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Environnements naturel et
matériel : vers une culture de
I’éducation scientifique

Faouzia Kalali

Introduction

Les environnements naturels et matériels sont a 'ordre des apprentissages dans divers
curricula ou 'action humaine est déterminante. Ils sont la base d’'une culture pour tout
citoyen conscient du réle de la science et de la technologie dans la constitution de notre
environnement matériel, intellectuel, et culturel (Albe et Orange, 2010 ; Orange Ravachol,
2018 ; Kalali, 2017b). 1l s’agit de permettre aux apprenants de se construire une vision du
monde qui permet d’appréhender les enjeux actuels et les défis que rencontre la société
contemporaine (Bader, 2004 ; Legardez et Simonneaux ; 2006 ; Fabre, 2011 ; Kalali, 2017a).
1l s’agit également de Iétablissement d’un « espace de négociation » entre I'ordre des
choses enseigné et 'ordre des choses « expérientiel » (Larochelle, 2003). La mise en
culture de cet « impensable »! selon I'auteure reléve d’'une hybridation du monde des
scientifiques et du monde des éléves, ce dernier étant souvent déclaré invalide alors que
les éléves ont souvent raison de penser ce qu'ils pensent. Les sciences des scientifiques et
les sciences scolaires posent a nouveaux frais les questions de la référence, des contenus
et des activités, de I'expertise, de 1'’éducation scientifique du citoyen (Albe et Orange,
2010).

S’approprier le monde naturel, physique et technique, en construire une représentation
cohérente, un rapport évolutif reléve de la mission de 1'école (Legardez et Simonneaux,
2006 ; Martinand, 2000), et au-dela du projet de société (Lange et Martinand, 2010) ou du
projet sociopolitique qui sous-tend nos actions (Fourez, 1992). Néanmoins, selon certains
auteurs, ce qui pose probléme aujourd’hui est I'absence d’une culture et d’une vision du
monde suffisamment partagées par ’ensemble des acteurs sociaux impliqués (Hulin, 1987,
1992 ; Van der Leeuw (2016).
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Quand les curricula déroulent I'apprentissage de ces environnements, c’est en termes de
domaines pour en souligner I'aspect globalisant d’une formation scientifique et culturelle.
1l s’agit du domaine STEM (Science, Technology, Engineering, and Mathematics) dans les
curricula anglosaxons. Dans les curricula frangais, on parle deés ’école primaire du
domaine de découverte du vivant, de la matiére et des objets. Les réformes du socle
commun (2013 ; 2015) définissent un domaine de compétences qui lui est spécifique. 11
s’agit du domaine 4 de compétences « les systémes naturels et les systémes techniques »
qui ciblent les apprentissages scientifiques, technologiques et mathématiques en
définissant des démarches particuliéres d’investigation scientifique.

L’Organisation de Coopération et de Développement Economiques (OCDE) n’est pas en
reste. A travers ses enquétes d’évaluation des apprentissages? nécessaires aux citoyens du
XXIe¢ siecle, elle cible ces mémes domaines de sciences et de mathématiques auxquels elle
ajoute I'apprentissage de la langue. Si les raisons avancées pour leur promotion reléve de
I'argument économique et de la formation de futurs travailleurs, I'argument culturel et
social bénéficie de la méme attention. Concernant 1'éducation scientifique, il s’agit de
faire partager aux citoyens les éléments de la rationalité occidentale des interactions
sociales et culturelles qui repose sur le langage des sciences (Van der Leew, 2016). Ce
langage universaliste a permis selon I'auteur d’établir une conception du monde dont les
bénéfices matériels sont indéniables.

Néanmoins, l'irruption des questions de risque dans I'espace public, et 'influence de la
mondialisation ne tardérent pas a montrer les limites dans le traitement des questions
scientifiques, quand celles-ci deviennent des enjeux de société dans I'espace public
(Bonneuil, 2004, p. 25-28). Les sciences scolaires plus que jamais a visée de formation du
citoyen intégrent les questions controversées mais se trouvent démunies pour en
proposer un traitement adéquat.

