'évolution.
Cette confrontation et ce qu’il s'en suit comme menace pour I'éducation et la formation
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scientifique des apprenants seraient largement conditionnés par des pouvoirs politiques.
La volonté politique du parti islamiste, vainqueur aux élections du 23 octobre 2011 en
Tunisie, de s’attaquer en premier lieu a la réforme du systeme éducatif ameéne a poser la
question sur ce qu’il en est de I'enseignement apprentissage de la théorie de I'évolution
dans un contexte d’islamisation de I'état tunisien.

Une analyse historique et une autre de la littérature montreront les assujettissements
auxquels le traitement didactique de I'évolution biologique serait soumis. Elles seront
suivies d'un développement théorique de I'approche basée sur I'étude des relations
pouvoir-savoir en se référant aux travaux de Michel Foucault, et de I'idée d'un pouvoir
du plaisir du savoir développée par Astolfi (2010). Les deux cadres constitueront la
référence théorique pour structurer une démarche didactique qui aiderait a promouvoir
I'enseignement apprentissage de la théorie de I'évolution dans un contexte marqué par de
forts assujettissements. Cette démarche est expérimentée auprées de trois groupes-classes
déleves de 4¢ année du secondaire, sciences expérimentales (agés de 18 a 22 ans)
appartenant a trois lycées d’'état tunisiens.

2. Traiter de I'évolution biologique: liens historique et
sociopolitique

Le conflit entre ceux qui congoivent le monde vivant en termes évolutionnistes et ceux
qui défendent les assertions de la Bible s’est franchement établi au siecle des Lumiéres a
travers les philosophies fondées sur le principe des causes actuelles' (Langaney, 1999).
En effet, sous l'influence des Lumiéres, une lecture biblique appelée «critique» s’est
développée. Cette lecture remet en question la fiabilité historique des textes bibliques et
s‘appuie sur les normes de la raison humaine.

Dés la formulation de théories qui mettent en question l'idée de création des
étres vivants et de leur fixité, des critiques et des condamnations se sont manifestées.
Au début du XIX® siecle, C’'est la controverse entre Cuvier, partisan fervent du fixisme,
et Lamarck, concepteur et diffuseur du transformisme (Théodérides, 1995). En 1859,
c'est la condamnation de la théorie de I'évolution de Darwin par I'Eglise qui «se déclare
d’'emblée résolument opposée a la théorie darwinienne» (Lecourt, 2007, p. 35). Cette
théorie commencait alors a avoir ses détracteurs, dont les plus fervents défendent le
créationnisme défini par Tort (1996) comme étant une «doctrine suivant laquelle I'univers,

! «Linterprétation de I'histoire du monde ne doit pas faire appel a des événements ou des mécanismes incompa-
tibles avec les observations du moment» (Langaney, 1999, p. 119).
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dans toutes ses caractéristiques fondamentales, est le résultat d'un acte singulier de
création émanant d’'un étre transcendant> (p. 716).

Sous-tendus par des ambitions politiques, les protagonistes du fondamentalisme
religieux menent un combat sans répit, dans certains Etats des Etats-Unis dés la fin
du XIXe siecle, contre ce qu’ils estiment étre en contradiction avec le texte religieux, et
déploient différentes stratégies? (Langaney, 1999). Mais, dés le début des années 1970,
les créationnistes — convaincus qu’une interdiction légale est impossible — adoptent une
nouvelle stratégie en proférant que la méme place doit étre accordée a I'explication
biblique de la création et a la théorie de I'évolution dans les manuels de biologie a
I'usage des colleges. Les créationnistes ne s‘'opposent plus a la science. Certains inventent
«le créationnisme scientifique», d'autres adoptent le courant de dessein intelligent
(Lecourt, 2007), que Wolfs, Salamon et Delhaye (2010) qualifient de «concordisme inversé»
du fait qu'il «vise a établir des concordances entre science et religions, en partant non pas
des Ecritures ou d’une tradition révélée, mais d'une démarche qui se présente comme
“scientifique”™ (p. 138).

Les deux courants de «créationnisme scientifique» et de dessein intelligent, qui
constituent selon Rumelhard (2007) «des doctrines typiquement américaines liées a un
groupe de fondamentalistes protestants» (p. 115), lancent une nouvelle compagne au
début des années 1980. Mais a la différence de la premiere, a celle-ci (conduite par les
tenants du «créationnisme scientifique») participent des scientifiques reconnus. Ces derniers
evitent toutes reférences a la religion et défendent le «créationnisme scientifique» en
contestant les méthodes actuelles de datation, et en insistant sur les données lacunaires
de la paléontologie (Duris et Gohau, 1997).

Face a ces remous, I'Eglise ne peut rester indifférente. Le 22 octobre 1996, le fait
lui-méme de I'évolution n’est plus a remettre en cause par I'Eglise suite @ un message
adressé par le pape Jean-Paul Il aux membres de I’Académie pontificale des sciences, ou
il exprimait la reconnaissance du statut de la theorie de I'évolution comme dépassant
celui d’'une simple hypothese (Perru, 2010). Son successeur, le pape Benoit XVI, adopte la
méme attitude modérée et salue le rble des sciences dans I'évolution de 'humanité3. Mais
la démarche entreprise par I'Eglise n'a pas été en mesure de conduire les adeptes des
courants fondamentalistes a revoir leur position par rapport a la théorie de I'évolution
biologique.

2 Compagne antiévolutionniste visant a interdire I'enseignement de la théorie («Procés du singe», en 1925), pres-
sion exercée sur les éditeurs de manuels scolaires (des 1930), implication des domaines de vulgarisation et de la
médiation dans le plan de réactions par la multiplication des journaux créationnistes.

3 Assemblée parlementaire, Conseil de I'Europe (2007).
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Soutenus par des pouvoirs politiques, les partisans du dogme maintiennent alors
leur position, la défendent et la diffusent. Cette position dogmatique fondamentaliste,
soutenue par un pouvoir politique, dépasse les frontieres de son lieu d'émergence et
arrive a toucher les différentes cultures. Susanne (2004) précise que dans certains pays
européens (ltalie, Serbie, Pologne), les tentatives politiques d’éliminer I'enseignement de
I'évolution biologique se sont multipliées.

Face a ces menaces, le 4 octobre 2007, le Conseil de I'Europe adopte une résolution
intitulée «Dangers du créationnisme dans I'éducation~. Les quelques extraits qui suivent
montrent la mise en garde contre certains dangers des courants fondamentalistes, et
décrivent leurs fondements politiques.

Le combat mené contre la théorie de I'évolution et ses défenseurs
émane le plus souvent d’extrémismes religieux proches de
mouvements politiques d’extréme droite. Les mouvements
créationnistes possédent un réel pouvoir politique. De fait,
et cela a été dénoncé a plusieurs reprises, certains tenants
du créationnisme strict souhaitent remplacer la démocratie
par la théocratie. [...] Létude approfondie de [influence
grandissante des créationnistes montre que les discussions

entre créationnisme et évolution vont bien au-dela du débat
intellectuel. (Assemblée parlementaire, Conseil de I'Europe , 2007)

Dans les pays musulmans, la culture scientifique et les systémes éducatifs ont
commence a étre marqués par le poids de I'idéologie religieuse par le biais du politique a
partir de la fin des années 1970, lorsque les mouvements islamistes ont émergeé en tant
que mouvements politiques (Paivandi, 2006). A travers une comparaison internationale
entre les systemes d’enseignement religieux, et en prenant le cas de la relation entre
religion et systéme éducatif dans certains pays musulmans, Paivandi (Ibid) montre
que <Iislamisation de I'école est devenue une revendication récurrente et un projet
éminemment politique~ (p. 10). Il prend le cas de I'lran, ou I'islamisation de I'école iranienne
a pris comme mission a travers la «révolution culturelle> de 1980-1983, la formation du
nouvel individu islamique par des «pratiques répressives pour imposer I'ordre religieux,
enrégimenter les esprits et les fermer a I'évolution du monde contemporain> (Ibid., p. 14).
Selon lui, cette islamisation est un échec, car la méme jeunesse qui devrait étre imprégnée
de culture islamique revendique des changements.

En Tunisie, les résultats des élections des membres de La Constituante organisées
apres la Révolution du 14 janvier 2011, qui ont donné les partis islamistes vainqueurs,
ont constitué I'évéenement declencheur d'une volonté politique de tout soumettre a la
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religion. Tous les dangers qui guettent la culture scientifique prennent alors de plus en
plus d’ampleur, et «<la construction d'une “société du savoir’» est sérieusement menacée»
(Charfi, 2013, p. 10).

Face a cette menace, des appels a I'adoption d’'une laicité ont été lancés par des
intellectuels, mais ces appels n‘ont fait que rendre la situation plus tendue. Laggravation de
la situation vient du fait que «laicité» (aalmania, en arabe) est comprise davantage comme
une attitude hostile aux religions et renvoie a I'idée de I'athéisme et de l'irréligion, plutot
qu'a «un idéal visant a garantir a la fois la liberté de conscience de chacun (en particulier
sur le plan religieux ou philosophique) et le “vivre ensemble”» (Wolfs, Boudamoussi,
De Coster et Baillet, 2007, p. 109).

