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Plusieurs recherches ont mis en évidence, chez des élèves ou des professeurs, diffé-
rentes formes de rejet de la théorie de l’évolution ainsi que la perception de diffé-
rentes formes d’interactions entre science et croyances religieuses. C’est pourquoi
un questionnaire permettant d’étudier la manière dont les élèves situent, l’un par
rapport à l’autre, le registre de la science et celui des croyances religieuses a été
élaboré, sur base d’un modèle théorique (Wolfs, 2013: Wolfs, Salamon, De Cos-
ter, El Boudamoussi, & Jackson, 2008) distinguant six conceptions-types : le « rejet
de la science au nom de conceptions fidéistes », le « concordisme classique », le « con -
cor disme inversé », « l’autonomie de la science », la « complémentarité » et les « cri-
tiques rationalistes à l’égard de croyances religieuses ». Après avoir présenté le
cadre théorique et les modalités de construction du questionnaire, cet article exa-
mine sa validité de construit et la consistance interne de ses dimensions, à partir
des réponses fournies par 638 élèves de dernière année de l’enseignement secon-
daire belge francophone. Une structure factorielle globalement cohérente avec le
modèle de référence a été dégagée au terme d’une analyse factorielle confirmatoi-
re. En outre, ses différentes dimensions s’avèrent être consistantes (alpha de Cron-
bach). La pertinence de cet outil pour traiter une problématique éducative pour
laquelle il en existe très peu est ensuite discutée. 
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Key words: epistemology, views of nature of science, religious beliefs, under-
graduate students 

Research has pointed out that school teachers and students sometimes apply seve-
ral forms of rejection of evolution theory and, also, that they perceive various
forms of interaction between scientific knowledge and religious beliefs. To further
explore these interactions, we have built a questionnaire enabling us to study the
way students position scientific knowledge compared to religious beliefs, and vice
versa, based on a theoretical model (Wolfs, 2013 : Wolfs, Salamon, De Coster, El
Boudamoussi, & Jackson, 2008) describing six different conceptions: «rejection of
science in the name of fideist conceptions», «classic concordism», «reversed con-
cordism», «scientific autonomy», «complementarity» and «rationalist critiques of
religious beliefs». In this paper, after presenting the theoretical frame and metho-
dology underlying the construction of the questionnaire, we tested its construct
validity and the internal consistence of its dimensions based on data collected
from 638 undergraduate French speaking Belgian students in their last year of
compulsory school education. The results obtained through confirmatory factor
analysis and by Chronbach’s alpha analysis are consistent with our theoretical
model. Thus we discuss the relevance of this questionnaire, intended to examine an
educational issue for which very few investigation tools exist. 

Palavras-cHave: epistemologia, conceções sobre a natureza da ciência, cren-
ças religiosas, ensino secundário

Várias investigações evidenciaram, nos alunos ou nos professores, diferentes for-
mas de rejeição da teoria da evolução e de interação entre a ciência e as crenças
religiosas. Por isso, foi elaborado um questionário para estudar o modo como os
alunos se posicionam perante a relação entre o registo da ciência e as crenças reli-
giosas e vice-versa, tendo por base um modelo teórico (Wolfs, 2013: Wolfs, Sala-
mon, De Coster, El Boudamoussi, & Jackson, 2008) que distingue seis tipos de
conceções: a “rejeição da ciência em nome das conceções fideístas”, o “concor-
dismo clássico”, o “concordismo invertido”, “a autonomia da ciência”, a “com-
plementaridade” e as “críticas racionalistas relativamente às crenças religiosas”.
Depois da apresentação do quadro teórico e das modalidades de construção do
questionário, este artigo examina a validade do construto e a consistência interna
das suas dimensões, a partir das respostas fornecidas por 638 alunos do último ano
do ensino secundário belga francófono. Os resultados obtidos a partir de uma aná-
lise fatorial confirmatória e da análise do alfa de Cronbach são consistentes com
o modelo teórico de referência. Discute-se, por fim, a pertinência deste questioná-
rio para tratar uma problemática educativa, para a qual existem poucas ferra-
mentas de investigação.  

note des auteurs : la correspondance liée à cet article peut être adressée à José-luis
wolfs centre de recherche en sciences de l’éducation, cP 186 université libre de
Bruxelles av. Fd roosevelet, 50 1050 Bruxelles Belgique 0032/2/650.5688 (ou 5462) 
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Introduction 

de nombreuses recherches – dont un aperçu sera donné dans les deux
sections suivantes – ont mis en évidence différentes formes de rejet de
conceptions scientifiques par des élèves au nom de leurs croyances reli-
gieuses, en particulier en ce qui concerne la théorie de l’évolution. d’autres
recherches, moins nombreuses, ont également abordé cette question dans
le cadre de matières comme la géographie ou l’astronomie. ces recherches
tendent à montrer chez les élèves, quelle que soit la matière concernée,
l’existence de confusions possibles, voire d’amalgames entre les registres
scientifiques et non scientifiques, en particulier le registre religieux. 

il a dès lors paru utile de construire un instrument à caractère géné-
ral, plutôt qu’associé à une matière spécifique, visant à étudier les repré-
sentations des élèves à propos de différentes postures intellectuelles pos-
sibles entre la science1 et les croyances religieuses. très peu d’études
adoptent en effet cet angle d’approche plus général. cet article vise donc
à présenter la méthode de construction de ce questionnaire, le cadre théo-
rique sur lequel il s’appuie ainsi que les modalités de mise à l’épreuve de
sa validité de construit et de la consistance interne de ses dimensions. 

Problématique de recherche et cadre théorique 

la question des types de postures possibles entre la science et les
croyances religieuses (ainsi qu’entre la foi et la raison) n’est pas neuve et
a fait l’objet de nombreuses réflexions et controverses au cours des siècles.
celles-ci sont étudiées par des épistémologues, des historiens, des socio-
logues des sciences, des sociologues des religions, etc. citons, en particu-
lier, les travaux de l’historien Minois, auteur d’une monumentale histoire
des rapports entre la science et l’église (1990, 1991) ainsi que d’une histoire
de l’athéisme (1998), ceux d’urvoy (2006) et de dassetto (2009) à propos
de l’évolution de la pensée islamique, ceux de chaline et Grimoult (2011)
à propos de l’histoire des sciences, ou encore ceux de Portier, veuille et
willaime (2011) réalisés dans le cadre du Groupe sociétés, religions, laïcités
(ePHe, cnrs-France). 

les représentations des élèves à propos de différentes postures intellectuelles 103
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apprendre à distinguer « savoir » et « croyance » et, en particulier, savoir
scientifique et croyances religieuses constitue un enjeu éducatif important.
or, de nombreuses enquêtes réalisées dans différentes parties du monde
ont attiré l’attention sur différentes formes de confusion existant à cet
égard ainsi que sur le rejet total ou partiel dont l’enseignement de la théo-
rie de l’évolution pouvait faire l’objet. 