Dans un premier temps, nous reviendrons sur les origines de certains rapports aux
sciences, il s’agit de montrer 1’évolution des pratiques de recherche et de type de labos.
Ensuite nous interrogerons le régime de production de savoirs de la technoscience,
résultats de la pression des mutations de la société contemporaine pour discuter quelques
problématiques en lien avec I’éducation scientifique contemporaine. Nous finirons par
quelques réflexions sur ce que serait une culture de I'éducation scientifique. Car c’est la
que réside I'enjeu décisif de notre société contemporaine.

Aux origines de certains rapports aux sciences

Dans la recherche d’une mise en correspondance des sciences des scientifiques et des
sciences scolaires, nous allons examiner des études sur les pratiques scientifiques des
derniéres décennies.

L’histoire des pratiques et des institutions de la recherche scientifique offre des repéres
et des éclairages. Le travail de Van der Leeuw (2016) constitue un exemple quand il
cherche a éclairer les modifications apparues a la lumiére de I'’émergence des disciplines.
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Fig. 1— Liens entre concepts et phénomenes. (source : Van der Leeuw, 2016).
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En examinant les liens entre les phénoménes observés a partir d’'un environnement
naturel et physique et les concepts élaborés, I'auteur considére que 1'émergence des
disciplines a inversé la logique des sciences. Initialement (& gauche sur la figure), le lien
entre le domaine des phénomeénes et celui des concepts était un lien épistémologique,
mais quand les méthodes et les techniques ont constitué le socle des disciplines, ces liens
sont devenus ontologiques (a droite sur la figure). Progressivement, les méthodes et les
techniques acquises ont commencé a prédominer dans le choix des questions et des défis
a investiguer. Cela a stimulé une spécialisation de plus en plus étroite, et a conduit a des
difficultés de communication entre communautés disciplinaires.

Le schéma A montre ainsi une pratique scientifique ouverte sur les phénomeénes de toutes
sortes, exploitant des questions sans limites. L’approche peut se révéler singuliére et sans
visée systématique. Cette pratique scientifique montre selon 'auteur que le lien entre les
concepts et les phénoménes est un lien épistémologique : en fonction des observations
dans le monde réel, on classait les phénomeénes étudiés dans des catégories conceptuelles
diverses comme des « phénomeénes sociaux » ou des « phénomeénes naturels ». Ce sont les
observations qui guident le travail d’analyse (Van der Leeuw, 2016, p. 163).

Le schéma B montre |’émergence des disciplines et leur institutionnalisation. La

conséquence selon I'auteur est la spécialisation des scientifiques et leur retrait de I'espace
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public, avec une difficulté de communication entre les communautés de disciplines.
Chacun limite son champ d’expertise a son domaine. Progressivement, les idées acquises
déterminent les questions, les phénoménes et les méthodes. Ce sont alors les théories qui
guident le processus et non plus 'observation. Ce qui donne une vision du monde
fragmentée en disciplines et en secteurs.

Nous pouvons néanmoins nuancer les propos de l'auteur. Avec lintrusion des
questionnements sur le risque qui ont bouleversé la donne, les questions ou du moins
certaines sont posées par la société qui attend des réponses de la part des scientifiques. Le
CNRS dans son rapport de conjoncture de 2004 se prononce sur cette question®. Les
auteurs du rapport parlent d’'un contrat moral entre la recherche qui apporte des
réponses claires aux questions que pose la société. Dans le rapport, on souligne que le défi
réside dans le fait d’identifier les questions qui se posent aux sciences et aux scientifiques.
Le contrat social est de permettre de débattre sur ces questions avec les citoyens. Cette
nouvelle communication scientifique (science dans la société) est un défi pour les sociétés
démocratiques et la « participation » des citoyens est cruciale via le dialogue au sujet des
questions scientifiques importantes qui affectent leur vie et leur avenir.

Dés lors, la science, devenue source d’innovation, acquiert une valeur pour le secteur
économique et devient un critére de justification dans le domaine politique et pour les
parties prenantes des processus de décision et d’action. Van der Leeuw (2016) déplore la
déception de la société dans ses attentes, alors que le principal facteur qui gouverne le
role et la perception des sciences est la confiance que le public est prét a investir dans les
institutions scientifiques et les individus qui les représentent (p. 163-164).

Dans ce qui suit, nous allons nous appuyer sur certains travaux. L’enjeu est de montrer
que «(la) connaissance est établie parce que les scientifiques ont travaillé a sa
stabilisation, a la mise en circulation, la traduction des énoncés, la mise en relation de
mondes distincts » (Albe et Orange, 2010, p. 21).