Concernant I'enseignement de la théorie de I'évolution biologique en Tunisie, le
danger a commencé avec la réforme du systeme éducatif de 2002. En effet, apres la
premiere réforme en 1958, ou une place a été donnée a I'enseignement de la théorie
de I'évolution quoique limité a I'étude d’un fait paléontologique, la réforme de 1993 a
renforcé le volume horaire consacré a I'enseignement de ce theme et a augmenteé le
contenu de maniéere a toucher aux différents aspects en relation avec ce théeme. Mais
avec la réforme de 2002, I'enseignement de cette théorie s’est trouvé fortement réduit
au niveau du contenu, de I'horaire (deux semaines), et des filieres concernées. Il n’est
abordé qu’a la fin de I'enseignement secondaire, au début du deuxiéme trimestre de
I'année scolaire, et il est placé entre le chapitre de <La génétique humaine» et le théme de
la <Neurophysiologie».

Des études effectuées aupres de lycéens de la région de Tunis (Hrairi et Coquidé, 2002)
ont montré que la question de I'origine de ’'Homme est le principal motif évoqué par les
répondants qui ont rejeté la théorie de I'évolution. Pourtant, en se référant a des versets
coraniques et a l'avis du recteur et imam de la mosquée de Bordeaux, Charfi (2013)
rappelle qu'en ce qui concerne l'origine d’Adam, il n’y a aucun argument théologique
contre la théorie de I'évolution.

Certes, la question de l'origine de 'Homme selon I'approche évolutionniste pose
probleme chez les éleves, mais les recherches ont également montré que les difficultés
sont en rapport avec d'autres questions relatives a la nature épistémique de I'objet du
savoir et a diverses représentations du monde vivant. Nous proposons de reprendre
I'essentiel des résultats de certaines enquétes et études qui ont cherché a identifier
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ces difficultés. Ceci permettra de justifier les choix théoriques et empiriques qui seront
développés par la suite.

3. Enseigner I'évolution biologique: apercu de la littérature

En prenant l'enseignement de [I'évolution biologique comme objet d'étude,
Fortin (2008) s’est interrogé sur I'approche a adopter dans cet enseignement, tout en
prenant en compte la question des finalités de I'enseignement scientifique. Elle propose
I'adoption d'une approche explicative ou I'observable est expliqué a partir de 'inobservable
et non pas décrit comme résultats de loi.

En se basant sur la distinction, développée par Fortin (/bid.), entre les deux approches,
Kebaili (2010) a analysé les contenus textuels du savoir enseigné traitant du theme de
I'évolution biologique, présentés dans les manuels scolaires tunisiens. Lanalyse a montré
que ces contenus sont présentés de maniere descriptive. Lune des causes de cette
demarche serait la réforme de 2002 qui a limité les contenus a la description de quelques
arguments en faveur de I'évolution biologique, outre les difficultés conceptuelles et les
représentations liées a la théorie de I'évolution.

De Biseau et Perbal (2010) ont porté leur intérét sur ces difficultés et les ont analysées
sous trois angles qu’ils estiment <«complémentaires: les difficultés liées aux concepts
scientifiques qui forment la théorie de I'évolution?, les difficultés liées aux convictions
philosophiques des citoyens et les difficultés d’ordre épistémologique (p. 243). Labsence
de prise en considération de ces difficultés impliquerait la manifestation de représentations
et attitudes hostiles a cette théorie chez les apprenants, mais aussi chez les enseignants.
Les recherches et les enquétes faites sur la maniere avec laquelle les réepondants se
représentent la théorie de I'évolution en sont révélatrices.

Les résultats de l'enquéte internationale conduite par l'équipe de recherche
Biohead-Citizen Research Project® révelent que la théorie de I'évolution biologique reste
en deca des attentes des spécialistes quant a la place qu’elle devrait occuper dans
I'enseignement-apprentissage des sciences de la vie et de la Terre. Ce manquement
est mis en évidence a la suite de l'analyse des conceptions d’enseignants dans 26

4 «La variation intraspécifique aléatoire»; <La sélection naturelle, le succés reproducteur et I'adaptation~; <La com-
plexité du vivant... puissance de la sélection naturelle»; <La contingence... un autre coup du hasard»; «Leffet du
temps».

5 «La théorie darwinienne de I'évolution n’est pas qu'une théorie...au sens commun»; <La théorie darwinienne de

I'évolution: philosophie matérialiste?».
6 Biology, Health and Environmental Education for better Citizenship, 2004-2008, FP6 of European Community CIT2-CT
2004-5006015.
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pays (Clément, 2008). Les résultats de I'enquéte montrent que <«les créationnistes purs’
sont extrémement majoritaires (73 % a 86 %) dans cing pays non européens qui sont
surtout musulmans (les deux tiers des enseignants libanais interrogés et presque tous
dans les 4 autres pays: Tunisie, Sénégal, Maroc et Algérie)> (Ibid., p. 202). La comparaison
qualitative des résultats révele que I'ensemble des conceptions «est li€ a une foi en Dieu,
a une pratique de la religion et a certaines opinions politiques (contre la laicité, pour un
pouvoir central fort)> (Clément, Quessada et Castera, 2012, p. 2).

En s’'intéressant aux rapports entre sciences et religion/laicité, Wolfs, El Boudamoussi,
De Coster, Salamon, Jackson et Cornelis (2008) ont présenté un essai de modélisation
des différentes conceptions, particulierement dans le champ éducatif, et ce a travers
I'étude de la littérature portant sur I'enseignement de la théorie de I'évolution biologique.
Cette etude a permis de répertorier six grandes manieres de se représenter ces rapports:
«fidéisme»#, «concordisme», <indépendance mutuelle entre science et religion», <recherche
d’'une complémentarité entre science et religion (autre que concordiste au sens strict)»,
«primat de la science sur la religion», et «concordisme inversé».

Létude du rapport de I'éleve aux savoirs quotidiens et aux savoirs scientifiques
portant sur la parenté entre gorille e¢ Homme chez les éléves brésiliens, effectuée par
Da Silva (2004), a montré que la question <L homme descend-il du gorille?> (p. 129), induit
des réponses avec des taux avoisinant les 50 % négatives, et dont les argumentations
présentées expriment des opinions personnelles des €léves interrogés. Lexpression de
cette opinion est centrée soit sur la question des ressemblances et des différences entre
I'Homme et le singe, soit portant directement sur la théorie de I'évolution biologique,
soit encore de type religieux. Par ailleurs, Da Silva (/bid.) note la prudence avec laquelle
certains eleves répondent positivement en estimant que <«la science est une autorité elle
aussi, mais ce qu’'elle nous dit la est grave, et bien étrange» (p. 137).

Dans le contexte tunisien, la recherche conduite par Hraiti et Coquidé (2002), qui ont
cherché a <mieux comprendre comment des lycéens tunisiens interrogent et s’approprient
I'évolution biologique», a relevé la référence a différents registres (religieux, magique,
scientifique) et I'adoption de différentes attitudes (d’adhésion, de rejet, instrumentale,
nuancée, d’'ambivalence, d’assimilation, d’indifférence, conditionnelle ou de restriction)
chezles lycéens interrogés. Enfin, Aroua (2008) a montré la «précarité du statut scientifique»

7 Ceux qui ont choisi la réponse <l est certain que Dieu a créeé la vie» pour la question «Avec laquelle de ces quatre
propositions étes-vous le plus en accord? (Cochez seulement une réponse)> (Clément, 2008, p. 200).

8 «Du mot latin fides (confiance, engagement), le fidéisme désigne — au sens premier — une doctrine développée au
sein du christianisme, accordant le primat a la foi sur la raison~ (Wolfs et al., 2008, p. 21).
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de I'enseignement de la théorie de I'évolution biologique a travers les interventions de
ses éleves lors d'un débat en classe.

En résume, les analyses historiques et de la littérature didactique mettent en
lumiére le danger du fondamentalisme. Celui-ci est en voie de prendre de I'ampleur a
travers le temps et dans différents pays (des rejets exprimés par des apprenants et des
enseignants), et serait sous-tendu par un pouvoir politique (des volontés politiques qui
interdisent I'enseignement de I'évolution biologique, qui cherchent a le supprimer ou a
le marginaliser). D'ou notre choix d’appréhender les savoirs relatifs a I'histoire du vivant
en termes de relations pouvoir-savoir. Lexistence de ces relations n’est plus a démontrer,
mais c’'est la maniére avec laquelle elles se construisent qui est a interroger. Pour ce
faire, nous prenons comme référence théorique les <formes fondamentales des relations
pouvoir savoir» (Foucault, 2001b) et la notion de Dispositif (Foucault, 2001 ¢), formulées
par Michel Foucault.

4. Cadre conceptuel: dispositif et formes fondamentales des
relations pouvoir-savoir

Aprés I'étude de I'épistéme, Foucault (2001a) reconnait que cette étude montre un
maillon manquant quant a la détermination de ce qui a pu donner lieu aux différents
événements discursifs permettant la construction des savoirs en question. Pour pallier a
cette insuffisance théorique, il développe la notion de «dispositif> dans les années 1970.
Le dispositif est «un cas beaucoup plus général de I'épistéme. Ou plutot que I'épistéme,
C'est un dispositif spécifiquement discursif, a la différence du dispositif qui est, lui, discursif
et non discursif, ses éléments étant beaucoup plus hétérogénes» (Foucault, 2001¢, p. 301).
Le recours a cette notion a permis a Foucault (Ibid.) de lier le pouvoir au savoir de facon
indissociable.