ainsi, aux états-unis, selon Fath (2011), se référant à un sondage réa-
lisé par la chaîne cBs news en 2005 auprès de 808 adultes, 51 % des per-
sonnes pensent que dieu a créé les humains sous leur forme présente, 
30 % pensent que les humains ont évolué et que dieu en a guidé le pro-
cessus, et 15 % pensent que les humains ont évolué sans que dieu guide le
processus. s’agissant d’un sondage, ces résultats doivent être pris avec pré-
caution. en outre, comme le signale l’auteur, parmi les personnes inter-
rogées, en particulier les plus âgées, toutes n’ont pas reçu un enseignement
de la théorie de l’évolution. 

en Belgique, une enquête a été réalisée par Perbal et suzanne (2008)
auprès d’un échantillon de 1 163 étudiants terminant l’enseignement secon-
daire ou commençant l’enseignement supérieur en région bruxelloise,
parmi lesquels 39 % se déclarent non-croyants, 26 % catholiques, 19 %
musulmans et 15 % adhèrent à d’autres religions ou convictions. il appa-
raît, au sein de cet échantillon, à partir de plusieurs questions fermées,
que 80 % des élèves catholiques et 13 % des élèves musulmans acceptent
telle quelle la théorie de l’évolution en ce qui concerne l’origine de l’hom-
me. adhèrent par contre à des conceptions créationnistes littéralistes : 
64 % des élèves musulmans et 5 % des élèves catholiques ; adhèrent à une
conception finaliste, consistant à admettre une forme d’évolution mais
guidée par dieu : 18 % des musulmans et 6 % des catholiques. ont enfin
choisi d’autres options : 8 % des catholiques et 5 % des musulmans. les
comparaisons entre élèves catholiques et musulmans doivent être consi-
dérées avec beaucoup de prudence. ainsi, les auteurs signalent un degré de
scolarisation en moyenne plus faible chez les parents des élèves musul-
mans. 

en France, Mathieu (2011) a posé à 164 élèves de troisième et de ter-
minale scolarisés en zone d’éducation prioritaire (ZeP) à Paris et en ban-
lieue parisienne la question suivante : Pouvez-vous m’écrire en quelques
lignes ce qu’est, selon vous, la théorie de l’évolution ? il s’agit donc d’élèves
de niveau socioéconomique plutôt défavorisé, dont les convictions per-
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sonnelles déclarées sont les suivantes : athées ou sans religion (29 %),
musulmans (28 %), catholiques (27 %), « chrétiens » ou protestants d’obé-
dience évangélique (8 %), bouddhistes (3 %), juifs (3 %) et hindouistes (3 %).
selon l’auteure, 51 % des élèves acceptent la théorie de l’évolution, un tiers
des élèves ne l’acceptent pas au nom de motifs religieux et, enfin, 15 % ten-
tent de concilier leurs croyances avec la théorie de l’évolution en affirmant
par exemple que « dieu a créé l’homme qui a ensuite évolué » (Mathieu,
2011, p. 132), en combinant ainsi registres scientifique et religieux, avec le
risque de les confondre. 

les enquêtes de ce type témoignent clairement de la présence de
conceptions créationnistes chez une partie des élèves en europe, malgré
la présence d’un enseignement de la théorie de l’évolution, comme c’est le
cas en France et en Belgique. il importe en outre de signaler que l’exis-
tence même d’un enseignement de la théorie de l’évolution s’est vue contes-
tée, au cours de la première décennie des années 2000, par certaines per-
sonnalités politiques dans plusieurs pays européens : l’italie, les Pays-Bas,
la Pologne et la serbie (de Biseau & Perbal, 2010). rappelons également
un événement relativement spectaculaire survenu en 2006 : la diffusion
dans de nombreuses écoles et universités de plusieurs pays d’europe, dont
la France et la Belgique, d’un « atlas de la création » par un certain Harun
yahya (adnan oktar de son vrai nom). tous ces éléments ont été jugés
suffisamment préoccupants par le conseil de l’europe pour l’amener à
adopter en 2007 une résolution intitulée Dangers du créationnisme dans
l’éducation, mettant en garde contre la diffusion de théories créationnistes
et le risque de confusion qui pourrait naître dans l’esprit des élèves entre
ce qui relève des convictions ou croyances personnelles et ce qui relève de
la science. la même résolution pointe aussi, dans certains propos créa-
tionnistes de type fondamentaliste, la promotion d’idées à caractère théo-
cratique mettant en cause les droits de l’homme et la démocratie. 

en tunisie, Hrairi et coquidé (2002) se sont intéressées également aux
attitudes des élèves à l’égard des sciences en général et de la théorie de
l’évolution en particulier. elles ont ainsi mis en évidence, à partir d’un
échantillon de 78 élèves de l’enseignement secondaire (classe de prépara-
tion au baccalauréat), un large éventail d’attitudes, allant du « rejet » 
(24 élèves) à « l’adhésion » (18 élèves) en passant par de multiples variantes,
telles que la « restriction » « (l’élève accepte l’évolution pour les animaux,
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mais pas pour l’homme), l’« ambivalence » (l’élève se sent déchiré entre la
foi et la science), l’« assimilation » (l’élève tente d’assimiler certains conte-
nus scientifiques au texte du coran), etc. 

la question des interférences entre science et croyances religieuses a
aussi été étudiée à propos d’autres disciplines, comme la géographie. ainsi,
une enquête réalisée au sénégal auprès de 149 élèves (camara, 2008)
montre que la conception scientifique prévaut pour des phénomènes tels
que la forme de la terre, l’héliocentrisme, les mouvements internes de la
terre et leurs conséquences, tandis que la conception religieuse reste domi-
nante en ce qui concerne les phénomènes fondateurs (l’origine de
l’univers), ceux ayant une connotation surnaturelle comme la foudre ou
le tonnerre et ceux pour lesquels la position de la science apparaît « impré-
cise » aux yeux des élèves. 

notre intérêt, au-delà de questions spécifiques liées à l’une ou l’autre
matière (par ex., la théorie de l’évolution ou la géographie), est de chercher
à comprendre plus fondamentalement comment les élèves conçoivent les
deux registres – la science et les croyances religieuses – et les positionnent
l’un par rapport à l’autre. considèrent-ils par exemple que la foi prime la
science ou l’inverse, ou encore qu’aucune ne prime l’autre ? considèrent-
ils qu’il est pertinent ou au contraire non pertinent de chercher à établir des
liens entre les deux ? Plusieurs modèles peuvent éclairer ces questions.
ainsi, rasi (2003), dans une perspective qui ne concerne pas uniquement
l’éducation, distingue quatre postures développées, selon lui, par les chré-
tiens au cours du temps : (1) le fidéisme : la foi ignore ou minimise le rôle
de la raison pour accéder à l’ultime vérité, (2) le rationalisme : la raison
humaine interpelle et finit par saper la foi religieuse, (3) le dualisme : la foi
et la raison fonctionnent dans des sphères distinctes et ne se confortent ni
se contredisent, (4) la synergie : la foi et la raison humaine sont en mesu-
re de se renforcer l’une l’autre pour poursuivre la quête humaine de la
vérité et l’engagement en faveur de cette dernière. ce modèle traite de la
question des rapports entre foi et raison, question plus large que celle des
rapports entre la science et les croyances religieuses. en adoptant une pers-
pective sensiblement différente, lambert (1999) distingue trois grandes
manières de concevoir les rapports entre la science et les croyances reli-
gieuses : (1) le concordisme, qui consiste à rechercher un accord direct
entre la science et les écritures, (2) le discordisme, qui consiste à considé-
rer que la science et la religion traitent de deux ordres de réalité complè-
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tement différents et qu’il s’agit de discours hermétiquement cloisonnés, et
(3) l’articulation, qui vise à établir des points de rencontre entre la scien-
ce et la théologie par la médiation des disciplines philosophiques suivantes
: la métaphysique (sur le plan ontologique), l’herméneutique (sur le plan
épistémologique) et la philosophie morale (sur le plan éthique)2. 

