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Résumé. Cette recherche a pour objectif d’identifier certains obstacles à l’enseignement de la 

théorie de l’évolution en Communauté française de Belgique à partir du relevé des conceptions 

d’élèves de cite 1, cite 2 et cite 3. L’exploration de la littérature s’intéressant au sujet nous a 

permis de dégager une série d’obstacles identifiés dans d’autres contextes éducatifs. La passation 

de questionnaires à choix multiples et/ou à questions ouvertes auprès des trois niveaux 

d’enseignement précités a permis de mettre en évidence : une maîtrise très moyenne des 

compétences scientifiques (cite 3) et des critères de scientificité (cite 3), la présence de 

nombreuses conceptions alternatives à propos de certains concepts évolutifs (cite 1, 2 et 3), la 

maîtrise insuffisante des opérations de classification (cite 1et 2) et finalement la présence d’une 

opposition entre positions religieuses et concepts scientifiques dans une proportion non 

négligeable de la population interrogée (cite 3). Suite à ce constat, une série d’aménagements 

didactiques est finalement proposée. 

 

1. Introduction : explicitation du cadre théorique et de la problématique  

Cette communication a pour objet de présenter des résultats et des éléments de réflexion dégagés 

lors d’une recherche-action qui a porté sur l’étude de l’enseignement de l’évolution du vivant dans 

les classes de l’enseignement primaire (Cite 1) et secondaire (Cite 2 et 3) en Communauté 

française de Belgique (ULB, 2008-2009). Ce travail consistait à réaliser un état des lieux des 

obstacles à l’enseignement de l’évolution en Communauté française de Belgique afin de proposer 

une série d’orientations didactiques aux autorités compétentes en la matière.     

 

Plusieurs réflexions stimulatrices de cette recherche nous sont apparues à travers la littérature qui 

traite de l’enseignement scientifique et de la difficulté rencontrée par certains enseignants à 

enseigner l’évolution : 
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- Premièrement, la théorie de l’évolution, malgré les nombreux remaniements qu’elle a subis au 

cours des 150 dernières années, n’a pas été sujette à une remise en question fondamentale depuis 

sa formulation (Pigliucci 2010). Selon C. Fortin (2009), elle continue à faire ses preuves « dans le 

sens qu’elle résiste aux faits, en réfutant la fixité des espèces et en démontrant l’action des 

mécanismes biologiques dans la transformation des espèces ». 

 

- Deuxièmement, les chercheurs qui se sont intéressés à l’enseignement de l’évolution considèrent, 

depuis plusieurs décennies, qu’il est nécessaire de faire évoluer le programme de l’enseignement 

des sciences biologiques afin de l’harmoniser autour des idées maîtresses de l’origine commune 

des espèces et de la relation de parenté entre les espèces (Lecointre et Le Guyader 2001, Lecointre 

2005, Orange 2006, Rahoui et Triquet 2005). En parallèle, de nombreuses recherches se sont 

focalisées sur les représentations des élèves à propos du mécanisme de la sélection naturelle 

(Mignon & Closset 2004). Celles-ci ont permis d’identifier un certain nombre d’obstacles à son 

enseignement telle que la vision finaliste de l’apparition des mutations, l’immoralité de la sélection 

naturelle ou encore la centration sur un facteur déterminant la sélection (Bishop et Anderson 1990, 

Tamir et Zohar 1991, Perbal et al. 2006). La plupart de ces auteurs suggèrent d’identifier ces 

représentations pour ensuite les utiliser comme base de l’enseignement afin de permettre aux 

élèves de se faire une représentation plus juste de la sélection naturelle, de renforcer leur 

motivation lors des situations d’apprentissages et, finalement, de leur montrer les limites de leur 

propre raisonnement (Mignon & Closset op cit.).   

 

- Troisièmement, certains chercheurs évoquent une difficulté à enseigner l’évolution et l’ 

explication scientifique de la biodiversité en opposition à certaines positions religieuses. Cette 

opposition ne manquerait pas, selon eux, d’influer sur la pensée d’une partie des élèves. 

Remarquons encore que ce phénomène n’est pas local et lié à un contexte particulier, et qu’il n’est 

pas nouveau. On trouve des travaux sur les difficultés liées à l’amalgame entre données 

scientifiques et croyances religieuses ou à l’interférence de ces dernières sur les premières : dans la 

littérature anglo-saxonne (Dagher et Boujouade 1997, Roth et Alexander, 1997, Martin et Hansen 

2005) ; dans des études menées en Tunisie (Hrairi et Coquidé 2002, Chabchoub 2000) ; aux Etats-

Unis (Cobern et Loving 2002) et aussi en Communauté française de Belgique (Perbal L.et al. 