Appréhendée selon cette approche, I'analyse du pouvoir en termes de microphysique
sous-tend que le pouvoir ne peut étre exercé sans avoir eu recours a une extraction, a
une appropriation, a une distribution ou méme a une retenue du savoir. On ne peut
alors se contenter de limiter la relation entre pouvoir et savoir au simple besoin en
decouvertes, mais il serait plus adéquat de I'appréhender a travers I'idée que I'exercice
du pouvoir met en ceuvre une création de nouveaux objets de savoir. Ceci conduit
l'auteur de Surveiller et punir a estimer que cC'est a travers les effets de pouvoir (du fait qu'il
n’est pas unifié par le haut mais s'exerce dans des «foyers locaux» [enfants, éducateurs,
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par exemple)] que ce dernier se construit et fonctionne, et non a partir des volontés
individuelles ou collectives (Foucault, 1975).

Cette idée selon laquelle le pouvoir n‘est plus limité a une instance souveraine qui
commande, mais requiert une présence diffuse a travers la totalité de I'espace social,
permet de distinguer deux sortes de formations pratiques, les unes «discursives> ou
d’énoncés, les autres «non-discursives » ou de milieux. Nous mettons sous la premiere
formation pratique le systeme de communication au sens large (tout ce qui peut étre dit
sur I'évolution biologique); et sous la deuxieme, tout ce qui est en relation avec I'espace
(types d’espaces et emplacement ou un discours sur I'évolution biologique peut y étre
tenu).

4.1 Formation pratique d’ordre non discursif ou de milieux

Les pratiques non discursives, ou de milieu, permettraient une étude des
caractéristiques des modalités du pouvoir, en postulant que le pouvoir se developpe
sous la forme de la «discipline~ (Ibid.). Ceci conduit Foucault a considérer que I'émergence
des concepts «discipline» et «relation de pouvoir» est corrélative de celle de I'espace.
Car, dans sa pratique effective, la discipline commence par une répartition dans I'espace,
ou la distribution est faite selon les criteres d’efficacité, et selon les comportements en vue
d’'une optimisation de la rentabilité. Dans cet ordre d’idées, Foucault considére que I'école
fait partie des machines a controler les corps a travers une «<microphysique du pouvoir>
caractérisée par trois nouveautés moyennant une échelle de contrdles. Ces contrbles
s‘exercent sur l'efficacité des mouvements et sur la modalité du contrdle, et ce par un
quadrillage au plus prés du temps, de I'espace et des mouvements.

A cette machine a controler les corps caractérisant le dispositif non discursif, s'ajoute
le dispositif discursif. Le développement des formations pratiques d’ordre discursif permet
de relever les procédés de fonctionnement de ce dispositif.

4.2 Formation pratique d’ordre discursif

Concernant les formations pratiques d’ordre discursif, Foucault (2012) parle de «société
de discours», ou le nombre des individus parlants entre lesquels le discours pourrait circuler
et étre transmis, quoique n’étant pas fixé, serait limité. Mais cette limite ne pourrait étre
valable dans le cas des doctrines. En effet, la doctrine «tend a se diffuser; et C'est par la mise
en commun d'un seul et méme ensemble de discours que des individus, aussi nombreux
qu’on veut les imaginer, définissent leur appartenance réciproque- (lbid., p. 44). De ce fait,
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l'appartenance doctrinale touche aussi bien I'énoncé que I'énonciateur. Par conséquent,
la doctrine met en cause I'énoncé a partir de leur énonciateurs, les liant ainsi a certains
types d’énonciation et leur interdisant tous les autres. Cela conduit Foucault (/bid.) a
affirmer que <la doctrine effectue un double assujettissement: des sujets parlants aux
discours, et des discours au groupe, pour le moins virtuel, des individus parlants» (p. 45),
question que nous considérons comme étant trés importante dans la compréhension du
fonctionnement des relations pouvoir-savoir.

Cette importance vient du fait qu'on ne peut parler de savoir sans I'avoir déja intégré
dans un systeme de communication, car le savoir détient avec ce dernier des relations
a quatre niveaux: un niveau de divulgation (dans le sens de dévoiler), un niveau de
construction discursive entre savants et laboratoires, un niveau d’'interaction disciplinaire
et un niveau de vulgarisation a un tout public. Ce systtme de communication, avec ce
qu’il implique comme enregistrement, accumulation, ou méme déplacement des savoirs,
recele des formes de pouvoir qui sont, respectivement, le pouvoir institutionnel et
politique, le pouvoir de I'approche scientifique, le pouvoir idéologique et socioculturel.

Mais quelque soit la caractérisation du pouvoir que recele le savoir, dés son
intégration dans un systéme de communication qui lui est indispensable, le langage
est son outil par excellence. En ceci, Foucault considéere <les discours et les pratiques
humaines comme des “symptomes” et des “stratégies” (des outils)> (Guigot, 2006, p. 28),
et souléve deux autres problemes quant aux pratiques d’ordre discursif. Le premier se
rapporte a la relation des sociétés avec tout ce qui peut étre dit, qu’il qualifie de «profonde
logophobie, une sorte de crainte sourde contre ces événements, contre cette masse de
chose dites, [...] contre ce grand bourdonnement incessant et désordonné du discours»
(Foucault, 2012, p. 52). Lautre probléme est en relation avec ce qui peut étre dit dans le
cadre d'un systéeme d’enseignement qu’il dénonce.

Tout systeme d’éducation est une maniére politique de maintenir
ou de modifier I'appropriation des discours, avec les savoirs et
les pouvoirs qu’ils emportent avec eux. [...] Disons d’'un mot que
ce sont la les grandes procédures d’assujettissement du discours.
Qu’est-ce, aprés tout, qu'un systeme d’enseignement, sinon une
ritualisation de la parole; sinon une qualification et une fixation
des rOles pour les sujets parlants; sinon la constitution d’'un groupe

doctrinal au moins diffus; sinon une distribution et une appropriation
du discours avec ses pouvoirs et ses savoirs? (lbid., p. 46)

En appréhendant I'analyse de la construction des savoirs selon la notion de dispositif,
Foucault a mis I'accent sur les relations fondamentales du «pouvoir-savoir» permettant de
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procéder a une analyse du dispositif non discursif en plus du discursif. Mais toujours a la
recherche d’'une historicité réinventée, Foucault compléte son analyse en faisant appel
a la notion de «problématisation» qu’il utilise de plus en plus dans les deux dernieres
années de sa vie (Revel, 2009).

4.3 Du dispositif a la problématisation

Procéder par une étude des modes de problématisation, c’est chercher a identifier ce
qui a permis, dans I'ensemble des pratiques discursives et non discursives, a quelque chose
de constituer un objet de la pensée (Ibid.). De ce fait, la tache de la problématisation doit
étre dans une perpétuelle reproblématisation, car selon Foucault (2001d), «<ce qui bloque la
pensée, c’est d’admettre implicitement ou explicitement une forme de problématisation,
et de chercher une solution qui puisse se substituer a celle qu'on accepte» (p. 1416).
Procéder par une histoire problématisant ce qui fait probléme, une histoire de la pensée
a travers une histoire des mots, serait en mesure de permettre une compréhension d'un
certain type de réponse a certains types de problémes a travers I'expression de la pensée
par les mots.

4.4 Cadre conceptuel: problématisation, pouvoir des mots et plaisir
du savoir

Leffort de reproblématisation pourrait étre entrepris auprés d’éléves concernant un
objet de savoir dont le traitement se trouve confronté aux mémes types de problemes
depuis sa formulation. Nous rappelons ici que la formulation des idées évolutionnistes
s'est faite suite a une lecture critique du créationnisme et du fixisme. Cet effort devrait
alors s’inscrire dans la continuité, car I'un des objectifs de I'enseignement scientifique
est de passer d'une pensée commune a la pensée scientifique et a la mobilisation d'un
savoir scientifique dont Rumelhard (1997) rappelle la «fonction polémique car il évince
des croyances métaphysiques, morales, religieuses, politiques qui se présentaient comme
des explications vraies» (p. 14).

Par ailleurs, en abordant I'importance des mots, suite a ce qu’ils générent comme
«catégories de pensee, qui faconnent le regard et orientent les actions, qui décident de
ce qui parait possible et impossible» (p. 101), Astolfi (2010) explicite I'idée selon laquelle
face a une exigence d'ouverture, I'<effet symbolique de fermeture» que peut produire
I'enfermement par les mots, amplifie la puissance des contraintes et exagere la pression
des structures. Ceci rejoint ce que Michel Foucault dénonce comme assujettissements
imposés par le systeme éducatif évoqué supra.
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D’un coté, les fondamentalistes détracteurs de la théorie de I'évolution, font reposer
leur message sur les différentes techniques modernes de communication par «un usage
intempérant deés lors qu’elles servent leurs desseins de communication et propagande»
(Schlegel, 2004, p. 74). lIs se basent sur I'hypothése implicite selon laquelle la répétition,
la circulation et le martelage, par tous les moyens, du message voulu, suffiraient d'une
part, a toucher et convertir de nouveaux adeptes, et permettraient d’autre part, de garantir
une fidélité au commandement de Dieu ou a I'injonction du fondateur (Ibid.). Par ailleurs,
un enseignement scientifique de I'histoire du vivant n’est abordé avec les apprenants
qu’'a I'age de 18 ans, et de maniére descriptive et lacunaire.