ces deux modèles n’épuisent pas tout le champ du possible et ne se
recoupent pas exactement. ainsi, les deux premiers positionnements cités
par rasi (2003) – le fidéisme et le rationalisme – n’apparaissent pas dans
le modèle de lambert (1999). Par contre, le dualisme peut être mis en
parallèle avec le discordisme. Quant à la synergie, étant définie de maniè-
re très large, elle pourrait couvrir tant l’articulation que le concordisme,
alors qu’il s’agit de conceptions fort différentes. 

c’est pourquoi un modèle sensiblement différent (wolfs, salamon, el
Boudamoussi, et al., 2008 ; wolfs, salamon, de coster, et al., 2008) sera
proposé, en référence à la fois aux deux modèles précédents, mais aussi
aux travaux d’historiens, d’épistémologues ou de sociologues déjà cités
(par ex., chaline & Grimoult, 2011 ; Minois, 1990, 1991, 1998 ; Portier,
veuille, & willaime ; 2011 ;urvoy, 2006). ce modèle vise à prendre en
compte une large gamme de postures théoriquement possibles entre la
science et les croyances religieuses. ce modèle définit schématiquement
six types contrastés de postures, conçus sous la forme d’« idéaux-types ». 

ce modèle peut être utilisé comme outil d’analyse des représentations
exprimées par les élèves interrogés, sachant qu’une même personne peut
éventuellement adhérer, à des degrés divers, à plusieurs conceptions, selon
la nature des problèmes soulevés. les conceptions prises en compte par
ce modèle sont les suivantes :

01. le rejet total ou partiel de contenus scientifiques au nom de concep-
tions fidéistes (primauté de la foi sur la raison), s’appuyant par
exemple sur une interprétation littérale des écritures. des conceptions
fidéistes ne conduisent pas nécessairement au rejet de contenus scien-
tifiques, si la personne interrogée établit une distinction nette entre
registres scientifique et religieux, et limite ses conceptions fidéistes au
seul registre religieux. néanmoins, dans nombre de cas, le rejet de
contenus scientifiques apparaît clairement motivé par des conceptions
fidéistes.

les représentations des élèves à propos de différentes postures intellectuelles 107
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02. le concordisme dit classique. le concordisme repose globalement sur
le postulat selon lequel le « livre de la Parole » (par ex., la Bible ou le
coran) et le « livre de la nature »3 que s’efforce de déchiffrer la scien-
ce ne sauraient se contredire, puisque leur auteur à tous deux est le
même (dieu). la tentation peut dès lors être grande – c’est ce que nous
appelons le concordisme sous sa forme « classique » (wolfs, salamon,
el Boudamoussi, et al., 2008) – de vouloir lire le livre de la nature en
fonction des catégories conceptuelles du livre de la Parole, dans le but,
en particulier, de chercher à « confirmer » par la science ce que les écri-
tures auraient révélé. il s’agit par exemple d’associer les jours du récit
de la Genèse aux différentes ères géologiques ou encore l’image de
montagnes se déplaçant (évoquées dans un verset du coran) et la tec-
tonique des plaques. notons que des conceptions concordistes de ce
type sont aujourd’hui largement diffusées par des mouvements fon-
damentalistes islamiques dans le but d’accréditer l’idée selon laquelle
les théories scientifiques les plus modernes se trouvaient déjà en germe
dans les textes sacrés et de convaincre ainsi les lecteurs que seul dieu
a pu inspirer ou dicter ces passages.

03. le concordisme dit inversé. celui-ci vise à établir des concordances
entre la science et la religion, en partant non pas des écritures ou d’une
tradition révélée, mais d’une démarche qu’il présente comme scienti-
fique. il s’agit en quelque sorte de vouloir trouver dieu (défini éven-
tuellement sous la forme d’un principe abstrait ou d’un grand archi-
tecte) à travers la science, quitte à créer une pseudo-science pour tenter
d’y parvenir. c’est le cas en particulier aujourd’hui des tenants de la
théorie du dessein intelligent. 

04. le principe d’autonomie de la démarche scientifique4 à l’égard des
croyances religieuses. celui-ci est le fruit d’une conquête de plusieurs
siècles de la part de savants tant croyants que non croyants. il repose
sur le postulat de travail suivant : dans la démarche scientifique, la
nature s’explique par la nature (et non par le livre de la Parole). on
quitte dès lors le domaine de la science chaque fois que l’on invoque
des facteurs surnaturels. la science vise en effet à construire des repré-
sentations du monde en veillant à respecter certaines règles méthodo-
logiques spécifiques qui se sont précisées ou reformulées au cours du
temps : le « principe de parcimonie » dans la démarche explicative (prin-
cipe déjà formulé par d’occam au 14e siècle), la limitation des ambi-
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tions de la science à la recherche des « causes efficientes » et non à celle
des « causes ultimes » proposée par descartes et Galilée au 17e siècle,
et le principe de « réfutabilité » énoncé par Popper (1991) au 20e siècle.
ces trois caractéristiques permettent de baliser plus précisément les
questions qui relèvent ou, au contraire, qui ne relèvent pas de la science5.

05. la recherche d’une complémentarité entre la science et la religion,
sous des formes autres que concordistes, basée sur la reconnaissance
de la différence de nature fondamentale entre les deux registres et sur
un respect clair de l’autonomie de la science. cette idée a déjà été énon-
cée par Galilée : 

nous n’avons pas à chercher dans l’écriture un enseignement proprement
dit de l’astronomie … et l’intention du saint-esprit est de nous enseigner
comment l’on doit aller au ciel et non comment va le ciel… 

cette conception s’appuie aussi sur la distinction introduite par Kant
entre la « raison pure » et la « raison pratique » ou, pour reprendre une
reformulation plus contemporaine, entre le « registre de l’explication
» et celui de la « signification » (Feltz, 2008). dans le même ordre
d’idées, mais de manière sensiblement différente, lambert (1999) déve-
loppe l’idée d’ »articulation » pour désigner des essais de mise en rela-
tion indirecte entre la science et la théologie passant par la médiation
d’approches philosophiques telles que l’éthique, l’herméneutique ou la
métaphysique, et évitant en principe toute forme de rapprochement
direct entre un passage des écritures et un énoncé scientifique6.