2006, Wolfs et al. 2005) 

 

Sans perdre de vue que le sujet traité est socialement vif et qu’il touche à la problématique de 

l’opposition entre la science et l’idéologie religieuse, il nous a semblé crucial, comme le souligne 

Fortin (2007), de prendre en compte que l’enseignement de l’évolution est un enjeu de formation 

de la pensée rationnelle de l’élève à partir du développement de sa pensée scientifique par un 

questionnement sur la signification des données factuelles.  

 

Fort de ces réflexions, cette recherche a priorisé les objectifs suivants : 

 

- Pour les élèves de cite 3, il s’agissait d’établir un état des lieux des difficultés rencontrées dans 

l’apprentissage de la théorie de l’évolution, en distinguant trois types de difficultés : celles liées à 

la connaissance des concepts proprement dits, celles liées à la connaissance de la démarche 

scientifique et de certains critères de scientificité, et enfin celles liées aux interférences éventuelles 

avec des convictions personnelles sur le plan religieux. 

 

- Pour les élèves de cite 1 et 2, l’étude s’est centrée sur la capacité des élèves à réaliser des 

classifications d’êtres vivants, sur les connaissances élémentaires des élèves à propos de notions 

biologiques en lien avec l’évolution et sur les connaissances liées à la mise en œuvre d’une 

démarche scientifique. Lors de la réalisation de cette partie de l’état des lieux, il nous a aussi 

semblé nécessaire d’étudier la capacité réelle des élèves à problématiser des données scientifiques 

et à résoudre des problèmes liés à la notion d’évolution. 
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De plus, le contexte scolaire de la communauté française de Belgique dans lequel s’est effectuée 

notre recherche a impliqué, pour mieux le saisir, de comprendre la pédagogie appliquée à 

l’enseignement de l’évolution et de chercher à étudier les capacités des élèves sur un échantillon 

qui couvre la scolarité depuis l’enseignement primaire à la sortie de l’enseignement secondaire. 

 

L’orientation prise dans notre recherche s’est par la suite déclinée sur base de cette réflexion et 

nous a menés à imaginer un dispositif méthodologique susceptible de nous apporter des 

informations sur la cristallisation de l’enseignement autour de cet enjeu. De ce fait, le travail 

d’investigation s’est orienté vers la réalisation d’un état des lieux en ce qui concerne la position 

des enseignants vis-à-vis de l’enseignement de l’évolution et vers l’identification des obstacles à la 

compréhension et à l’acceptation des principes de l’évolution par les élèves. Ce sont les résultats 

qui concernent cette deuxième partie de l’état des lieux que nous comptons exposer dans cette 

communication.  

2. Méthodologie de la recherche 

Pour structurer cette recherche et chercher à identifier ces obstacles à la compréhension et à 

l’acquisition de la théorie de l’évolution par les élèves, le dispositif méthodologique de recherche a 

impliqué deux phases.  

 

D’une part, l’étude des connaissances des élèves de cite 3 a été réalisée au moyen d’un 

questionnaire à choix multiples distribué auprès d’un échantillon de 30 établissements de la 

Communauté française. Celui-ci a été complété par 851 élèves répartis dans les deux dernières 

années d’étude du niveau cite 3, l’année terminale étant l’année durant laquelle l’évolution est 

abordée.  

 

Afin de pouvoir identifier et mesurer la distribution des obstacles mentionnés dans la littérature, le 

questionnaire a été subdivisé en trois volets thématiques. Le premier d’entre eux s’intéresse à la 

maîtrise de certaines compétences élémentaires nécessaires à la mise en place d’une démarche 

scientifique et d’un protocole de recherche (Les Socles de Compétences 2001). Le deuxième volet 

cherchait à identifier les représentations des élèves à propos des notions évolutives suivantes : 

l’origine et la valeur sélective des variations interindividuelles, l’avantage adaptatif ou 

l’adaptation, le mode de transmission des gènes, la notion de reproduction différentielle, la 

filiation entre espèces et la notion d’ancêtre commun. Finalement, le troisième volet était consacré 

aux interférences entre les notions évolutives et certaines idées religieuses. Les réponses des élèves 

ont été analysées et comparées entre et pour chaque groupe de compétences (année d’étude et 

nombre d’heures de sciences par semaine) au moyen de tests de chi-carré.  