Face a ce martelage par un discours non questionné a visée essentiellement politique
et défavorable aussi bien a la construction des savoirs qu’a celle du sujet et de sa socialité,
conjugué a une absence (qui dure dans le temps) de I'enseignement de la théorie de
I'évolution, la mise en situation de débat argumentatif a travers une situation incitatrice au
questionnement, serait porteuse. Ces situations visent un double mouvement: construire
et défaire, ou la démarche a adopter dans le traitement de la théorie de I'évolution viserait
a «entrainer chaque éléve a enrichir la construction de son propre point de vue. Lobjectif
est alors de former des personnes capables de prendre une part active aux débats et
d’apprendre a argumenter rigoureusement a leur sujet» (Astolfi, 2010, p. 160).

Deux facteurs sont alors a prendre en compte afin de préserver 'adéquation avec la
stratégie didactique proposée par Astolfi (Ibid.) d'une part, et avec I'approche foucaldienne
de la problematisation d’autre part. Ces deux facteurs sont le savoir, qui selon Astolfi,
doit étre au centre des pratiques didactiques, et la promotion de la saveur des savoirs,
dont la clé réside dans I'adoption d'un constructivisme a trois facettes et dont le concept
opérateur est la problématisation (tableau 1).
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Tableau 1

Correspondance principes de la saveur des savoirs et constructivismes

Le «triplet» de la saveur des savoirs

Diagnostic périodique

Identification du
progres

Construction de
probléme

De I'état des lieux
mental favorisant une
logique formative, et
non pas une logique
sélective du contrOle a
priori.

Les véritables
objectifs conceptuels
se traduisent par des
transformations
intellectuelles.

Le savoir se définit
d’abord par son caractere
opératoire, C'est-a-dire ce
qu’il permet d’'opérer, de
traiter, de travailler
comme probleme et de
poser comme nouvelles
questions.

Les trois constructivismes

Constructivisme
psychologique

Constructivisme
pédagogique

Constructivisme
epistémologique

Concerne l'activité
mentale de I'apprenant;
décrit I'apprentissage
comme un processus

Concerne l'activité
professionnelle de
I'enseignant
meédiateur.

Concerne la nature des
savoirs; cherche a ce que
I'enseignement permette
aux éleves d’entrer dans

actif. le processus qui a permis

de les construire.

Tiré de Astolfi, 2010.

Cependant, le procédé que Astolfi (Ibid) propose pour rendre opérationnelle la
construction de probleme dans le cas de I'enseignement de la théorie de I'évolution, ne
pourrait avoir lieu dans un cadre scolaire. Lapplication de ce procédeé se trouve entravee
par les choix curriculaires et transpositionnels et par les recommandations relatives a
I'enseignement du theme de I'évolution biologique. Ce procédé consiste en un recours a
des «situations a debattre» qui ont la particularité de ne pas «enrOler les éleves, en vue de
faire avancer un savoir institutionnalisé. Il s’agit plutot de les pousser, sur des questions
ouvertes, a éviter les réponses toutes prétes et a dépasser I'argumentation molle de
type conversationnel> (lbid., p. 160). Les contraintes relatives au cadre scolaire et leur
inadéquation avec ce qui est recommandé pour satisfaire a la visée de I'enseignement
apprentissage de la théorie de I'évolution appuient notre choix de convoquer le cadre
foucaldien relatif aux formations pratiques d'ordre discursif et d’ordre non discursif, outre
les formes fondamentales des relations pouvoir-savoir.
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5. Questions, objectifs et hypothése de recherche

Lanalyse historique et de littérature et la convocation des deux cadres, en référence
a Foucault et a Astolfi, conduisent a poser les questions suivantes: Quels seraient les
assujettissements auxquels le traitement de la théorie de I'évolution par des éléves
tunisiens serait soumis? Ladoption du triplet de la saveur des savoirs serait-elle en mesure
d’aider a dépasser les assujettissements identifiés?

Le but de notre recherche consiste a décrire les justifications des éleves a propos de
leur choix de registre explicatif de I'histoire du vivant. Cette description vise a expérimenter
la démarche basée sur le «triplet> de la saveur des savoirs développé par Astolfi (Ibid.),
a donner a voir les assujettissements auxquels I'enseignement-apprentissage de la théorie
de I'évolution serait soumis, et de relever les apports de cette démarche pour les éleves
interrogés. D’'ou la formulation des hypothéses suivantes:

» les assujettissements seraient essentiellement d’ordre religieux et s’afficheraient a
travers des choix en faveur du fixisme créationnisme;

» ces choix seraient conditionnés par I'environnement socioculturel dans lequel les
éleves interrogés se trouvent;

« et I'adoption d'une démarche basée sur le triplet de la saveur des savoirs et
sur la mise en pratique de «situation a débattre» ou une reproblématisation de
I'histoire du vivant est entreprise, serait en mesure d’aider les éléves a approcher
scientifiquement le théme de I'évolution biologique.

Les assujettissements seront identifiés par I'analyse de justifications de choix de
registre explicatif de I'histoire du vivant formulées par des éléves lors de passations de
tests. Lanalyse de la progression de ces justifications a travers les tests effectués par les
mémes éleves a des moments difféerents permettra de relever I'apport de la démarche
adoptée.

6. Méthodologie

Dans la démarche empirique, nous adoptons le modéle didactique proposeé par Astolfi
(2010) qui vise a redonner saveur aux savoirs. Ce modéle s"articule autour de trois principes:
«le diagnostic périodique», <I'identification du progrés possible» et la «construction des
problemes». Empiriquement, les deux premiers principes seront traduits par la passation
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d’'un méme test a trois moments différents par rapport a 'enseignement du théme de
I'évolution biologique en classe. Le troisieme principe sera pris en compte par la mise en
place de «rencontres a débattre» entre un scientifique, spécialiste en biologie évolutive et
les éléves qui ont passé les tests. Nous précisons que le jour de la passation du premier
test a constitué notre premier contact avec les lycéens qui ont participé a cette étude, et
que ces lycéens ont rencontré le scientifique pour la premiere fois lors des rencontres.

Lexpérimentation s’est déroulée selon les étapes suivantes: test 1 proposé par le
chercheur aux éléves en classe, cours en classe effectué par I'enseignant; test 2 proposé
par le chercheur aux mémes éléves en classe, visite a un média-exposition traitant de
I'évolution biologique a la Cité des sciences a Tunis, rencontre a débattre entre les mémes
éleves et un scientifique; test 3 proposé par le chercheur aux méme éléves en classe.

Ce schéma a été conduit aupres de trois groupes-classes de 4¢ année secondaire,
filiere sciences expérimentales (qui passeront 'examen du baccalauréat en fin d’année
scolaire) appartenant a trois lycées différents. La durée de I'expérimentation était de trois
semaines pour chaque groupe. Le choix des groupes-classes s’est fait selon la disponibilité
des éléeves. Le choix des lycées auxquels appartiennent ces trois groupes-classes
s'est fait selon trois criteres afin d’identifier la maniére avec laquelle le pouvoir
socioculturel pourrait assujettir I'enseignement-apprentissage de I'évolution biologique.
Ces trois critéres sont le niveau social (allant du moins favorisé au plus favorisé), les taux
de réussite a I'examen du baccalauréat enregistrés par les trois lycées durant les quatre
années précédant cette étude (allant des moins élevés au plus élevés), et les résultats
des élections du 23 octobre 2011 (allant des taux les plus élevés en faveur des partis
islamistes aux taux les moins élevés) dans les bureaux de vote les plus proches des lycées
auxquels appartenaient les €leves qui ont participé a I'expérimentation. Léchantillon est
le suivant, classé selon la description des critéres:

« Groupe-classe de 30 éleves du lycée Rafeha (R), situé dans un quartier populaire
au gouvernorat de I'Ariana (limitrophe de la capitale);

« Groupe-classe de 21 éleves du lycée Hannibal (H), situé au centre de I'Ariane;

« Groupe-classe de 19 éléves du lycée Pilote (P), a proximité du lycée Hannibal, dont
les meilleurs eléves sont sélectionnés par concours pour y accéder.

Le test (annexe 1) consiste en une présentation d’'un ensemble d’arguments en faveur
de la théorie de I'évolution biologique se rapportant a la paléontologie, a 'embryologie,
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a l'anatomie comparée et a la biologie moléculaire, suivis d'une représentation
schématique d’'un arbre phylogénétique de quelques primates dont 'Homme fait partie.
Ces représentations schématiques sont suivies chaque fois par d’autres représentations
relatives aux trois registres explicatifs de I'histoire du vivant, a savoir le transformisme
(basé sur les idées de génération spontanée, de finalisme, et de I'hérédité des caractéres
acquis), le fixisme créationnisme (selon lesquels il n’y a ni transformation, ni dérive des
especes végétales ou animales, et ou les étres vivants ont été créés séparément) et
I'évolutionnisme (basé sur les concepts de I'ancétre commun, du hasard, et de la sélection
naturelle). Par exemple, la consigne qui accompagne les représentations des arguments
paléontologiques est la suivante: «Selon vous, ces fossiles permettraient-ils d’expliquer
I'origine des espéces, leur diversité et leurs apparitions/disparitions? Selon quel modéle?».
En ce qui concerne l'arbre phylogénétique, trois interprétations de cet arbre ont été
proposées, puis il a été demandé aux éléves de choisir I'interprétation qui correspondrait,
selon eux, a la représentation et de justifier leur choix.