Un nouveau régime de production des savoirs

De nombreux chercheurs ont travaillé a identifier et a qualifier les origines mais aussi les
transformations qui ont modifié les sociétés contemporaines marquées par la complexité
et I'incertitude. La thése d’une modification radicale de faire des sciences et de produire
des savoirs dont découlent les changements profonds qui affectent institutions et
pratiques de la science est partagée par divers auteurs (Gibbons, Limoges, Nowotny,
Schwartzman, Scott et Trow, 1994 ; Nowotny, Scott et Gibbons, 2003 ; Pestre, 2003).

La science ne peut plus étre considérée comme un espace autonome clairement distinct
des autres espaces dans les sphéres de la société, de la culture, et de I'économie (science
pure). Le point de vue qui domine dans la maniére d’envisager ces nouvelles relations est
celui de la société, autrement dit, le « contexte » (Nowotny et dal., 2003, p. 14-17). Ce
nouveau mode de production des savoirs est multidisciplinaire, se développe en dehors
du cadre strict des universités, autour d’enjeux et opére en situation d’incertitude et
d’urgence (Gibbons et al., 1994 ; Nowotny et dl., 2003).

Néanmoins, selon Pestre (2003), ’hétérogénéité et I'interdépendance de ces domaines ont
toujours été des caractéristiques de la science du point de vue de son organisation sociale,
mais aussi dans ses aspects épistémologiques et méthodologiques. Il critique ainsi, le
contraste établi par les auteurs (Gibbons et al., 1994 ; Nowotny et al., 2003) entre deux
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modes de production de savoirs (une « science pure » et une « science en contexte ») qui
ne sont pas pertinents d’'un point de vue historique. Les « scientifiques »* ont depuis
longtemps été intégrés dans des réseaux qui excédent largement les structures
académiques et universitaires. Les deux modes proposés selon l'auteur participent aux
discours que les savants eux-mémes constituent et essayent de transformer en systémes
normatifs (rationalité occidentale ; césure et division entre objet et sujet connaissant ;
divisions entre pratiques quotidienne de laboratoire et les comptes-rendus purifiés qui en
sont proposés). Prendre le mode de la science pure comme forme historique par
excellence fait oublier, selon Pestre, la nature profondément locale et sociale des savoirs,
minimise le fait que tout processus de production de connaissances est toujours-déja
situé ; mais sans relativisme, car celui-ci escamote les interactions avec le monde, et donc
I'efficacité des savoirs. (Pestre, 2003, p. 18-22)

Pestre (2003) définit alors la notion de régime de savoirs qui évoque une conception de
I'activité scientifique en tant qu'un « assemblage d’institutions et de croyances, de
pratiques et de régulations politiques et économiques qui délimitent la place et le mode
d’étre des sciences. Un tel régime est hétérogéne dans ce qui le détermine, il est le
résultat d’une histoire toujours particuliére : ce n’est pas nécessairement un systéme
cohérent et il n’a pas vocation a étre optimal » (p 36). Le « régime de savoirs de la techno-
science » que Pestre situe entre 1870 et 1970 émerge grice a une transformation des
pratiques scientifiques et a une recomposition de la science (tendance a un
réductionnisme généralisé, attitude pragmatique sous l'influence de laboratoires
industriels, usage accru des mathématiques et des processus de formalisme,
fondamentalisation de la recherche appliquée). 1l rend mieux compte (que le mode selon
Gibbons et al.) des compromis institutionnalisés, des logiques multiples aux temporalités
propres, et du rdle des acteurs qui modifient de fagon délibérée ou non le contexte.

Redéfinition dans des réseaux de certaines questions

Dans la techno-science contemporaine, ce qui prime aujourd’hui est la redéfinition en
cours dans les réseaux technique-scientifique-industriel-social-politique de certaines
questions comme celles liées a la santé, & I'environnement, aux grands équilibres
planétaires, aux déchets, au nucléaire, aux OGM. L'urgence de ces questions est due a
I'implication de la science en société mais aussi au changement de la nature de la science,
sa capacité nouvelle d’agir sur le monde et le transformer.