06. la critique rationaliste, au nom de la science, de conceptions
religieuses. cette posture se fonde notamment sur le principe selon
lequel la démarche scientifique s’est construite par ruptures et par
dépassements successifs par rapport à un premier niveau d’explica-
tion mythologique ou religieux développé par l’être humain face à
l’univers. cette idée est notamment exprimée au 19e siècle par auguste
comte (Jolibert, 2004). les religions, ou certaines de leurs formes par-
ticulières d’expression (passées ou actuelles), sont perçues comme un
frein ou un obstacle au développement de la science, voire à l’éman-
cipation de l’humanité.

les six idéaux-types mentionnés dans ce modèle, sans prétendre épui-
ser tout le champ du possible, devraient néanmoins rendre compte d’une
très large diversité de conceptions. comme le montre le tableau 1, ces dif-
férentes postures peuvent être situées sur un axe bipolaire. 
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tableau 1
Types de postures possibles entre science et croyances religieuses
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Rejet de la science,

au nom de 

conceptions 

religieuses 

fidéistes

Concordisme 

classique 

Concordisme 

inversé 

Complémentarité

et/ou articulation

basée(s) sur une

reconnaissance de

l’autonomie 

de la science

Autonomie de la

science à l’égard 

des croyances 

religieuses

Critiques 

rationalistes, au

nom de la science,

de conceptions 

religieuses

tendent à ne pas reconnaître la spécificité du

registre explicatif scientifique et son autonomie

par rapport aux croyances religieuses 

reconnaissent – en principe – la spécificité du

registre explicatif  scientifique et son autonomie

par rapport aux croyances religieuses

tentatives de mises en relation – selon des 

perspectives très différentes – entre le registre

explicatif scientifique et les croyances religieuses

Présentation succincte de quelques questionnaires existants 

différents questionnaires abordent directement ou indirectement la
problématique des positionnements entre la science et les croyances reli-
gieuses, soit en liaison avec une matière déterminée, soit de manière plus
générale et décontextualisée. 

ainsi, de nombreux questionnaires ont pour objet le degré d’accep-
tation ou de rejet de la théorie de l’évolution par les élèves ou par les ensei-
gnants, en particulier au nom de motifs religieux (par ex. : downie &
Barron, 2000 ; clores & limjap, 2006 ; Hokayem & Boujaoudes, 2008 ;
Hrairi & coquidé, 2002 ; Mathieu, 2011 ; Perbal & suzanne, 2008 ;
Quessada et al., 2007 ; sinatra et al., 2003 ; trani, 2004).

Plusieurs s’intéressent aussi aux conceptions de la nature de la scien-
ce chez des étudiants inscrits à un cours d’astronomie et à la manière dont
ceux-ci distinguent et positionnent l’approche scientifique par rapport à
leurs éventuelles convictions religieuses (par ex. : Brickhouse, dagher, letts
iv, & shipman, 2000 ; dagher et al., 2004 ; Hansson & redfors, 2006, 2007;
shipman et al., 2002). 

un troisième type de questionnaires aborde de manière plus généra-
le, et non plus dans le cadre d’une matière spécifique (théorie de l’évolu-
tion ou astronomie), la manière dont les répondants envisagent les posi-
tionnements entre la science et les croyances religieuses. ainsi, trois items
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sur les 114 que comporte le questionnaire Views on Science-Technology-
Society (vosts), élaboré en 1989 par aikenhead et ryan (1992) de l’uni -
versité de saskatchewan, au canada, ont trait à la question des postures
qu’il est possible d’adopter entre la science et les croyances religieuses, et
plus précisément à celle de l’autonomie de la démarche scientifique à
l’égard des croyances religieuses : 

01. some cultures have a particular viewpoint on nature and man. scientists
and scientific research are affected by the religious or ethical views of
the culture where the work is done. 

02. a scientist’s religious views will not make a difference to the scientific
discoveries he or she makes. 

03. science rests on the assumption that the natural world cannot be altered
by a supernatural being (for example, a deity).

chacun de ces items se décompose à son tour en sous-items. À titre
d’illustration, voici les différentes propositions de réponse correspondant
au deuxième item cité : 

your position basically: (Please read from a to G, and then choose one.)

a. a scientist’s religious views will not make a difference to the scientific
discoveries he or she makes. 

B. religious views do not make a difference. scientists make discoveries
based on scientific theories and experimental methods, not on religious
beliefs. religious beliefs are outside the domain of science. 

c. it depends on the particular religion itself, and on the strength or impor-
tance of an individual’s religious views. 

religious views do make a difference:

d. Because religious views will determine how you judge science ideas.

e. Because sometimes religious views may affect what scientists do or what
problems they choose to work on. 

F. i don’t understand.

G. i don’t know about this subject to make a choice.

H. none of these choices fits my basic viewpoint. 

un autre exemple de questionnaire est la version c du questionnaire
Views of Nature of Science (vnos), développée par lederman, abd-el-
Khalick, Bell, & schwartz (2002). les auteurs proposent dix questions
ouvertes ayant trait aux conceptions de la science des personnes interro-
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gées, dont une porte sur la définition de la science et sur les différences
par rapport à la philosophie et aux religions : What, in your view, is scien-
ce? What makes science (or a scientific discipline such as physics, biology,
etc.) different from other disciplines of inquiry (e.g. religion, philosophy)?
Mentionnons également une recherche (Mansour, 2008, 2010), réalisée
sous la forme d’entretiens approfondis auprès de professeurs de sciences
égyptiens musulmans, qui montre en particulier l’importance chez ceux-
ci de conceptions concordistes.

ces questionnaires s’intéressent à différentes facettes de la probléma-
tique des types de postures qu’il est possible d’adopter entre la science et
les croyances religieuses. toutefois, aucun d’entre eux ne couvre explicite-
ment l’ensemble des six idéaux-types développés par le modèle théorique
présenté dans la section précédente. c’est pourquoi un questionnaire spé-
cifique a été élaboré en ce sens en s’inspirant, dans certains cas, d’items
existants dans d’autres questionnaires. remarquons qu’une autre option
envisageable aurait pu être de constituer une typologie émergente à par-
tir des questions relevées dans les différents questionnaires examinés.
toutefois, notre priorité, en particulier dans le cadre de cet article, a été d’opé-
rationnaliser le cadre conceptuel développé dans la section précédente.