Lanalyse est une analyse de contenu qualitative des justifications des positions de
refus formulées par écrit dans les tests. Pour conduire cette analyse, nous nous référons
aux cinqg points caractérisant les relations du pouvoir comme mode d’action complexe
sur I'action des autres. Ces cinqg points sont en rapport avec:

1) le systéme des différenciations qui permet d’agir sur I'action des
autres, et qui esta la fois la condition d’émergence etI'effet de relations
de pouvoir [...]; 2) I'objectif de cette action sur I'action des autres |...[;
3) les modalités instrumentales du pouvoir [...]; 4) les formes

d'institutionnalisation du pouvoir [...]; 5) le degré de rationalisation
en fonction de certains indicateurs. (Revel, 2009, p. 77-78)

Les premier, troisieme et quatrieme points touchent les trois actions définies par la
démarche basée sur le triplet de la saveur des savoirs, et ce, en cherchant a «neutraliser>
les pouvoirs institutionnels de I'école par le recours a une pratique d’ordre non discursif
ou de milieu (exposition permanente «La vie et 'THomme> a la Cité des sciences a Tunis),
et par une pratique d'ordre discursif (des rencontres a débattre). Les deuxieme et
cinquieme points touchent la construction des problemes, ou la détermination
d’indicateurs en relation avec le traitement didactique de I'évolution biologique, laquelle
permet d’identifier le degré de rationalisation.

Dans l'analyse des justifications, ces indicateurs se rapportent aux relations
pouvoirsavoir définies d'un point de vue «objet de savoir», «<sujet de savoir», et «<institution».
Les lectures répétées des productions écrites des justifications formulées par les éleves
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des trois groupes-classes lors des trois tests ont permis de répertorier des catégories
relatives a ces indicateurs. Les catégories permettant d’identifier I'appartenance a
Iindicateur en relation avec I'objet du savoir sont «des justifications qui mettent en cause
la logique scientifique du registre (Lg Sc)> et «des justifications qui mettent en cause la
validité des postulats de base du registre (Ms Cs)>; en relation avec le sujet du savoir, les
catégories «des justifications qui montrent un refus partiel (Rf Pt)>, «des justifications qui
critiquent le registre par référence a un autre registre (Ct Rf)», et «des refus pour le refus
et sans justification (Rf Rf)>; et en relation avec l'institution, la catégorie «des justifications
qui permettent de voir un manque de connaissances (Mq Cn)>. Lanalyse comparative
des productions des éléves, a travers le temps (les trois tests) et a travers I'espace
(les trois groupes-classes), selon ces catégories permettra d’identifier des assujettissements
et de relever les apports de la démarche adoptéee.

7. Résultats

Les résultats des analyses qualitatives des justifications des positions de refus des
trois registres [transformiste (T), fixiste créationniste (F) et évolutionniste (E)] formulées
par les éleves lors des trois tests sont regroupés dans un tableau comparatif (tableau 2).
Ce tableau montre les niveaux des présences et des absences des différentes catégories
répertoriées a partir des justifications formulées par les éleves des trois groupes-classes
et permettra d’effectuer des analyses a différents niveaux: les présences (+)/absences (-)
en général, les différences entre les présences et les absences (les signes colorés), et la
progression des présences et des absences dans les différents groupes-classes a travers
les tests et selon les registres.
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Tableau 2

Tableau comparatif des présences/absences des catégories relatives aux justifications
de refus des registres chez les é€léves des trois groupes-classes lors des trois tests

Catégories Rafaha Hannibal Pilote

T [ F | E T [ F | E T | F | E

T T(T|(T| T|T|T|{T|T|T|{T|T|T|T|T|(T|T|T|{T|T|T|T|T|T|T|T|T

1213111231231 ]2|3[1]23]1[2]|3]1]2]|3[1]2[3]1]2]3
Lg Sc H [+ +| ||+ H| ] ] ] ]| ] - + |+ | H[+] +H] +
Rf Pt s R R R
MgCn | H —|—| +| +|-[+] +[+]+]| + il Bt el B ol el Bl Bl Bl Bl el B +| +|+
Ms Cs H [+ +| ||+ | FH| ] | ] H|FH] ] ] ] ] ] ] ]
Ct Rf H o[+ ] H]+H] H] F ] H] ] ] H = [
Rf Rf B -1-1-1-1-BB-1=-T=1-1=-1-=-1-1-1=[-1-T=1-1-1-1-1-F=1-

[_] Différence par I'absence [ Différence par la présence

Lg Sc (des justifications qui mettent en cause la logique scientifique du registre)

Rf Pt (des justifications qui montrent un refus partiel)

Mq Cn (des justifications qui permettent de voir un manque de connaissance)

Ms Cs (des justifications qui mettent en cause la validité des postulats de base du registre)
Ct Rf (des justifications qui critiquent le registre par référence a un autre registre)

Rf Rf (des refus pour le refus et sans justification)

T1 (test 1); T2 (test 2); T3 (test 3)

T (transformisme); F (fixisme); E (évolutionnisme)

Du point de vue de la distribution des présences/absences, chez les éleves du lycée
Rafahalessignes (+) marquent une prévalence, alors que chezles éléves des groupes-classes
du lycée Hannibal et du lycée Pilote, C'est le signe (=) qui est majoritaire. La comparaison
de ces presences/absences selon le registre chez chaque groupe-classe montre que
la plus grande manifestation des catégories de refus se présente chez les éléves du
groupe-classe du lycée Rafaha au niveau du registre évolutionniste et va en diminuant de
T1 vers T3. Chez les deux autres groupes, ce sont les catégories en rapport avec le refus
des registres transformiste et fixiste créationniste qui se manifestent le plus et gardent
presque les mémes proportions de T1 vers T3.

La comparaison des différences entre les présences et les absences de chaque catégorie
selon les relations pouvoir-savoir définies par les indicateurs d'un point de vue «objet du
savoir» (les catégories Lg Sc et Ms Cs), «sujet du savoir (les catégories Rf Pt, Ct Rf et Rf Rf)
et «institution~ (la catégorie Mq Cn) permet de relever d’autres points de divergence entre
les éléves des trois groupes-classes dans leurs maniéres de refuser les registres explicatifs
de I'histoire du vivant. Elle permet aussi d’identifier les assujettissements auxquels le
traitement de la théorie de I'évolution serait soumis.
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La comparaison des présences/absences de la catégorie des justifications qui mettent
en cause la logique scientifique du registre (Lg Sc) permet de distinguer sa disparition a
partir de T2 dans le refus du registre évolutionniste chez les éléeves du groupe-classe
du lycée Hannibal, et a partir de T3 chez les éléves des deux autres groupes-classes.
Ces disparitions pourraient étre expliquées par un pouvoir du savoir a la suite de
l'acquisition de certaines connaissances concernant le registre évolutionniste dont les
éleves n‘avaient pas possession. Ceci témoigne aussi du pouvoir institutionnel qui a
été exercé, soit par ce qui releve de l'institution scolaire lors de T2 a travers le recours
a I'argument d'autorité ('examen du baccalauréat), soit par un savoir scientifique plus
convainquant lors de T3 acquis suite aux rencontres a débattre avec le scientifique dans
un autre cadre que la cadre scolaire.

Lanalyse de la catégorie des justifications qui mettent en cause la validité des postulats
de base du registre (Ms Cs) appuie cette interprétation. En effet, le recours a cette catégorie
est présent chez les trois groupes-classes, mais cette présence differe d'un groupe a un
autre, d’'un registre a un autre et d'un test a un autre. Chez les éléves du groupe-classe
du lycée Rafaha, dans le refus du registre évolutionniste, cette catégorie ne marque une
absence que lors de T2, C'est-a-dire dans le test effectué aprées I'enseignement du théme
de I'évolution biologique. Elle réapparait lors de T3 a travers la mise en cause de l'idée de
parenté entre les primates [Lémur ou chimpanzé ils ne sont pas les ancétres de 'homme méme
s’il y a des caractéres commun entre eux (T3E11]). Cette réapparition montre le caractere
«ephémere» d'un savoir scientifique acquis suite a un argument d’autorite.

Chez les éleves du lycée Hannibal, c’est dans le refus du registre fixiste que cette
catégorie marque une présence lors des trois tests (Non, car le temps et la I'environnement
influencent ... les étres vivants (T1E1); Non, car les espéces originelles ne possedent pas toutes les
mémes structures et les mémes formes et ne restent pas les mémes au cours du temps (T2E16);
Les changement des espeéces et la disparition des autres montrent que les especes évoluent (T3E13).
Elle disparait dans T3 dans le refus du registre transformiste, et des T2 dans le refus du
registre évolutionniste, ou c'est comme si les €éleves cherchaient quelque chose qu’ils
ont fini par trouver en étudiant le théme de I'évolution biologique. Car on remarque que
dans le cas du registre évolutionniste, la majorité des catégories relatives aux positions
de refus se précisent dans leurs présences et absences des T2.