L’effort de redéfinition fait que les questions deviennent politiques dans la société qui
voit différemment la techno-science, en particulier le lien a l'expertise et a la
contestation (Pestre, 2003)5. Ainsi sur le plan éducatif, nous suivons Pestre (2003) au sujet
de la dimension politique de la question:

« La techno-science, et le monde industriel qui lui est lié, ont en effet la capacité de
transformer si radicalement le monde naturel et le monde social que la question devient
pleinement une question politique dans des sociétés de plus en plus éduquées
scientifiquement, de plus en plus désireuses de maitriser leur destin - et qu’il est sage de
respecter démocratiquement » (p. 16-17).

Formulée ainsi, la question est stimulante pour appréhender la multiplicité des enjeux de
la techno-science et ainsi dérouler pour I’élucidation les liens entre science, société, et
politique. L’éducation scientifique selon Larochelle (2003) aura la charge de questionner
la re-socialisation du monde d’objets comme le font les éléves en le connectant aux

Education et socialisation, 51 | 2019



23

24

25

26

27

Environnements naturel et matériel : vers une culture de I'éducation scientif...

intéréts, projets et réseaux dont il résulte. Désautels (2002) interroge cette socialité des
savoirs technoscientifiques qui remet en question le régime de I'expertise. Un régime ou
la compétence est convertie en autorité.

« Le savoir et la connaissance ne sont au coeur de notre monde que « médiés » par

une existence sociale ; ce n’est pas le savoir en lui-méme qui transforme notre

monde mais un savoir pris dans des formes d’appropriation et de mise en valeur

bien particuliéres. Ce qui est neuf aujourd’hui reléve peut étre d’une certaine

efficacité propre des savoirs, mais reléve surtout de I'invention d’un nouveau mode

de mobilisation® de ces savoirs dans un ordre économique et politique différent »

(Pestre 2003, p. 106-107).
Cette déclaration de I'auteur tend a préciser la notion de « sociétés de la connaissance » et
I'impératif de I'argument industriel et économique. La transformation du mode de
production des savoirs aujourd’hui, en partie a cause du contexte de compétition puis de
I'évolution et de la réorganisation des espaces de production des sciences et des
techniques avec de nouvelles formes de partenariats opérant dans un climat de
néolibéralisme (brevets, propriété intellectuelle...), a pour conséquence que ceux-ci
deviennent en eux-mémes au cceur de la création de valeur et de richesse - fait que nous
sommes aujourd’hui dans des économies de la connaissance (Pestre, 2003, p. 100-105).

Nous souscrivons a la définition du savoir et de la connaissance de Pestre. Quand I'auteur
souligne, que « ce n’est pas le savoir en lui-méme qui transforme notre monde mais un
savoir pris dans des formes d’appropriation et de mise en valeur bien particuliéres », il est
rejoint par Brossard (2012) pour lequel I'appropriation reléve, du caractére extérieur et
donc médié des objets de culture produits et déposés hors du sujet. L'intériorisation de ce
monde de culture extérieur se fait au prix d’une construction par I'activité interne du
sujet. Appropriation et construction selon Brossard se font, en accord avec la théorie
historico-culturelle de Vygotsky, via des activités structuralement complexes et porteuses
de sens. Ces «activités culturelles» sont élaborées historiquement et déposées
(objectivées) dans I’environnement culturel.

Dans le cas des apprentissages scientifiques, les activités culturelles seraient celles de la
problématisation’, production-compréhension de textes, utilisation pertinente de
I'expertise pour résoudre des questions science/société, etc. Larochelle (2003) parle de
faire des choix parmi les divers récits au sujet des sciences. Ces choix se font en fonction
de la représentation des sciences et de celle a I'égard des éleves, du projet social
poursuivi, et de 'expertise acquise.

Avant de montrer comment il est possible de développer un rapport émancipatoire aux
savoirs et au monde, car c’est a ce niveau que se situe ’enjeu, nous allons examiner les
conditions de retour de la figure de 'amateur qui impregne toutes les sphéres de notre
société (culture, média, éducation...).