Conception et mise à l’épreuve du questionnaire
Positionnements entre science et croyances religieuses

Conception et modalités de mise en œuvre 
la première étape a consisté à concevoir 60 items couvrant les six

dimensions prévues par le modèle théorique : 10 pour « le rejet de conte-
nus scientifiques au nom de conceptions fidéistes », 8 pour « le concordis-
me classique », 6 pour « le concordisme inversé », 14 pour « la reconnais-
sance de la spécificité – autonomie du registre explicatif  scientifique à
l’égard des croyances religieuses », 12 pour « la recherche de formes de
complémentarité entre science et croyances religieuses, autres que concor-
distes » et 10 pour « les critiques rationalistes à l’égard de croyances reli-
gieuses ». le nombre assez variable d’items par dimension (de 6 à 14) s’ex-
plique, d’une part, par le fait que certaines dimensions avaient déjà été
prétestées (wolfs, salamon, de coster, et al., 2008) et, d’autre part, par le
fait que, pour deux dimensions (« spécificité-autonomie » et « recherche de
complémentarité »), plusieurs sous-rubriques traduisant différents degrés
d’adhésion à ces conceptions avaient été initialement envisagées. 
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ces items étaient évalués selon une échelle de likert à 6 degrés (de 
1 « entièrement en désaccord » à 6 « entièrement d’accord ») afin de per-
mettre à l’élève d’exprimer un avis nuancé. nous avons fait aussi le choix
de ne pas prévoir de position médiane afin d’inciter l’élève à prendre posi-
tion. les items étaient chaque fois formulés en « je » ou « selon moi » pour
bien montrer qu’il s’agissait d’exprimer un avis personnel. les items se
rapportant aux différents idéaux-types ont été mélangés afin d’éviter un
éventuel « effet de contagion ». enfin, le questionnaire était anonyme afin
de limiter le biais de désirabilité sociale. 

ce questionnaire a été soumis à un échantillon de 638 élèves de der-
nière année de l’enseignement secondaire en Belgique francophone, dont
51 % de filles et 49 % de garçons. les écoles ont été choisies à partir des cri-
tères suivants : le lieu d’implantation (Bruxelles/wallonie), les filières orga-
nisées (général/technique/professionnel) et le réseau (officiel/libre). les
proportions d’élèves sont les suivantes : Bruxelles (31 %), wallonie (69 %)
; enseignement général (42 %), technique (38 %), professionnel (20 %) ;
enseignement officiel (34 %) et enseignement libre (66 %)7. cet échantillon
prend en compte une large diversité de situations, mais ne prétend pas être
statistiquement représentatif de la population de référence. il est important
de préciser aussi que, parmi ces élèves, 38,8 % se déclarent athées ou agnos-
tiques (24,0 % athées et 14,8 % agnostiques) ; 31,5 % catholiques ; 13,8 %
musulmans ; 5,8 % « autres religions » ; 6,4 % théistes et que 3,4 % n’ont pas
répondu. dans un souci de lisibilité de la question, les termes « athée », 
« agnostique » et « théiste » étaient accompagnés chacun d’une courte défi-
nition (de l’information plus détaillée sur les caractéristiques de l’échan-
tillon est fournie chez wolfs, 2013).

afin de choisir, au sein de chaque dimension, les items présumés être
les plus représentatifs, la seconde étape a consisté, à partir des items pré-
vus pour chaque dimension du modèle théorique et d’une analyse en com-
posantes principales effectuée avec le logiciel Statistical Package for the
Social Sciences (sPss) à partir de la matrice des corrélations, à extraire
une première composante expliquant au moins 50 % de la variance totale
(sauf dans un cas, où seulement 41 % de la variance totale a été rassemblée)
et à sélectionner ensuite les items présentant un coefficient de saturation
supérieur à 0,50 pour cette première composante. au terme de cette secon-
de étape, 40 items ont été retenus : 8 pour la dimension 1 ; 7 pour la dimen-
sion 2 ; 6 pour la dimension 3 ; 7 pour la dimension 4 ; 5 pour la dimension
5 ; et 7 pour la dimension 6. 
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la troisième étape a consisté, à partir du logiciel sPss et de la matrice
des corrélations, à effectuer une analyse en composantes principales por-
tant sur ces 40 items. une première analyse avec extraction de six com-
posantes et rotations oblimin (puisque le modèle postule que certaines
dimensions tendent à être corrélées8) n’a pas permis de dégager des com-
posantes correspondant à l’ensemble des six dimensions prévues par le
modèle. une seconde analyse (avec extraction de sept composantes et rota-
tions oblimin) a permis, cette fois, d’extraire une structure en composantes
très proche de notre modèle de référence. ces sept composantes expliquent
60 % de la variance totale. le test de sphéricité de Bartlett est significatif :
khi-deux (496) = 6571,5, p<0,001. il démontre ainsi un écart important par
rapport à la matrice identité. cinq composantes extraites correspondent
bien à cinq des six dimensions postulées. Quant à la sixième dimension
postulée (« complémentarité-articulation »), elle s’est subdivisée en deux
composantes distinctes. en outre, huit items ont été ensuite supprimés,
soit parce qu’ils avaient une saturation proche pour deux composantes
(quatre items), soit parce que leur degré de saturation était peu élevé
(inférieur à 0,45). c’est le cas de quatre autres items. le nombre total
d’items retenus est donc finalement de 32 (ces 32 items sont présentés à
l’annexe i). il est à noter qu’une analyse en composantes principales avec
extraction de sept composantes et rotations varimax (plutôt qu’oblimin)
conduit exactement aux mêmes regroupements d’items, avec des coeffi-
cients de saturation comparables. 

Structure factorielle du questionnaire 
la première composante (ou premier facteur)9 correspond à la dimen-

sion « rejet de contenus scientifiques au nom de conceptions fidéistes », la
seconde à l’ »autonomie de la science », la troisième à la « complémenta-
rité », la quatrième aux « critiques rationalistes », la cinquième à « l’arti-
culation » et la septième au « concordisme classique ». la structure facto-
rielle reflète bien les dimensions du modèle, même si l’on peut regretter
que certains facteurs ne comportent qu’un très petit nombre d’items. le
nombre d’items minimal conseillé étant de 4 pour Byrne (2012), ce critè-
re est satisfait pour quatre dimensions.
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tableau 2 
Matrice des composantes après rotation oblimin

n.B. les seuils de saturation retenus pour définir l’échelle relative à chaque dimen-
sion sont de 0,45. ceux-ci sont indiqués en gras. 
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l’indicateur de consistance interne (alpha de cronbach) s’avère globa -
lement satisfaisant (entre 0,69 et 0,86). toutefois, l’alpha unitarisé (rame -
nant l’indice à la situation où chaque échelle comporterait un seul item)
suggère que l’échelle « autonomie » est relativement hétérogène. elle fait en
effet référence à plusieurs critères définitoires de l’idée d’autonomie. 