Chez les €leves du lycée Pilote, les refus du registre transformiste et du registre fixiste
créationniste selon cette catégorie se sont maintenus de T1 a T3 [on ne peut pas passer
directement de ['espéce originelles a I'espéce actuelles (T1E23); Non, parce que selon ce modele
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[fixisme créationnisme], chaque espéces actuelle vient d’une espéce originelle et n’aurait subi
aucun changement au cours du temps, ce qui est faux (T2E11); Les fossiles montrent la possibilité
qu'il y ait un ancétre en commun. De plus, des mutations ont affecté les especes qui font qu’elles
ne sont pas les mémes actuellement qu’a 3500 millions d’années (T3E16)]. Mais dans leur refus
du registre évolutionniste, cette catégorie est absente.

Lanalyse des recours aux catégories relevant de I'indicateur d'assujettissement en
relation avec le sujet du savoir a travers leurs présences/absences permet de relever
d’autres causes d'assujettissement tout en étant différents d’'un groupe-classe a un autre.

En effet, la comparaison des présences/absences de la catégorie des justifications qui
montrent un refus partiel (Rf Pt) attire notre attention par sa manifestation chez les éleves du
groupe-classe du lycée Rafaha dans T3 dans le refus du fixisme (Lhomme est plus supérieur,
qu’un animal — notre religion valorise ’'homme et [lui] donne la priorité dans I'univers (T3E18)],
et par sa disparition dans T3 dans le refus de I'évolutionnisme, par sa disparition des
trois registres chez les éléves du groupe-classe du lycée Hannibal lors de T3, et par sa
présence de T1 a T3 chez les éléves du groupe-classe du lycée Pilote dans le refus du
transformisme. Chez ces derniers, ce qui est reproché au registre transformiste c’est surtout
son incapacité a expliquer I'apparition de nouvelles especes du fait qu’il se base sur le
postulat des générations spontanées [Lapparition de chaque étre a part n’est pas logique, on
se demande alors d’ou apparaissent les étres qui sont sur terres aujourd’hui? Comment et d’ou
proviennent leurs ancétres... (T1E15); La comparaison anatomique des structures des membres
antérieurs des étres vivants montre une homologie, prouve I'existence d'un ancétre commun,
donc les espeéces sont apparentés et n'existent pas par des générations spontanées (T2E7); Les
espéces dérivent les unes des autres et non de générations spontanées (T2E15)|.

Ces apparitions, disparitions et maintiens de cette catégorie, de maniere specifique
a chaque groupe-classe, montrent des différences entre ces trois groupes dans leurs
maniéres de se représenter les savoirs acquis dans le cadre scolaire et la place que ces
savoirs occupent par rapport aux savoirs qu’ils ont d€ja, soit par le biais de la culture et
de la société, soit par le biais d'une construction personnelle de I'histoire du vivant. Selon
l'une ou l'autre, 'ancrage de ce qui a été déja construit serait plus ou moins fort. En effet,
'ancrage d'une construction personnelle serait de moindre intensité, car il serait basé
sur une sorte de «bricolage» de logique que I'éléve se construit pour arriver a concevoir
sa propre maniéere de se représenter la question de I'histoire du vivant, et ce, suite a sa
non-possession de savoirs scientifiques etablis. Alors que dans le cas d'un ancrage qui s’est
fait par le biais d'un endoctrinement religieux qui considere que la théorie de I'évolution
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est liée a I'athéisme et qu'il faut la combattre, la démarche basée sur le savoir scientifique
serait plus difficile a suivre pour I'éléve, d’'ou I'importance de I'adoption d’'une approche
explicative basée sur la confrontation entre créationnisme et évolutionnisme dans le
traitement de I'histoire du vivant. Cette importance est appuyée par la disparition de
justification quireléve de cette catégorie lors de T3 chez les éléves des trois groupes-classes.
Ceci témoigne de I'apport de la procédure d'une reproblématisation a travers des situations
a débattre en vue d'un possible désassujettissement au religieux.

La deuxiéme catégorie relevant de l'indicateur en relation avec le sujet du savoir,
Cest-a-dire celle des justifications qui critiquent le registre par référence a un autre
registre (Ct Rf), se manifeste de la méme maniéere dans les trois lycées dans le refus des
registres transformiste et fixiste créationniste. Le registre de référence chez les éléves
du lycée Hannibal et du lycée Pilote, est I'évolutionnisme [concernant le transformisme:
Non, car les étres vivants dérivent tous d une méme origine et subissent des transformations pour
donner de nouvelles espéces (HT2E1); Ce modéle prouve qu'il n’y a aucune relation entre les
especes. Or il y a une ressemblance entre les espéces qui montre qu’elles proviennent d’une espéce
ancestrale (PT2E6); Présence de formes intermédiaires ancétres communs (PT3E19)].

Par ailleurs, cette catégorie se distingue par sa présence dans le refus du registre
evolutionniste chez les éléeves du groupe-classe du lycée Rafaha, ou ils affichent un
meélange de références qui varie selon les arguments présentés dans le test et selon les
moments des tests par rapport au cours en classe [C'est vrai que cette théorie me semble
la plus logique, mais j'arrive pas da croire que tous les étres vivants dérivent d'un méme ancétre.
En fait chaque étre vivant a ces spécificités, méme si cet ancétre évoluerait au cours des années,
C'est presque impossible que 'Homme était une simple cellule eucaryote et que aujourd’hui
serait si compliqué (T1E2); C'est vrai que, avec le temps des especes disparaissent et d’autres
dpparaissent selon le milieu. Mais le fait que les espéces avaient un ancétre commun ne ma
pas convaincu. A mon avis des espeéces originelles sont apparus tous ensemble et ont évolué a
travers le temps (T2E2); La théorie de Darwin s‘oppose a mes pensées et ma religion (T2E18);
La théorie de Darwin s’oppose da nos principes (T3E18)].

Ces justifications de refus du registre évolutionniste refletent un tiraillement chez
ces éleves entre se baser sur des faits scientifiques et une réflexion logique ou sur des
références socioculturelles et religieuses. En outre, en appréhendant ces justifications
selon le moment de leur formulation, ce tiraillement est de moins en moins imprégné
par le religieux. Ceci témoigne d'un apport épistémologique de la pratique de la
reproblématisation effectuée lors des rencontres a débattre.



Traitement didactique de I'évolution biologique... 75

Ce tiraillement chez les éléves du groupe-classe du lycée Rafaha se confirme par la
présence de la catégorie de refus pour le refus et sans justification (Rf Rf) des registres
transformiste et évolutionniste. Cette catégorie fait son apparition dans T2, C'est-a-dire apres
le cours en classe [concernant le registre évolutionniste: Je suis contre ce modéle (T2E16);
Je ne suis pas convaincu par ce modéle et il s‘'oppose a mes pensées (T2E17)]. C'est comme une
maniére de se défendre contre un danger, ou méme l'appel a la réflexion scientifique
n’est plus le bienvenu. Mais cette catégorie disparait dans T3. Sa disparition et celle de
la catégorie des justifications qui montrent un refus partiel (Rf Pt) dans T3 montrent que
I'adoption d’'une démarche explicative loin des contraintes imposées par le cadre scolaire
incite les éleves a remettre en question ce qui est déja stabilisé par référence au religieux
et au culturel et les aide a mieux comprendre I'approche de la méthodologie scientifique
dans le traitement de I'histoire du vivant. En outre, I'absence de ces catégories chez les
eleves des deux autres groupes-classes appuie I'nypothése émise concernant I'existence
d’assujettissements en relation avec le milieu socioculturel dans lequel se trouvent les
eleves interrogeés.

Lanalyse des justifications de refus selon la catégorie relevant de l'indicateur en
relation avec «I'institution> — C'est-a-dire la catégorie des justifications qui permettent de
voir un manque de connaissance (Mq Cn), chez les trois groupes-classes et relatifs aux
trois registres explicatifs — montre une manifestation significative dans le refus du registre
évolutionniste. Nous notons aussi que la présence de cette catégorie se maintient tout
au long des trois tests chez les éleves des groupes-classes des lycées Rafaha et Pilote,
alors qu'elle disparait chez les éléves du lycée Hannibal dans T2. Nous interprétons
cette prévalence et ce maintien par le fait qu'elles constitueraient des conséquences
d'un processus d’enseignementapprentissage des sciences de la vie et de la Terre, ou le
traitement didactique du théme de I'évolution est tardif (@ 18 ans), ou le contenu scolaire
est basé essentiellement sur une approche descriptive (Kebaili 2010) et ou
I'environnement socioculturel prédisposerait ces €leves davantage que celui dans lequel
vivent les éléves du lycée Hannibal.

Sur ce dernier point, I'interprétation est a nuancer entre les éléves du groupeclasse
du lycée Rafaha et les éeleves du groupe-classe du lycée Pilote. En effet, le rapport au
savoir chez les uns et les autres n’est pas le méme. Chez les éléves du milieu défavorisé, le
savoir et I'école ne constituent pas leur priorité, mais ce qui domine toutes leurs activités
et idées,
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Cestdepréserverl'appartenanceauneidentité baséeicisurlaréférencereligieuse®. Alorsque
chez les éléves du lycée Pilote qui ont été choisis en raison de I'excellence de leurs résultats,
C'estla conscience méme de cette excellence qui les incite a la critique permanente de ce qui
estprésenté commefaitétabli, etquiconduitcertains, parmieux,aurefusdel évolutionnisme.