 

D’autre part, l’étude des connaissances des élèves de cite 1 et cite 2  a également été réalisée grâce 

à l’administration d’un questionnaire auprès d’un échantillon de 10 classes de la dernière année du 

niveau cite 1 et de 10 classes de la dernière année du niveau cite 2. La première question, à travers 

les consignes proposées aux élèves, était destinée à mesurer la maîtrise des compétences liées à la 

réalisation d’une classification des espèces vivantes :  observer, décrire des organismes,  comparer 

les organismes pour mettre en évidence les points communs et les spécificités, hiérarchiser les 

caractères en fonction du degré de généralité, rechercher la causalité sous-jacente au partage de 

caractères communs, proposer des classements sous formes d’ensembles imbriqués, placer de 

nouveaux organismes au sein de ces classements, justifier l’emplacement d’un organisme au sein 

d’un ensemble ou d’un sous-ensemble, exprimer la notion d’apparentement, percevoir la notion de 

filiation. Deux activités de classification sont proposées aux élèves. Elles peuvent être classées 

respectivement comme des situations d’évaluation de compétences du deuxième et du troisième 

degré (Rey et al. 2003).  

 

Une deuxième question proposait aux élèves de résoudre une situation problème et d’expliciter 

leur réflexion grâce à la formulation des questions qu’ils se sont posées lors de la résolution du 
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problème. Ces traces écrites ont été utilisées pour mesurer quelle diversité de compétences 

élémentaires liées à la démarche scientifique l’élève était capable de mobiliser et de maitriser.  

 

Ensuite, six questions ont été posées en vue de mesurer les connaissances des élèves concernant 

l’évolution biologique des êtres vivants. Elles touchaient à l’origine des caractères communs aux 

espèces, à la question de la ressemblance et de la parenté entre les espèces, la dimension spatio-

temporelle, le problème de la filiation, la place de l’Homme dans le monde animal et l’histoire de 

la vie sur la terre. L’analyse des réponses des élèves et leur fréquence composent l’état des lieux 

souhaité au terme de cette recherche.  

3.  Résultats et discussion. 

Le recueil des données est structuré autour des niveaux d’enseignements étudiés et présenté en 

fonction de la chronologie de l’enseignement suivi par les élèves. 

3.1 Pour la dernière année du niveau cite 1 

Au niveau de l’évaluation des connaissances des élèves, les questionnaires proposés aux élèves ont 

porté sur la notion de classification, sur les connaissances concernant l’évolution biologique et 

plus particulièrement la notion de parenté et de ressemblance entre les espèces, la place accordée à 

l’Homme dans l’évolution des espèces vivantes dans le monde animal, la question de l’apparition 

de l’Homme sur la Terre et encore l’idée de transformation au cours du temps. 

 

A propos des activités de classification, les résultats observés auprès de l’échantillon d’élèves de 

fin du primaire interrogés permettent de se rendre compte que des éléments de connaissance en 

éveil scientifique sont connus mais que les élèves n’envisagent pas de réaliser une classification du 

vivant telle qu’elle est préconisée à l’heure actuelle par les spécialistes (Hervé et Dupuis 2008, 

Dell Angelo et Coquidé 2005, Lecointre 2004, Orange 2006, Rahoui et Triquet 2005, Ravachol 

2007). A partir de cette constatation, on suppose que cette classification est peu ou pas abordée 

dans les cours d’éveil scientifique à l’école primaire. Le fait que les élèves établissent plutôt des 

tris en exploitant les relations aux fonctions biologiques illustre ce fait et explique la difficulté 

d’identifier les caractères chez les animaux issus des collections proposées. S’en suit la difficulté 

de classer et de disposer les classifications sous formes d’ensembles imbriqués en groupant les 

espèces sur base de ce qu’elles partagent. 