Présentation des sept composantes (ou facteurs) 
et des échelles correspondantes

la première composante correspond à la dimension « rejet de conte-
nus scientifiques au nom de conceptions fidéistes ». les sept items retenus
au sein de l’échelle relative à cette première composante (voir annexe i)
tendent à exprimer, selon des modalités sensiblement différentes, une idée
générale commune : en cas de contradiction, la foi, la croyance religieuse
et les écritures sacrées priment des contenus scientifiques. elles priment
aussi d’autres registres de pensée, comme la philosophie (p. ex., l’item 4). 

la seconde composante correspond à la dimension « autonomie de la
science à l’égard de croyances religieuses » et a donné lieu à une échelle à
six items. cette conception s’appuie sur plusieurs principes méthodolo-
giques fondamentaux : dans la démarche scientifique, la nature s’explique
par la nature (item 23a), les explications proposées doivent se baser sur la
preuve et la démonstration (item 24a), basées sur la seule raison (item
31a). la prise en compte de ces principes méthodologiques définitoires de
l’activité scientifique implique – dans la construction des savoirs scienti-
fiques – une autonomie à l’égard des croyances religieuses (items 24B, 25
et 60). 

la troisième composante, « complémentarité entre science et religion »,
exprime la conviction, pour l’élève, qu’il existe une forme de complémen-
tarité entre la science et les croyances religieuses dans sa vie personnelle,
basée sur la reconnaissance d’une différence de nature entre les deux
registres (items 30B, 31B et 30c inversé).

la quatrième composante, « critiques rationalistes de conceptions reli-
gieuses », exprime la conception suivante : la démarche scientifique pos-
sède des caractéristiques spécifiques qui la rendent plus fiable que les reli-
gions (items 34 et 37) ; la science s’est construite par ruptures et
dé pas sements successifs par rapport aux explications mythologiques ou
religieuses (items 38B et 39) ; enfin, les religions ou certaines de leurs
formes d’expression peuvent constituer un frein ou un obstacle au déve-
loppement de la science (items 33 et 35).
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la cinquième composante, « articulation indirecte entre science et reli-
gion », exprime le souhait du répondant d’établir une forme d’articulation
entre la science et les croyances religieuses passant par la médiation d’une
réflexion philosophique (items 32c et 32d inversé), qui – en principe –
devrait prémunir contre toute forme d’amalgame entre la science et les
croyances religieuses, comme le suggère par exemple lambert (1999). (les
composantes 3 et 5 renvoyaient initialement à une même dimension, que
l’analyse en composantes principales a permis d’affiner et de séparer.) 

la sixième composante correspond au « concordisme inversé ». cette
conception repose globalement sur une croyance religieuse ou métaphy-
sique au sens le plus large (croyance en un être supérieur, en une intelli-
gence supérieure), exprimée par les items 15a, 16a et 17a. cette croyan-
ce, si elle s’assume comme croyance et reste clairement dans un registre
religieux ou métaphysique, ne relève pas du concordisme inversé. relève
par contre du concordisme inversé le fait de considérer que la science
conduit à cette croyance ou que cette croyance est elle-même de la scien-
ce, comme le prétendent par exemple aujourd’hui les tenants de la théorie
du dessein intelligent. Par conséquent, seuls les items 15B, 16B et 17B sont
pris en compte dans le total de cette dimension, et non les items 15a, 16a
ou 17a. 

la septième composante exprime plusieurs facettes du « concordisme
classique » : il appartiendrait à la religion d’assurer une forme de contrôle
et de guidage de l’activité scientifique. l’item 14B évoque, par exemple,
l’idée assez courante au Moyen-Âge (Minois, 1990) d’une recherche d’al-
liance entre la science et les écritures, sous l’autorité de ces dernières et
de l’église. cette conception peut déboucher aussi sur la proposition de
fonder une science basée sur des prémisses religieuses (item 19). une autre
facette du concordisme classique, en particulier dans sa mouvance
islamique contemporaine, est l’idée, exprimée à des degrés différents, selon
laquelle les écritures contiendraient des anticipations scientifiques (items
10a, 11 et 12). 

Analyse factorielle confirmatoire 
afin de vérifier la robustesse du modèle dégagé par l’analyse en com-

posantes principales avec rotations, une analyse factorielle confirmatoire
a été réalisée. cette analyse a pour but de vérifier si des variables mesurées,
appelées manifestes dans ce cadre, peuvent représenter correctement des
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variables sous-jacentes. au total, 32 variables manifestes ont donc été intro-
duites afin de confirmer ou non le regroupement corrélationnel en sept
facteurs ou composantes10 dégagé au point précédent. 

l’analyse factorielle confirmatoire se base sur une méthode de calcul
par maximum de vraisemblance. en cela, elle diffère de l’analyse en com-
posantes principales basée sur une extraction de composantes par la
méthode des moindres carrés. l’information relative au modèle testé est
présentée à l’annexe ii (la matrice des corrélations entre les facteurs tels
qu’estimés par l’analyse confirmatoire et l’estimation des coefficients de
régression existant entre ces facteurs et les items correspondants). les
mesures habituelles d’adéquation entre les données introduites et le modè-
le théorique envisagé sont : 

le test khi-deux. celui-ci représente l’écart entre les données obser-
vées et le modèle théorique, et ne doit donc pas être significatif. toutefois,
lorsque les degrés de liberté sont nombreux, un écart même de petite taille
est détecté et le test devient significatif, même pour de bons modèles. c’est
le cas ici : khi-deux (496) = 932,4, p<0,001. une variante moins sensible à
la taille de l’échantillon est la valeur du khi-deux observé divisée par le
nombre de degrés de liberté du modèle. il existe plusieurs interprétations
plus ou moins conservatrices de cette valeur. une règle très conservatrice
suggérée par ullman (2001) fixe une limite supérieure de cet indicateur 
à 2, mais d’autres auteurs acceptent une valeur inférieure à 5 (schumacker
& lomax, 2004). ici, il est de khi-deux (496) = 1,88, ce qui est donc très
satisfaisant. 

– la racine du carré moyen de l’erreur d’approximation (rMsea). cet
indice doit être inférieur à 0,08 pour être considéré acceptable et à 0,05
selon les exigences les plus conservatrices (steiger, 1990). ici, il est de
0,042, compris dans un intervalle de confiance assez faible borné par
0,038 et 0,047, montrant une bonne stabilité du construit. le test
Closeness of fit (Pclose), qui mesure la qualité de l’ajustement, doit
avoir une valeur supérieure à 0,50 selon Beutler (1990). elle est ici de
0,998.

– l’indice comparatif de compatibilité (cFi). il compare le modèle testé
à un modèle de référence correspondant au modèle d’indépendance.
cet indicateur doit atteindre une valeur supérieure à 0,90 pour être
acceptable et à 0,95 pour être appréciable (Kline, 1998). il est ici de
0,94.
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– l’indice de tuckes lewis (tli ou nnFi). il s’agit d’un indice assez
conservateur, mais qui a l’avantage d’être relativement indépendant
de la taille de l’échantillon (Marsh, Balla, & Mcdonald, 1988). il doit
être supérieur à 0,90 pour être acceptable et à 0,95 pour être appré-
ciable. il est ici de 0,93. 

comme il est démontré ci-dessus, tous les indicateurs sont satisfai-
sants. le khi-deux relatif est inférieur à 2, c’est-à-dire qu’il satisfait les exi-
gences les plus conservatrices suggérées par la littérature. la rMsea est
inférieure à 0,05. les indices cFi et tli sont tous deux supérieurs à la
valeur admise de 0,90. la structure en composantes proposée semble donc
bien correspondre à l’analyse des données observées.