Cependant, lorsqu'il est question de I'évolution des primates, les justifications du refus
du registre evolutionniste formulées par les eleves des deux groupes-classes s’accordent
a revendiquer la suprématie de 'Homme par rapport au reste du monde vivant.
Cet accord vient du fait que la place de 'Homme dans la religion musulmane (mais aussi
dans les deux autres religions monothéistes) favorise les conceptions anthropocentriques
d'un <homme supérieur> [dans le groupe-classe Rafaha, Dieu a créé 'homme comme il est
maintenant (T1E4); Darwin croyait qu’entre le chimpanzé et nous il y avait un chainon manquant,
mais nous savons aujourd’hui qu’il n’y a rien. Le singe est le contemporain de ’'homme ... Chaque
espéce occupe aujourd’hui une branche distincte qui comme deux lignes paralléles (T2E21);
... sur Terre chacun a ... un role, des caracteéristiques qui le différent des autres ... je crois que
I’'homme est le mditre de la Terre avec son esprit (T2E18); Le fait de dire que 'homme était
un singe est trop humiliant et dégradant pour nous les humains. Ca remet en question notre
existence (T2E2); LHomme est le maitre de ces univers LHomme est noble, intouchable, plus
supérieure qu'un animal (T3E18); Chez les éleves du lycée Pilote, I'origine de 'Homme c'est
I’'Homme (T1E20); Cette idée de parenté homme singe m’étouffe (T1E22)].

La maniéere avec laquelle les éléves se sont exprimés pour revendiquer la suprématie
de 'Homme montre la ténacité de cette idée, reflétant un assujettissement culturel de
la théorie de I'évolution. Cependant, la diminution des références aux justifications qui
refusent d’approcher I'étre humain comme obéissant aux mémes conditions d’existence
du reste du monde vivant lors de T3, constitue un autre indice sur I'apport de la pratique
de la problématisation dans un cadre non scolaire.

8. Discussion

La recherche de ce qui fait qu'un éléve appartenant a un cadre socioculturel bien
déterminé fasse le choix de refuser la théorie de I'évolution, a la lumiére des formes
fondamentales des relations de pouvoir savoir, a montré la place qu’occupe le religieux
dans les justifications des positions de refus de I'évolutionnisme. Cependant, les résultats

9 Le jour de notre premiere visite a ce lycée pour conduire le premier test a coincidé avec une heure d'arrét de
cours a l'initiative des éléves qui revendiquaient leur droit au port du khamiss (sorte de chemise tres longue) pour
les garcons, au port du nigab pour les filles, et a la séparation des sexes en salle de classe (des revendications
refusées catégoriquement par les éleves des deux autres lycées).
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des analyses comparatives des justifications des éleves des trois groupes-classes montrent
que ce registre n"occupe pas la méme place chez les éleves.

La présence des justifications d’ordre religieux chez les éléves du lycée Rafaha contre
ce quils appellent «théorie de Darwin», la manifestation d'un refus de son application a
I'Homme par certains éléves du lycée Pilote, et I'adhésion totale a la théorie de I'évolution
chez les éléves du lycée Hannibal témoignent de I'existence de relations étroites entre
environnement socioculturel dans lequel vit I'éléeve et sa maniere de se représenter la
théorie de I'évolution. En outre, le faible recours au registre fixiste créationniste chez
les éleves du lycée Rafaha (contrairement a ce qui a été attendu), I'absence d’'une
référence au religieux lors des trois tests et I'adhésion au registre évolutionniste par tous
les éleves appartenant au lycée Hannibal, la présence tres limitée de ce registre et sa
liaison avec la revendication de la suprématie de 'Homme chez les éléves du lycée Pilote,
permettent de relativiser les résultats quantitatifs de précédentes études et enquétes
(section Enseigner I'évolution biologique: apercu de la littérature).

Par ailleurs, ce qui a été relevé comme progression dans les catégories de justifications
a travers le temps et a travers l'espace témoigne des apports didactiques par une
meilleure compréhension du registre évolutionniste de point de vue conceptuel. Cette
meilleure compréhension s’est traduite par la disparition des catégories «des justifications
qui mettent en cause la logique scientifique du registre» et «des justifications qui montrent
un refus partiel> lors du dernier test chez les éleves des trois groupes-classes.

Les apports de I'adoption du triplet de la saveur du savoir et de la problématisation
dans un cadre non scolaire étaient aussi d’ordre épistémologique, ou la confrontation
entre les trois registres au regard des faits scientifiques concernant I'histoire du vivant
a permis de déstabiliser ce qui est déja stabilisé chez les éléves refusant la théorie de
I'évolution, les incitant a questionner leur maniére de I'appréhender et les poussant a
la réflexivité. Ceci a conduit, chez certains éléves du lycée Rafaha (celui qui a le taux de
réussite le plus faible, dont les éléves appartiennent a une classe sociale plus ou moins
défavorisé et montrant une préférence pour les partis islamistes), a un tiraillement entre
pouvoir religieux et pouvoir du savoir, et a I'hésitation entre se baser sur une logique
scientifique convaincante et une croyance spirituelle surnaturelle.

Ces apports accordent plus de pertinence au recours au «dispositif» foucaldien et a la
pratique d’une problématisation hors du cadre scolaire. Cette pertinence vient du fait que
le cadre scolaire ne pourrait satisfaire aux criteres d'une situation a débattre vu que ce
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qui devrait étre traité lors de I'enseignement de la théorie de I'évolution est le méme pour
tous les éléves tunisiens et, en sus, releve du descriptif et non de I'explicatif. La garantie
de cette unicité se fait par I'adoption d'un manuel scolaire unique des sciences de la vie
et de la Terre, supervisée par des inspecteurs du ministére de I'Education.

Cette unicité ne se limite pas aux sciences de vie et de la Terre, mais touche toutes les
matieres enseignées. Ceci nous amene a proposer de conduire le recours au dispositif et
au triplet de la saveur des savoirs a d’autres objets de savoir, relevant de la géographie,
de la littérature, de la philosophie, etc., qui seraient assujettis a des pouvoirs institutionnels
et/ou socioculturels. Linscription de cette démarche dans la continuité (dés I'école primaire)
et dans l'interdisciplinarité et I'ouverture sur des discours autres et des espaces autres,
rendrait les savoirs enseignés plus opérationnels, préserverait une société du savoir,
et serait en mesure de contrer un éventuel endoctrinement.

Cependant, il conviendrait de revoir le cadre conceptuel de maniére a le rendre apte a
présenter ce qui serait en mesure de permettre une analyse des refus de I'évolutionnisme
en relation avec le culturel, notamment la représentation anthropocentrique.

9. Conclusion

Lexpérimentation et les analyses, selon la rencontre théorique entre I'approche
de Foucault et la démarche proposée par Astolfi, ont permis de montrer I'apport de
I'adoption de cette démarche et d’ouvrir des perspectives didactiques par la possibilité
de leur application sur d'autres objets de savoir touchant a d’autres domaines que le
domaine scientifique. Cependant, ceci serait tributaire d’'une volonté politique de le faire,
car la lucidité réflexive et la capacité a participer a I'expérience citoyenne pourraient
toujours représenter, pour certaines sociétés, institutions ou personnes, un danger.
Un danger qui est toujours présent et face auquel il faut rester vigilant, quoique dans le
cas de I'enseignement du théme de I'évolution biologique, il n’y a aucun signe émanant
du pouvoir institutionnel qui laisserait entrevoir une éventuelle suppression de ce theme.
Lexigence de la vigilance appellerait a s'interroger sur ce qui pourrait constituer un
equilibre entre des volontés de ceux qui possedent un pouvoir et tiennent a le préserver et
ce qui garantirait la préservation d’une société du savoir. Dans un contexte international
marqué par la montée du fanatisme religieux, il faudrait miser sur les générations futures
en conduisant une nouvelle guerre, celle des discours.



Traitement didactique de I'évolution biologique... 79

Références

Aroua, S. (2008). Enseignement de I'évolution biologique et contexte socioculturel,
le casdelaTunisie. In M. Coquidé et S. Tirard (dir.), Lévolution du vivant: un enseignement
arisque? (p. 137-152). Paris: Vuibert Adapt-Snes.

Assemblée parlementaire, Conseil de I'Europe (2007). Résolution 1580. Les dangers
du créationnisme dans I'éducation. Discussion par I’Assemblée le 4 octobre 2007
(35¢ séance) (voir Doc. 11375, rapport de la commission de la culture, de la science
et de I'éducation, rapporteur: Mme Brasseur). Texte adopté par I'’Assemblée le
4 octobre 2007 (35¢ séance). Document téléaccessible a I'adresse <http://assembly.
coe.int/nw/xml/XRef/ Xref-XML2HTML-FR.asp?fileid=17592&lang=FR>.

Astolfi, J.-P. (2010, [2008]). La saveur des savoirs: Disciplines et plaisir d’apprendre.
Paris: ESF éditeur.

Bonnet, M--L,, Cariou, F, Duco, A., Guillt, G., Lebas, C., Lecointre, G., Mardelle, P., Nicol,
E., Haessig, T., Visset, D. et Giordan, A. (2004). Comprendre et enseigner la classification
du vivant. Paris: Belin.

Charfi, F.F. (2013). La science voilée. Odile Jacob.

Clément, P. (2008). Le regain créationniste concerne aussi les enseignants: Une enquéte
internationale. In M. Coquidé et S. Tirard (dir.), Lévolution du vivant: un enseignement
a risque? (p. 197-204). Paris: Vuibert Adapt-Snes.