 

L’évaluation des acquis chez les élèves de fin du primaire au niveau des connaissances sur 

l’évolution montre les limites des connaissances et les difficultés à expliquer les caractères 

communs, l’apparentement des espèces et l’idée d’un ancêtre commun. Les résultats nous 

apprennent également que les élèves possèdent une opinion en ce qui concerne la place de 

l’homme dans l’évolution du monde animal. La proposition de transformation du singe en homme 

est avancée mais sans interpréter ce changement en termes de modification. L’idée semble plutôt 

se référer à une logique d’anatomie comparée. Elle ne rentre pas dans une interprétation 

homologique, c'est-à-dire transformiste. En ce qui concerne la place de l’Homme dans le monde 

animal toujours, on remarque le développement d’une idée finaliste sur la question et la vision du 

positionnement de l’homme comme l’espèce la plus accomplie de l’évolution. Le modèle évolutif 

de l’homme primitif à l’homme moderne devient la référence et par extension l’idée que les 

espèces animales ont peu évolué et n’ont pas atteint le niveau d’intelligence de l’homme reste 

présente dans les esprits de même que le fait d’envisager l’évolution comme un acte volontaire, un 

acte décidé par la nature en fonction de facteurs environnementaux. 

 

Les éléments de réponse au sujet de la résolution du problème posé ne rapportent pas l’utilisation 

de la démarche dans son ensemble. En ce sens, les élèves ne peuvent proposer une structure 

d’éléments qui organisent la solution. Ils ne développent pas, comme indiqué dans la consigne, les 

questions qu’ils devraient être à même de se poser mais énoncent des connaissances dont ils sont 
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plus ou moins sûrs, des contenus très succincts qui ne permettent pas d’affirmer que les concepts 

utilisés sont maîtrisés. 

 

L’utilisation des références énoncées ne semblent pas être destinée à confronter l’objet d’une 

réflexion. Elles sont décrites comme nécessaires pour puiser directement la solution au problème 

posé. 

3.2 Pour la dernière année du niveau cite 2 

Au niveau de l’évaluation des connaissances des élèves, les questions posées ont porté également 

sur la classification, les notions liées à l’évolution et les connaissances liées à la démarche 

scientifique. 

 

On retient de la lecture des propositions de classification que les élèves ont toujours des difficultés 

majeures à développer des structures sous forme de groupes emboîtés. Dans la mesure où l’étude 

de la classification des êtres vivants a pour objet essentiel de préparer à l’étude de l’évolution, 

établir le concept d’évolution à partir de la classification n’est pas facilité. L’approche classique de 

la classification dans le sens où elle est descriptive et non phylogénétique apparaît massivement 

dans les réponses. Dans les classements proposés, toujours centrés sur la variable « relation au 

milieu », l’élève ne peut utiliser d’argument pour expliquer l’évolution des espèces. 

 

A propos des résultats observés au niveau des connaissances des élèves en matière d’évolution, le 

manque de maîtrise fine des notions d’espèce, d’attribut, de parenté entre espèces se reflète dans 

les explications incorrectes ou inexistantes concernant la ressemblance entre espèces d’un même 

groupe. La plupart reste dans une logique de l’évolution qui les amène à penser que tous les 

fossiles sont les ancêtres des espèces actuelles. Pour la question de l’évolution de l’homme, les 

élèves évoquent majoritairement la transformation du singe en homme et restent dans une pensée 

figée sur les mécanismes tels que les envisageait Lamarck à propos de l’évolution des espèces. 

Une frange d’élèves n’attribue aucun effet au déroulement du temps dans l’histoire des êtres 

vivants. La vie, selon eux, aurait toujours eu l’apparence qu’elle a aujourd’hui. Certaines espèces 

auraient pu s’adapter aux conditions de l’environnement, alors que d’autres auraient disparu, faute 

d’adaptation. 

 

Si l’effet enseignement existe, au niveau de l’acquisition de la démarche scientifique, c’est sur le 

plan du questionnement qu’il peut se remarquer. A ce niveau, on constate aussi une difficulté à 

fournir des éléments de questionnement susceptibles d’orienter le déroulement de la résolution du 

problème. De plus, les réponses à la question posée dans le problème ne s’appuient plus sur des 

connaissances dont l’élève est plus ou moins sûr mais développent des suggestions qui prennent 

forme d’hypothèses ou d’anticipations. Pour ce qui concerne les autres éléments liés à la 

méthodologie de recherche, on constate peu de différences avec ce qui est proposé par les élèves 

de sixième primaire. Chez les répondants, la difficulté d’organiser les données et les confronter 

dans une expérimentation ou une argumentation soumise à l’épreuve des autres est toujours bien 

présente. 