Le retour de « 'amateur »

Une des contributions des Sciences Studies, que nous traduisons par « études de sciences »
ou « études sociales sur les sciences », concerne le statut du savoir dans nos sociétés
contemporaines (Bonneuil et Joly, 2013). Les auteurs questionnent le retour de
«l'amateur » a l'aube des années 1970 en ce qui concerne la production des
connaissances. Cette figure rappelle selon eux la figure de 'amateurisme scientifique, qui
incarnait la philosophie kantienne des lumiéres, la recherche du savoir étant un droit et
un devoir de tout citoyen. Les controverses comme le SIDA, les myopathies inaugurent
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une « science citoyenne ». Selon Callon et al. (2001), la recherche scientifique dans ce
genre de cas aurait été impossible sans le travail des profanes, simplement par manque
d’objets et par manque de problémes. Les familles des malades, par exemple, explorent
les chaines causales et rendent visibles I'existence de polluants. Ils posent des questions,
cherchent des informations, rencontrent des experts.

Au cours de cette redéfinition dans des réseaux des questions d’actualité s’opére selon les
auteurs une « coopération de parité » pour un temps® entre chercheurs et profanes. Pour
eux, les controverses sociotechniques en matiére de santé ou d’environnement ne sont
pas la conséquence d’un déficit de communication ou d’information, elles constituent un
enrichissement de la démocratie. Parce qu’elles permettent I'exploration par l'inventaire
des acteurs, des problémes et des solutions, elles conduisent a I'apprentissage en
autorisant confrontations entre spécialistes et profanes et transformation pour un temps
des hiérarchies ordinaires et des conceptions sous-jacentes. L’idée d’apprentissage
collectif d’un réseau d’acteurs autour de projets collectifs est un vrai défi, elle permet
compromis et alliances par dépassement de partage de réles dans lesquels le citoyen est
cantonné par ses représentants légitimes (Callon et al., 2001). Nous voyons se configurer
une éducation citoyenne avec un véritable agenda. Face a des situations d’incertitude, il
s’agit selon les auteurs de proposer des dispositifs d’élucidation avec un gain sur le plan
épistémologique (élucidation des problémes avec leur reformulation, élucidation des
chaines causales par accumulation des collectes et recherche de régularités, proposition
de nouvelles recherches avec procédures...) ; sur le plan citoyen (peser sur les décisions
politiques par leur démocratisation) ; sur le plan pédagogique (mise en débat de la science
et du progres, contrebalancer scepticisme-peurs-méfiance envers les experts, questionner
I'universalité de la science) (Callon et al., 2001, p. 30-60).

Les études de science feront de I'impératif d’impliquer le profane un objet de recherche
dominant en 2000 & des fins de normer : la problématique devient comment construire
I’action politique/éducative qui intégre de facon réflexive et démocratique le réle des
objets (connaissances, espaces, moyens...) dans la médiation science-société (Bonneuil,
Joly ; 2013). Qu’en est-il dans le champ de I’éducation ?

Des problématiques dans le champ de I'éducation

Exceptionnalisme épistémologique des sciences et de I'éducation
scientifique et constructions alternatives

Cobern (1994) s’intéresse a la dimension culturelle de I’éducation scientifique. Partant de
I'idée que les éducateurs ont historiquement pensé a la science comme quelque chose de
singulier au-dessus de la culture, cet exceptionnalisme épistémologique des sciences® les a
conduits au moins implicitement a 1'idée que 1'éducation scientifique devrait étre aussi
une singularité®®, Le propos de 'auteur est de suggérer d’envisager des constructions
alternatives, culturellement fondées, de I’éducation scientifique qui montrent divers
formats.
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Figure 2 — Social constructivist View of Science

The Natural World The natural World
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Figure 1. Strict Empiricist View of Science
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SOURCE : CONSTRUCTIONS ALTERNATIVES DE LA SCIENCE ET DE L'EDUCATION SCIENTIflIQUE (COBERN,
1999)