Discussion et perspectives 

l’étude des conceptions des élèves à propos des différentes postures
intellectuelles qu’il est possible d’adopter entre la science et les croyances
religieuses est un domaine de recherche où il existe peu d’instruments, si
ce n’est à propos de certaines matières spécifiques (théorie de l’évolution
et astronomie).

il a dès lors d’abord été nécessaire de construire un modèle théorique en
veillant à prendre en compte un large spectre de conceptions possibles. en
nous inspirant en particulier de rasi (2003), de lambert (1999), de Minois
(1990, 1991) et d’urvoy (2006), nous avons défini six grandes conceptions
(wolfs, salamon, el Boudamoussi, et al., 2008; wolfs, salamon, de coster,
et al., 2008) : le rejet total ou partiel de contenus scientifiques au nom de
conceptions fidéistes, le concordisme classique, le concordisme inversé, l’au-
tonomie de la démarche scientifique à l’égard de croyances religieuses, la
recherche d’une complémentarité sous des formes autres que concordistes
et les critiques rationalistes, au nom de la science, de conceptions religieuses.

dans un second temps, sur base de ce modèle, un questionnaire a été
construit et mis à l’épreuve. la mise en évidence d’une structure facto-
rielle compatible avec ce modèle permet désormais à l’utilisateur de dis-
poser de questions, dont la validité conceptuelle a été éprouvée, portant
spécifiquement sur chacune des dimensions retenues par ce modèle11. 

toutefois, ce questionnaire présente plusieurs limites. une première
limite concerne l’adéquation entre les dimensions postulées par le modè-
le et les composantes extraites. ainsi, une des six dimensions théoriques a

les représentations des élèves à propos de différentes postures intellectuelles 119

INT_MeEv37n2-2014_v11_07•07-29-02_V30 N2_INT  14-12-19  09:34  Page119



donné lieu à deux composantes distinctes, dont l’une est clairement inter-
prétable (la complémentarité, estimée par le répondant lui-même, entre
les registres scientifique et religieux dans sa vie personnelle) et l’autre l’est
moins (l’articulation), en raison de la formulation un peu vague et sans
doute trop complexe des items la concernant et de leur trop petit nombre
(deux). une seconde limite, suggérée par l’indice alpha unitarisé, est le
caractère relativement hétérogène d’une des dimensions (autonomie de la
science), reposant de fait sur plusieurs critères définitoires. enfin, une troi-
sième limite est le fait que trois des sept composantes extraites (complé-
mentarité, concordisme inversé et articulation) ne sont représentées que
par un très petit nombre d’items (inférieur à quatre). ces limites suggè-
rent des pistes d’amélioration possibles pour une version ultérieure éven-
tuelle de l’instrument : l’élaboration plus développée à propos d’une des
composantes (l’articulation), le réaménagement éventuel de la dimension
«autonomie » afin de la rendre moins hétérogène (éventuellement en défi-
nissant plusieurs sous-dimensions) et, enfin, l’augmentation sensible du
nombre d’items pour plusieurs de ces dimensions. 

le bilan, à ce stade, est donc le suivant. Pour trois des six dimensions
initialement prévues (rejet de la science au nom de conceptions fidéistes,
concordisme classique et critiques rationalistes à l’égard de croyances reli-
gieuses), le questionnaire apparaît globalement satisfaisant, à la fois en
matière de validité conceptuelle (factorielle), de constance ou fiabilité
(alpha de cronbach) et de nombre d’items disponibles. Pour les trois autres
dimensions, le questionnaire présente certaines faiblesses, qui ne l’invali-
dent pas pour autant. Pour le concordisme inversé : une bonne validité
factorielle et une bonne fiabilité, mais un faible nombre d’items (en l’oc-
currence trois) ; pour l’autonomie : une validité factorielle et un nombre
d’items acceptables, mais un caractère relativement hétérogène de l’échel-
le ; enfin, pour l’idée de complémentarité, à condition de la recentrer sur
la composante complémentarité, dans la vie personnelle de l’élève, entre
registres scientifique et religieux : une bonne validité factorielle et une
bonne fiabilité, mais un petit nombre d’items (en l’occurrence trois). 

dès lors, malgré ses limites, le questionnaire peut être un outil perti-
nent pour plusieurs types de recherche. il permet de dresser un état des
lieux, une photographie à propos du degré d’adhésion ou de rejet dont
des élèves font preuve à l’égard des différentes postures envisagées. Par
exemple, quelle est la proportion d’élèves, au sein d’une population sco-
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laire, adhérant au « rejet de la science au nom de conceptions religieuses
fidéistes » ou au « concordisme classique » et à quel degré ? au-delà de
l’aspect descriptif, quels sont les facteurs pouvant influencer les prises de
position des élèves ? dans quelle mesure leurs convictions personnelles en
matière de religion influencent-elles leurs prises de position ? dans quelle
mesure aussi la formation scientifique reçue influence-t-elle et permet-elle
de faire évoluer leurs conceptions ? ces questions ont notamment été abor-
dées lors d’une enquête récente réalisée en Belgique francophone (wolfs,
2013). Plusieurs cadres de référence pourraient être convoqués à l’avenir
pour mieux comprendre certaines prises de position des élèves, par exem-
ple la théorie de la dissonance cognitive de Festinger (vaidis, 2011) et la
théorie de la construction des stratégies identitaires de camilleri (1993)
s’intéressant en particulier aux élèves issus de l’immigration et d’origines
culturelles diverses, pour qui ces questions de positionnements entre la
science et les croyances religieuses peuvent revêtir un enjeu identitaire tout
particulier. du point de vue de la didactique, il peut être utilisé notam-
ment dans des recherches visant à déterminer les caractéristiques des dis-
positifs permettant aux élèves de mieux différencier le registre explicatif
scientifique du registre des croyances personnelles, en particulier en matière
de religion. une articulation en particulier avec les travaux d’aroua,
coquidé et abbes (2012) pourrait sur ce point se révéler féconde. enfin,
des pistes de recherche en matière d’éducation comparée, sous la forme
d’enquêtes comparatives internationales, sont également envisageables, en
fonction en particulier des formes et des degrés de sécularisation des
sociétés comparées. 
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notes

01. Par convention, le mot « science » sera utilisé au singulier pour désigner l’idée
générale de science que l’on peut tenter de dégager en deçà de la grande diversi-
té de disciplines et de paradigmes (et qui sera précisée plus loin). 