 

3.3 Eléments de discussion pour les niveaux cite 1 et cite 2 

 Dans cette discussion, il nous semble important de s’arrêter sur la question essentielle à laquelle 

tente de répondre l’épistémologie génétique et qui est fondée sur l’analyse et le développement de 

la connaissance chez l’enfant et l’adolescent et sur la constitution des notions utilisées dans le 

domaine scientifique. En effet, si on se centre sur la genèse de la connaissance et que l’on 

s’interroge sur l’accroissement des connaissances, il nous semble qu’à propos de l’apprentissage 

de l’évolution biologique du vivant quelques éléments de réflexion ont été mis à jour dans notre 

recherche et ne manquent pas de susciter des perspectives à suivre dans l’avenir pour favoriser une 

construction objective des savoirs. 



Actes du congrès de l’Actualité de la recherche en éducation et en formation (AREF), 

Université de Genève, septembre 2010 

 

6 

 

 

En premier lieu, comme le suggère Lecointre et al (2004) pour la France, il semble primordial que 

l’activité classificatoire soit entamée dès l’école primaire en vue d’amener l’enfant à développer 

l’observation et la représentation, à repérer les morphologies des animaux mais aussi de mettre en 

place des éléments d’un lexique anatomique qui permettent de nommer ce que l’on observe, de 

construire encore des outils de référence et de procéder à des tris, des rangements et des 

classements en distinguant progressivement ces activités mentales. 

 

A partir de cette activité classificatoire, l’action de l’enseignant sera portée sur l’enseignement de 

certaines notions déficientes chez les élèves interrogés : la question de la diversité, la parenté et 

l’unité des êtres vivants, la notion d’espèce et la question des critères de ressemblance. A ce stade 

de la scolarité, la réflexion entamée par l’enseignant sur la question de la variabilité à l’intérieur de 

l’espèce en tant qu’attribut essentiel de l’espèce amènera aussi les élèves à manipuler le critère de 

ressemblance avec doigté pour distinguer les espèces. 

3.4 Pour les deux dernières années du niveau cite 3 

Les données recueillies à ce niveau se sont cristallisées autour des points suivants : la mesure des 

connaissances déclaratives et procédurales de la démarche scientifique par les élèves ; la mise en 

évidence des représentations des élèves concernant certains concepts clés fondant la théorie de 

l’évolution et la mesure de l’importance de l’opposition des élèves à la théorie de l’évolution. 

 

3.4.1 Difficultés liées à un manque de maîtrise de la démarche scientifique  

Une première partie de notre questionnaire était destinée à établir la maîtrise des connaissances 

déclaratives et procédurales de la démarche scientifique par les élèves suite à leur cursus 

scientifique (1h ou 2h de biologie par semaine selon l’option choisie par l’élève). L’analyse des 

réponses des élèves indique une acquisition inégale et souvent très moyenne, voire faible, des 

connaissances procédurales liées à la démarche scientifique. Sur les cinq compétences 

élémentaires testées que sont : (1) le repérage d’indices afin de dégager des pistes de recherche 

propres à la situation, (2) la mise en place d’un protocole expérimental, (3) le tri des sources 

d’informations selon leur pertinence scientifique, (4) la lecture d’un tableau de résultats et (5) la 

validation des résultats d’une recherche, seules trois d’entre elles ((1), (2) et (5)) sont maîtrisées 

par au moins la moitié des élèves avec 6h de sciences par semaine tandis qu’aucune d’entre elles 

n’est maîtrisée par les élèves avec 3h de sciences par semaine (voir figure n°1.b).  

 

L’étude de leur capacité à identifier la catégorie d’objets étudiés par les sciences biologiques (6) 

débouche sur un constat très similaire, étant donné qu’une proportion non négligeable d’entre eux 

(de 26% à 45% des élèves selon l’année d’étude et l’option scientifique) y inclue des objets de 

nature immatérielle ou morale. Du point de vue des connaissances déclaratives, la majorité des 

élèves définit de manière partielle la notion de théorie scientifique (7), en la réduisant 

principalement à la réalisation d’observations et d’expériences. Ils sont une minorité (25%) à 

mentionner les caractères de testabilité et de réfutabilité, essentiels aux théories scientifiques.  
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Figure 1: Pourcentage d’élèves ayant fourni la bonne réponse (b) ou une partie de la bonne 

réponse (a) (1/2, 1/3 ou 2/3 de la réponse attendue) en fonction de l'année et de l’option 

scientifique. Les sections sont présentées selon l’ordre croissant de maîtrise de la compétence 

testée. Chaque dégradé permet d’identifier une section et le pourcentage de maîtrise de la section 

est obtenu en additionnant celui indiqué à côté de sa tranche avec ceux situés en dessous. Pour 

chacune des questions posées, plusieurs réponses correctes étaient proposées. 