En fait selon I'auteur, c’est notre compréhension personnelle, la vision empiriste stricte
(fig. 1) et la vision radicale socioconstructiviste des connaissances et des méthodes (fig. 2)
s’apparentent a lexceptionnalisme épistémologique des sciences. S’il qualifie la vision
empiriste d’idées recues, -la science se refléchit dans le monde naturel sans connexion
avec le monde social-, il trouve des (faibles) critiques a la position socioconstructiviste -la
science est 1égérement affectée par le monde naturel alors qu’elle est une construction
sociale. Ainsi, 'auteur souligne qu’il est dommageable d’adopter cette derniére pour toute
société essayant de développer une communauté de scientifiques. Néanmoins, il ne voit
aucun inconvénient a ce que le modéle soit considéré pour la formation et I’éducation
scientifique (fig. 3), & condition de penser a des constructions alternatives. Sa critique de
I’éducation aux sciences, en tant qu'éducation scientiste qui promeut une culture et une
vision du monde qui aliénent inutilement de nombreux éléves est partagée par de
nombreux auteurs. Il souligne a raison 1'écart entre la représentation réductionniste des
sciences que promeut I'école et la vision holistique du monde que possédent les éléves. Ce
pouvoir disciplinaire (Roth et McGinn, 1998 ; cité par Larochelle, 2003) qui habite
I'éducation scientifique dans ses divers composantes institutionnelle, curriculaire et
pédagogique rend hasardeuses, selon la formulation de Pestre (2003), ces formes
d’appropriation et de mise en valeur bien particuliéres du savoir.

Néanmoins, on ne peut qu’étre décu par les formes alternatives que propose Cobern
(1994). Prenons l'exemple de la classification. L’auteur distingue une description
scientifique établie par la recherche (il s’agit d’une vision du monde naturel seulement), et
une description alternative qui ajoute au naturel, le social et le super-naturel. 1l est
impossible dans un texte aussi court d’étayer les critiques des diverses dimensions d’une
telle thése. Notre propos tiendra de I'illustration que de la démonstration par manque
d’espace. A ce propos, nous invitons le lecteur a se référer aux travaux qui ont examiné,
discuté et élaboré des pistes au sujet de la classification (ex., Gay Gould, 1993 ; Eco, 1999).

Considérons alors un exemple. L’examen de la question de la classification d'un objet
trouble l'ornithorynque par Larochelle (2003) montre que la recherche établi en fait
divers récits au sujet de la classification de cet objet: ornithorynque-ovipare,
ornithorynque vivipare, ornithorynque ovovivipare. L'observation seule du monde
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naturel n’a pas été décisive pour faire entrer selon les termes de 'auteure cet objet dans
I'ordre des choses scientifique. C’est en fait la dynamique du conflit épistémologique au
sein de la communauté scientifique et les négociations qui se révelent plus décisives. En
effet, 'observation de la nature permet a certains de privilégier les ceufs et de faire fi des
mamelles (les défenseurs de lornithorynque ovipare). Ceux qui défendent
"ornithorynque vivipare ignorent la question des ceufs. L’objet en dehors du moule abouti
a changer le moule ? L’issue des négociations aboutit a 'adoption d’un ordre nouveau
ovovivipare. Les formes alternatives que présente Larochelle sont des formes solidaires
de la recherche scientifique elle-méme. Elles différent de la catégorisation de Cobern
(naturel, social, super-naturel). L’observation du monde naturel est essentielle,
néanmoins les tensions et négociations qui ont eu lieu au sein de la communauté
scientifique en tant qu’espace social ont permis d’aboutir a la mise en ordre dans les
choses scientifique de l'objet de discorde. L'idée de constructions alternatives reste
pertinente. Nous dévoilerons dans la suite de notre texte nos pistes pour sa prise en
compte.

Resocialiser le monde d'objets

L’exceptionnalisme épistémologique des sciences pose la question de la place du social au
sein de la science et de 'articluation de différents types de savoirs. Or, les savoirs ne sont
rien en eux-mémes, ils sont d’émancipation ou de domination selon I'usage qui en est fait,
la situation et aussi la forme de transmission dans laquelle ils s’inscrivent (Develay, 2000).
Les représentations des sciences, les rapports aux savoirs scientifiques et leurs
changements, les usages (pratiques) de la science au niveau de situations d’appropriation
ou d’opérationnalisation permettent de sortir selon la formule de Pestre (2003) des
« préts-a-penser les sciences », et leurs transmissions. La problématique de re-socialiser
le monde d’objets comme le font les éléves par des connections aux intérets, projets,
réseaux dont il résulte questionne a nouveaux frais les rapports aux savoirs et les
situations didactiques (Larochelle, 2003).