Clément, P.,, Quessada, M.-P. et Castera, J. (2012). Creationism and innatism of in 26
countries. IOSTE XV™ International Symposium Science & Technology Education for
Development, Citizenship and Social Justice Tunisia 2012. Document téléaccessible a
I'adresse <http://www.inedp.org/?conference=ioste-XV&schedConf=Thematic&sc
hedConf=Thematic&page=paper&op=view&path%5B%5D=279>.

Da Silva, V.A. (2004). Savoirs quotidiens et savoirs scientifiques. L'éléve entre deux mondes.
Paris: Economica.

De Biseau, J.-C. et Perbal, L. (2010). Les difficultés liées a I'enseignement de la théorie de
I'évolution. Neutre & Engagé. Gestion de la diversité culturelle et des convictions au sein
de I'enseignement public belge francophone. (p. 242-259). E.M.E.: Bruxelles.

Duris, P. et Gohau, G. (1997). Histoire des sciences de la vie. Paris: Nathan.

Fortin, C. (2008). Lenseignement de I'évolution au lycée, entre description et explication.
In M. Coquidé et S. Tirard (dir), Lévolution du vivant: Un enseignement a risque?
(p. 15-29). Paris: Adapt-Snes.

Foucault, M. (2001a, [1970]). La situation de Cuvier dans I'histoire de la biologie.
In D. Defert et F. Ewald (dir.), Dits et écrits I, 1954-1975 (p. 898-934). Paris: Gallimard.

Foucault, M. (2012, [1971]). Lordre du discours. Paris: Gallimard.



Nouveaux c@hiers de la recherche en éducation, vol. 18, n° 1, 2015, p. 53 a 86 80

Foucault, M. (2001b, [1972]). Théories et institutions pénales. In D. Defert et F. Ewald (dir.),
Dits et écrits I, 1954-1975 (p. 1257-1261). Paris: Gallimard.

Foucault, M. (1975). Surveiller et punir. Paris: Gallimard.

Foucault, M. (2001¢, [1977]). Le jeu de Michel Foucault. In D. Defert et F. Ewald (dir.),
Dits et écrits 11, 1976-1988 (p. 298-329). Paris: Gallimard.

Foucault, M. (2001d, [1984]). Polémique, politique et problématisations. In D. Defert et
F. Ewald (dir.), Dits et écrits Il, 1976-1988 (p. 14101417). Paris: Gallimard.

Guigot, A. (2006). Michel Foucault le philosophe archéologue. Toulouse: Milan Editions.

Hrairi, S. et Coquidé, M. (2002). Attitudes d’éléves tunisiens par rapport a I'évolution
biologique. Aster, 35, 149-163. Document téléaccessible a I'adresse <http://
documents.irevues.inist.fr/bitstream/handle/2042/8802/ASTER_2002_35_149.
pdf?sequence=1>.

Kebaili, S. (2010). Analyse comparative d’une approche scolaire et d'une approche médiatique
dans la maniére de traiter I'évolution biologique. Mémoire de mastére non publie,
Institut supérieur de I'éducation et de la formation continue, Tunis.

Langaney, A. (1999). La philosophie... biologique. Paris: Belin.

Lecourt, D.(2007,[1992]). LAmérique entre la Bible et Darwin. Paris: Presses Universitaires
de France.

Paivandi, S. (2006). Religion et éducation en Iran. L'échec de I'islamisation de I'école.
Paris: LHarmattan.

Perru, O. (2010). La création sans le créationnisme?. Paris: Kimé.
Revel, J. (2009). Le vocabulaire de Foucault. Paris: Ellipses.

Rumelhard, G. (1997). Travailler les obstacles pour assimiler les connaissances
scientifiques. Aster, 24, 13-35. Document téléaccessible a Il'adresse <http://
documents.irevues.inist.fr/bitstream/handle/2042/8667/ASTER_1997_24_13.
pdf?sequence=1>.

Rumelhard, G. (2007). «Créationnisme scientifique» et «intelligent design» versus la
theorie scientifique de I'évolution. Didaskalia, 31, 115-127. Document téléaccessible
a l'adresse <http://documents.irevues.inist.fr/bitstream/handle/2042/23975/
DIDASKALIA_2007_31_115.pdf?sequence=1>.

Schlegel, J. -L. (2004). Les dangers de I'harmonie a tout prix: Pour les concordiste,
sciences et religion ne sont pas antagonistes: les livres saints sont des livres de
science. La Recherche hors série: Dieu la science et la religion, janvier-mars, p. 74-77.

Susanne, C. (2004). Lenseignement de la biologie de I'évolution (humaine) en péril?.
Antropo, 8, 1-31. Document téléaccessible a I'adresse <http://www.didac.ehu.es/
antropo/>.



Traitement didactique de I'évolution biologique... 81

Théodoridés, J. (1995, [1965]). Histoire de la Biologie. Paris: Presses Universitaires de
France.

Tort, P. (1996). Dictionnaire du Darwinisme et de I'évolution. Paris: Presses universitaires
de France.

Wolfs, J.-L., El Boudamoussi, S., De Coster, L. et Baillet, D. (2007). Comment le concept
de <laicité» est-il compris et interprété en dehors de la francophonie? Analyse
comparative des traductions du terme laicité en anglais, arabe, espagnol et
néerlandais. Education comparée, 61, 97-113. Document téléaccessible a l'adresse
<http://www.ulb.ac.be/facs/sse/img/p97-113.pdf>.

Wolfs, J.-L., EIBoudamoussi, S., De Coster, L., Salamon, A.J, Jackson, A. et Cornelis, S. (2008).
Les différentes conceptions des rapports entre sciences et religions/laicité, en
particulier dans le champ éducatif. Education comparée / nouvelle série (1), 15-
31. Document téléaccessible a I'adresse <http://www.ulb.ac.be/facs/sse/img/
p15-31.pdf>.

Wolfs, J.-L., Salamon, A.J. et Delhaye, C. (2010). Savoirs scientifiques et croyances
religieuses: comment se situent les éléves? Neutre et engagé. La gestion de la diversité
culturelle et des convictions au sein de I'enseignement public belge francophone (sous la
direction de B. Decharneux et J.L. Wolfs). Bruxelles: Editions modulaires européennes
(E.M.E.).



1771 | 2 [ Fp————— Année scolaire 2011/2012

"""ii' te ENVIRONNEMENT ¢ ""‘:‘" te ENVIRONNEMENT 2 Espaces actuelies
Espéces actuelles

¥

: i

& &

o °

w

5 g sis,

g § |

o Espéces originelles i Ancétre commun s e st
(3 Oui (3 Non 3 Oui (3 Non (3 Oui (3 Non
Comment ? Pourquoi ? Comment ? Pourquoi ? Comment ? Pourquoi ?

L 9Xauuy
98 e €5 'd ‘S10Z ‘L oU ‘GL 'JOA ‘UORDINPS Ud dY24aYd3. D] 3P SIDIYDI XNDIANON

8



LyCée.....cveeverrrrrennen [T — Année scolaire 2011/2012

:""f.e' te ENVIRONNEMENT | Complenint ENVIRONNEMENT 3 Espéces actuelles
r Espéces actuelles
§ ©
g H
o &
° o I,
©w @
5 5 % 0%e®
= =z o e o
E & * . .: .
o § g 20

2 Espéces originelles Ancétre commun st et

(3 Oui (3 Non (3 Oui (3 Non (3 Oui (T Non

Comment ? Pourquoi ? Comment ? Pourquoi ? Comment ? Pourquoi ?

s

“anbi3ojo1g uonn|oAl,| ap anbnpdepip JuswselL

€8



Lycée......ccovrverunnn. Eléve.......cveeveeenrnene Année scolaire 2011/2012

Voici des représentations montrant la naissance d’une nouvelle espéce a partir d’'une espéce existante :
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Selon vous, ces représentations permettraient d’expliquer le mécanisme de I'origine des espéces, de leur diversité et de leurs apparitions/disparitions, selon quel modéle ?

Compleate ENVIRONNEMENT 1 Complexite ENVIRONNEMENT

A » Espéces actuelles
y Espéces actuelles
P <
© < N
. ;
S § $o e ..
= EH Ce®e
€ E S ., 3
§ g | %%
o Espéces originelies Ancétre commun 3 i AN

"
dan s population

3 Oui (3 Non (3 Oui (3 Non 3 Oui (3 Non
Comment ? Pourquoi ? Comment ? Pourquoi ? Comment ? Pourquoi ?

98 e €5 'd ‘S10Z ‘L oU ‘GL 'JOA ‘UORDINPS Ud dY24aYd3. D] 3P SIDIYDI XNDIANON

v8



LYCE@ cssiminiiianssinn Eleve......ccovioveviennne Année scolaire 2011/2012

Voici un schéma représentant I'arbre phylogénétique de quelques espéces :
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Selon vous, cet arbre correspondrait a quel modéle explicatif de variation dans le monde vivant ?
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Selon vous, quelle serait la ou les phrases qui correspondrai(en)t a I'arbre phylogénétique présenté ci-dessus ? (mettre une croix)
L’homme et le singe partageraient un méme ancétre. ()
L’homme descendrait du singe. =
L’homme serait plus proche du singe que du |émur. 3

Expliquez votre choix.
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