 

Globalement, cette première partie des résultats a permis de conclure que la majorité des élèves 

interrogés ne maîtrise pas certaines étapes de la démarche scientifique. De plus, ces derniers 

semblent développer une vision essentiellement fonctionnelle du mode de construction des savoirs 

dans le domaine scientifique. En effet, la connaissance des limites propres à la démarche 

scientifique, à travers la définition des objets qu’elle peut étudier ou encore à travers le caractère 

réfutable des propositions qu’elle produit, n’est que très moyennement acquise. Cette conception 

de la science semble considérer les savoirs produits comme des entités absolues, presque 

dogmatiques, qui s’accumulent au cours du temps sans être reformulées au sein de structures 

explicatives plus cohérentes.  
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3.4.2 Difficultés liées à certains concepts scientifiques mobilisés par la théorie de l’évolution 

L’objectif principal de cette partie était de mettre en évidence les représentations des élèves à 

propos de certains concepts clés de la théorie de l’évolution. L’analyse des réponses choisies par 

les élèves à la deuxième partie de notre questionnaire a permis d’identifier une série de 

représentations alternatives de ces concepts. Globalement, les concepts étudiés se référaient tous 

au processus d’évolution par sélection naturelle. Ce dernier, énoncé par Charles Darwin lui-même, 

se base sur trois concepts indissociables : la variation interindividuelle et intraspécifique des 

caractères, la transmission intergénérationnelle des caractères déterminés génétiquement et, 

finalement, l’action sélective du milieu sur les individus, cette dernière aboutissant à un succès 

reproducteur variable chez les individus qui composent les populations.  

 

Les conceptions alternatives les plus représentées s’attachent à l’origine, à la valeur et au moment 

d’apparition de la variation interindividuelle des caractères déterminés génétiquement. Pour un 

quart des élèves (25% et 29% pour les élèves de fin du cite3 avec respectivement 6h et 3h de 

sciences par semaine), la variation interindividuelle des caractères est due uniquement à l’action 

du milieu alors que celle-ci résulte, en réalité, de l’apparition aléatoire de mutations génétiques. 

Plus particulièrement pour certains élèves, ces variations apparaissent durant la vie de l’individu. 

Ceux-ci ignorent dès lors l’héritage génétique parental et les mutations apparues lors de la 

conception de l’individu. Finalement, ces variations interindividuelles ont une valeur sélective 

exclusivement avantageuse pour une proportion importante  des élèves choisissant une réponse 

correcte (42% des réponses choisies par les 34% d’élèves avec 6h de sciences par semaine 

répondant correctement à la question et 56% des réponses choisies par les 23% des élèves avec 3h 

de sciences par semaine répondant correctement à la question). Ces trois conceptions alternatives 

de la variation interindividuelle traduisent, sous plusieurs formes, une vision finaliste du processus 

de sélection naturelle dans laquelle les individus changent « pour »  répondre aux pressions du 

milieu. En conséquence, elle nie  l’importance du caractère aléatoire de l’apparition de nouvelles 

caractéristiques individuelles.   

 

La connaissance du deuxième pilier de l’évolution par sélection naturelle, la transmission 

intergénérationnelle des caractères déterminés génétiquement semble, pour sa part, très largement 

acquise par les élèves interrogés (les élèves obtiennent de 75% à 85% de réponses correctes selon 

l’année d’étude et l’option choisie). Cette constatation est rassurante puisque  cette notion 

constitue la base du module dédié à la génétique qui précède l’apprentissage de la théorie de 

l’évolution. 

 

Finalement, des conceptions alternatives interfèrent avec la compréhension du troisième pilier 

constitutif de l’évolution par sélection naturelle. Elles s’ancrent plus particulièrement autour de la 

notion d’adaptation. En effet, la majorité des élèves (de 72 à 82 % des élèves selon l’année d’étude 

et l’option) ne reconnaît pas le succès reproducteur d’un individu comme la meilleure mesure de 

son adaptation à son environnement. Il s’agit pourtant d’un élément logique essentiel pour 

comprendre le processus et la dynamique de transformation des populations au cours du temps. 