S’il y a un caractére idéologique, comme I'a formulé Pestre (2003), qui participe aux
discours que les savants eux-mémes élaborent et essayent de transformer en systémes
normatifs, il s’agit de la césure et division entre objet et sujet connaissant. Des positions
fortes conduisent certains a dénoncer « un prét a penser pédagogique qui voudrait qu’il
soit intéressant de rapprocher les situations scolaires du vécu des éléves » (Lhost, 2017, p.
48). Nous pouvons dénoncer la radicalité de cette position, mais le probléme est ailleurs.
1l s’agit de changer de focale. Le questionnement de la pertinence des savoirs scolaires en
termes de « pertinent pour qui» ou «pertinent pour quoi»a souvent servi de
renforcement de la césure entre objet et sujet connaissant, cette division justement
dénoncée par Pestre (2003). Ca a fini par établir au fil du temps, malgré les diverses
vagues de reconfigurations des curricula scientifiques, une sorte de statu quo au sujet de
'organisation de la science du secondaire en tant que pratique favorisant la nature
fondamentale de la science pour la réussite universitaire future d'un petit nombre
d’éléves. Cette orientation s'impose méme comme une priorité destinée a 1'’éducation du
plus grand nombre en dépit des initiatives et des alternatives qui peuvent exister.

1l est pertinent de poser la question en termes de « qui est 1égitime pour décider de ce qui

est pertinent... ». Le manque de consensus au niveau de ceux qui réfutent ce statu quo en
arguant une éducation pour tous n’arrange pas les choses'. Re-socialiser le monde
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d’objets qui est du régime des connaissances quotidiennes des éléves a été a la base de
diverses formes innovantes et alternatives d’éducation aux sciences (cf. note 11). Le
probléme est que la plupart opéerent sans que soit clairement considérée la maniére dont
ces modes d’étre se conjuguent ou pourraient se conjuguer'?. Nous avons souligné plus
haut le manque de consensus et I'éclatement qui affectent ces formes alternatives.
D’autres s’interrogent pour savoir si ces évolutions ne sont pas un « moyen de sommer les
savoirs vernaculaires de se rendre eux-mémes intelligibles aux savoirs savants, 1a ot les
modeles étatiques et top down de développement avaient échoué a les insérer au
marché » (Bonneuil & Joly, 2013)

Des figures culturelles contrastées

Comme Cobern (1994) I’a souligné plus haut, on peut dire que ’éducation scientifique est
prise entre deux tendances : celle qui est ouverte sur le monde naturel et le questionne
sans limite et celle qui tend a faire des réponses apportées des références dans ce monde
ol régne complexité et incertitude. Plus concrétement, Fensham (1998, 2002) et Gaskell
(2003) expliquent que bien que les arguments du c6té de la recherche en éducation
favorisent moins le formalisme, les contraintes du c6té politique le plébiscitent.
L’éducation aux sciences est mobilisée aux plus hauts niveaux de décision politique et
scientifique en appui sur des arguments d’ordre économique, souvent en contexte de
crise, a destination d’'une certaine élite. La figure culturelle de l'élite appuie un
phénomeéne d’autoréférence de la science et d’autoreproduction des scientifiques.

Au tournant des années 1980, les chercheurs parlent d’'un « changement de perspective ».
1l s’agit plus ici d’une « critique des rapports de pouvoir qui contaminent la production de
connaissances ». La science demeure dans une revendication de son autonomie en
mettant en avant « les connaissances désintéressées » face aux forces sociales. Cette
perspective « critique » qui tranche avec la perspective « technocratique » précédente
met en lumiére une « science en action » et promeut une nouvelle figure culturelle, celle
du pragmatique. Si la premiere avait émergé a cause des bouleversements de la période
d’aprés-guerre ; pour la seconde, on met en avant les bouleversements de la fin du 20¢
siecle. Le développement économique rapide dii aux progrés de la technologie et la
globalisation sont avancés aux plus hauts niveaux comme créant une demande forte de
travailleurs qualifiés et d’'une population alphabétisée scientifiquement.

Les choses se compliquent. L’argument civique commence a étre mobilisé au niveau des
organisations scientifiques qui cherchent a vouloir donner du sens a leurs missions, et des
instances décisionnelles qui leur emboitent le pas. Du c6té de la recherche, on avance que
les jeunes cherchent plus du sens dans ce qu’ils apprennent, une pertinence personnelle
pour leur vie de tous les jours. Les dimensions intrinséques comme les désirs des
individus sont ainsi soulignés comme importants (Layton et al., 1993 ; Irwin et Wynne,
1996). Celles-ci remettent en cause le modéle de déficit de connaissances et la logique
d’adhésion qui I'accompagne. La visée est une co-construction des connaissances au
service de I'action (Jenkins, 1999). La figure culturelle du citoyen inaugure cette période
tant au niveau des politiques de recherche (ex., Rapport Union Européenne, 2006), de la
compréhension publique des sciences (Public understanding of science), que de la recherche
didactique.
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Conclusion

De méme que les contenus de I'éducation scientifique et technologique sont instables et
conjoncturels du fait des missions qui leur sont affectées et qui dépendent d’opinions
d’ordre politique (Martinand, 2007), il s’agit de reconnaitre le caractére contingent des
concepts qui ne signifie pas qu’ils soient dépourvus de robustesse ou de durabilité
(Larochelle, 2003, p 59). L’essentiel d’'une éducation et culture scientifique revient a
identifier les enjeux, les tensions, les conflits, les négociations (Legardez et Simonneaux,
2006). C’est reconstruire avec les éléves ce qui a été établi, avec les conséquences et les
risques qui lui sont attachés, méme si la forme scolaire privilégie les objets
décontextualisés. Soumettre le monde a des épreuves ne représente-t-il pas une condition
incontournable pour performer les sciences (Larochelle, 2003), et éduquer pour un monde
problématique (Fabre, 2011) ?
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NOTES

1. L'impensable de savoirs quotidiens et le pensable de savoirs enseignés.

2. Par exemple, nous citons le Programme International pour le Suivi des Acquis des éléves
(PISA).

3. Nous soulignons deux sources essentielles : les Etats généraux de la recherche de 2004, le
rapport de I'Union Européenne de 2006. L'une comme l'autre source ont établi les bases pour
orienter la recherche au CNRS ou a travers des programmes cadres de I'UE selon le modéle de la
science dans la société, un modéle non technocratique ni top down mais participatif impliquant
les citoyens.

4. Souligné par l'auteur.

5. Point de vue souligné également par Sterling (rapport de I'Union Européenne intitulé « science
en société », 2006) qui inaugure le nouveau 7¢ cadre de recherches de l'union en matiére
scientifique.
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6. Souligné dans le texte.

7. On vit de plus en plus la problématisation du monde de la vie et de la culture, mais ou le
caractére des solutions apportées reste questionnable: «Eduquer pour un monde
problématique » (Fabre, 2011).

8. 1l s’agit du temps des problémes naissants que les scientifiques n’envisageaient pas (ex. du
SIDA, myopathies).

9. (Bimber et Guston, 1995 cité par Désautels, 2002).

10. L'auteur appuie cette affirmation en soulignant la remarquable similarité de 1'éducation
scientifique dans le monde. Cest dire que la culture scientifique se normalise (PISA) et
s’internationalise.

11. On peut citer par exemple : Science-Technique-Citizen (Kolsto) ; Nature-Technique-Société
(Anderson) ; Science-Technique-Société-Environnement (Hart; Dori et Tal) ; Science technologie
éthique société (Fourez).

12. Pestre (2003) émet la méme critique vis-a-vis des diverses formes de citoyenneté

participative.

RESUMES

Les changements et les mutations rapides qui se sont accélérés depuis un demi-siécle entrainent
un bouleversement des réalités socioculturelles contemporaines. Les environnements naturel et
matériel deviennent au centre des enjeux ou le nouveau régime de production des savoirs de la
technoscience est lié bien plus que d’autres ne I'ont jamais été aux aspects culturels, économique,
politique de la vie en société. Dans ce texte, nous allons montrer comment la percée de ce
nouveau régime a influencé les pratiques scientifiques, celles-ci a leur tour influencent le

traitement des questions scientifiques a I’école.

The rapid changes and mutations that have accelerated over the past half century have led to an
upheaval in contemporary socio-cultural realities. Natural and material environments become
central to the issues where the new regime of knowledge about techno-science is linked far more
than others have never been to the cultural, economic and political aspects of life in society. In
this text we present how the breakthrough of this new regime has influenced scientific practices,
these in turn influence the treatment of scientific issues at school.
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Mots-clés : Environnements naturel physique et technique, régime de production de savoirs,
technoscience, socialité des savoirs, exceptionnalisme épistémologique
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