Dans une moindre mesure, deux autres conceptions alternatives de la notion d’adaptation sont 

présentes chez les élèves. Premièrement, la notion du « plus fort » est parfois préférée à celle du 

« plus apte» lorsqu’il s’agit de qualifier l’accès à la reproduction (de 5 à 10 % des élèves selon 

l’année d’étude et l’option). Ensuite certains élèves considèrent le niveau d’adaptation d’un 

individu comme un caractère constant et ce même si l’environnement de l’individu change (de 7 à 

12 % des élèves selon l’année d’étude et l’option).   

3.4.3 Difficultés liées à des interférences possibles entre savoirs scientifiques et croyances 

personnelles  

La dernière partie de notre questionnaire nous a permis de mesurer l’importance de l’opposition 

des élèves à la théorie de l’évolution. A propos de l’apparition de l’Homme sur Terre, un quart des 

élèves ne reconnait pas la validité de l’explication scientifique. En parallèle, presque un tiers des 
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élèves exprime une incompatibilité entre leurs croyances religieuses et la théorie de l’évolution. 

Cette position, qui traduit un amalgame entre explications scientifiques et explications 

philosophiques, confirme qu’une partie importante des élèves ne reconnaît pas la nature des 

connaissances et les processus propres au domaine scientifique.    

 

En conclusion, cette première partie de notre recherche a permis de mettre en évidence, dans le 

chef des élèves de 6
ème

 année de l’enseignement secondaire, une série d’obstacles à la 

compréhension et à l’acquisition de  certains concepts clés de l’évolution biologique. Au-delà de 

ce constat, il est apparu que l’enseignement dispensé durant cette année ne modifie que très 

marginalement les conceptions des élèves interrogés. Les différences entre les distributions de 

réponses des élèves sont, en effet, le plus souvent remarquables entre les groupes d’options (1h et 

2h de biologie par semaine) et non pas entre les groupes d’années (5
ème

 et 6
ème

 année secondaire) 

comme attendu. Cette observation, dans les limites méthodologiques et conceptuelles de 

l’investigation réalisée, pourrait révéler les limites des dispositifs didactiques actuellement utilisés.  

 

Face à ce constat, la proposition de Mignon et Closset (2004) pour lesquels il est nécessaire 

d’utiliser les représentations alternatives des élèves comme point de départ des cours consacrés à 

la théorie de l’évolution, semble être tout à fait pertinente. Cependant, cette approche nous semble 

devoir être complétée par les propositions d’Aroua (2006) qui a testé un « dispositif 

d’enseignement privilégiant les réflexions épistémologiques sur des critères de scientificité de 

l’évolution ».  

4. Perspectives 

 

Il a été remarqué que très tôt dans la scolarité, l’élève construit sa représentation de l’évolution à 

partir de son imaginaire et d’influences externes qui émanent de son milieu socio culturel. Dans 

cette construction, il nous apparaît également que le contenu enseigné est moins prégnant que ces 

influences externes. 

 

On peut penser que l’écart entre la conception scientifique de l’évolution et les multiples formes 

de conception personnelle n’est pas réduit par l’enseignement et qu’il importe dès lors de placer la 

théorie au centre du dispositif pédagogique. Les faiblesses constatées dans les résultats sur les 

situations problèmes nous incitent à encourager deux orientations pédagogiques pour aider l’élève 

à passer d’une pensée commune à une pensée scientifique de l’évolution : construire des situations 

didactiques donnant prise à une argumentation critique et raisonnée et initier les élèves à un 

questionnement théorique des données factuelles. Ces deux axes : argumentation et 

questionnement théorique participeront d’autant mieux au développement de la pensée scientifique 

de l’élève si d’une part dans les activités qui développent l’argumentation, les faits sont soumis à 

plusieurs lectures, au débat contradictoire et si, d’autre part, les activités destinées à privilégier le 

questionnement théorique ne sont pas organisées comme une compilation logique et formelle 

d’une collection de faits particuliers. Si du point de vue constructiviste, l’élève apprend « contre » 

et « avec » sa représentation de l’histoire de la vie, l’enjeu de l’enseignement de la notion 

d’évolution biologique réside dans l’opportunité offerte à l’élève de douter de ce qu’il croyait 

savoir et de se structurer un nouveau champ de connaissances dans une visée critique mais aussi 

rationnelle. 
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