02. une analyse plus détaillée de ces modèles est présentée chez wolfs (2013).
03. la nature peut être définie métaphoriquement comme étant un « livre » à décou-

vrir ou à comprendre.
04. la démarche scientifique peut être définie succinctement à partir des éléments

suivants : « […] l’activité scientifique vise avant tout la recherche d’explications
(Popper, 1991) ; ou pour le dire autrement, elle cherche à rendre raison de phé-
nomènes précis (Bachelard, 1949). […] Faire des sciences met donc en jeu au moins
deux registres : celui des références empiriques et celui des modèles qui tentent de
les expliquer (Martinand, 1992). les savoirs scientifiques ne sont pas de simples
propositions vérifiées, des résultats : ce sont des conclusions, des réponses à des
questions bien posées (Bachelard, 1949). c’est la relation problème-solution qui
leur donne tout leur sens (Fabre, 1999) en les impliquant dans un réseau de rai-
sons. […] » (orange, 2008, dans Plantin & Buty, 2008, p. 76)

05. ainsi, à titre d’exemple, si l’on admet ces critères, les questions qui touchent à
l’existence ou à la non-existence de dieu ne font pas partie du champ de la scien-
ce, et ce, par choix méthodologique, et non par conviction. ces questions portent
en effet sur les « causes ultimes » ; elles ne sont pas « réfutables » (au sens de
Popper).

06. lambert (1999) cite l’œuvre de teilhard de chardin comme tentative « d’articu-
lation » entre la science et la théologie passant par la médiation d’une discipline
tierce, en l’occurrence la « métaphysique ». toutefois, des formes de concordisme
y apparaissent également.

07. Par comparaison, selon les statistiques du Ministère de la communauté françai-
se de Belgique (2010),  au sein de la population de référence, la répartition des
élèves était la suivante : Bruxelles (20,6%) / wallonie (79,5%) ; enseignement géné-
ral (41,7%) / technique (33,8%) / professionnel (24,4%) ; officiel (40,5%) / libre
(59,5%).

08. le « rejet de la science au nom de conceptions fidéistes » et les « critiques ratio-
nalistes à l’égard de croyances religieuses » tendent en effet à s’opposer.

09. nous parlerons de « composantes » ou de « facteurs » plutôt que de « composantes
principales », puisque l’application des rotations a modifié la charge de variance
que chaque composante initiale transportait.

10. le modèle théorique prévoit six dimensions, mais, puisqu’une de celles-ci s’est
subdivisée en deux composantes distinctes lors de l’analyse en composantes prin-
cipales, ces sept composantes ont été maintenues lors de l’analyse confirmatoire.
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11. la démarche de validation factorielle adoptée ici constitue une des modalités pos-
sibles de la validation conceptuelle (ou de construit) d’un questionnaire, en ce
sens qu’elle vise à assurer la compatibilité et l’adéquation des questions posées
par rapport à un ou plusieurs construits issus d’un cadre conceptuel de référence
(ou modèle). d’autres modalités existent, telles que la validation conceptuelle dite
de convergence, consistant à vérifier si les scores des dimensions d’un test corrè-
lent avec les scores de dimensions comparables d’autres tests reconnus, ou encore
la validité conceptuelle dite hypothético-déductive, visant à anticiper, sur base
d’un cadre théorique cohérent, les effets d’une variable sur les résultats à un test
et à vérifier si cet effet s’observe bien dans les conditions déterminées. ces deux
dernières modalités mériteraient également d’être utilisées dans une phase
ultérieure de la recherche.
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Annexe I : Présentation des items par échelles

coMPosante 1 :
Rejet de contenus scientifiques au nom 

de conceptions fidéistes 

01. Je n’accepte pas que, par un argument scientifique, on puisse
remettre en question certaines croyances religieuses. 

03. il m’est déjà arrivé de ne pas accepter certaines matières scienti-
fiques enseignées à l’école, car elles étaient en contradiction avec
ma foi religieuse. 

04. Je n’accepte pas que, par la réflexion philosophique, on puisse
remettre en question certaines croyances religieuses. 

05. lorsque la foi religieuse contredit la science, je fais toujours
confiance en la foi religieuse.  

07B. selon moi, il faut les accepter telles quelles [les écritures sacrées]
et y croire.

09a. Je considère que la religion est la source de toute forme de connais-
sance.

13B. la science ne peut en aucun cas contredire les écritures sacrées. 

coMPosante 2 :
Autonomie de la science à l’égard de croyances religieuses 

23a. dans la démarche scientifique, les phénomènes naturels doivent
s’expliquer en référence à des processus physiques ou naturels.

24a. le but de la science est de proposer des explications rationnelles
des phénomènes, basées sur le souci de la preuve et de la démons-
tration. 

24B. … sans faire intervenir, en particulier, des croyances personnelles
à caractère religieux.

25. J’estime que la science doit se développer en toute autonomie par
rapport aux croyances religieuses.
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31a. les énoncés 1 et 2 expriment une distinction, à mes yeux impor-
tante, entre science et religion. (cette question était précédée des
énoncés suivants : (1) la religion se fonde sur la croyance et la foi.
(2) la science se fonde sur le souci de la preuve, sur des explications
que l’on doit pouvoir tester ou démontrer à partir de la seule rai-
son.) 

60. selon moi, l’église du 17e siècle a commis une grave erreur en con-
damnant Galilée (qui avait affirmé que la terre tournait autour
du soleil, et non l’inverse). 

coMPosante 3 :
Complémentarité, dans la vie personnelle de l’élève, 

entre science et religion 

30B. cette distinction rend complémentaires, dans ma vie personnelle,
science et religion. (cette question était précédée des énoncés sui-
vants : (1) la religion, pour les croyants, vise à donner un sens à la
vie et tente de répondre à la question du pourquoi de l’existence :
Pourquoi existons-nous ? Quel est le but de notre vie ? (2) la scien-
ce vise à expliquer le monde, la vie, etc., en répondant à la ques-
tion du comment : comment le monde est-il organisé ? comment
fonctionne-t-il ? etc.)

30c inversé. cette distinction ne rend pas complémentaires, dans ma
vie personnelle, science et religion.

31B. cette distinction rend complémentaires, dans ma vie personnelle,
science et religion. (cette question était précédée des énoncés sui-
vants : (1) la religion se fonde sur la croyance et la foi. (2) la scien-
ce se fonde sur le souci de la preuve, sur des explications que l’on
doit pouvoir tester ou démontrer à partir de la seule raison. 
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coMPosante 4 :
Critiques rationalistes, au nom de la science, 

de conceptions religieuses 

33. selon moi, les dogmatismes religieux constituent un frein et une
menace pour le développement de la science. 

34. Je me méfie des religions, car elles prétendent expliquer quelque
chose que l’on ne comprend pas (ex. : l’existence de l’univers, de
la vie, de la pensée) par quelque chose que l’on comprend encore
moins (dieu).

35. selon moi, la religion a souvent constitué un frein ou un obstacle
au développement de la science.

37. la science me semble plus fiable que la religion, car elle se fonde
sur la démonstration et la recherche de preuves.

38B. … remise en question et dépassée ensuite par la science qui est
plus efficace. (cet énoncé était précédé de l’item 38a : selon moi,
les religions ont constitué une première tentative d’explication du
monde.)

39. Je considère que, dans de très nombreux domaines, les réponses
apportées par la science sont plus valables que celles apportées par
la religion. 

coMPosante 5 :
Articulation indirecte entre science et religion 

32c. oui, de manière indirecte, en passant par la médiation d’une
réflexion philosophique. (la question 32 comportait plusieurs
items précédés de l’énoncé : J’essaie d’établir une forme d’articu-
lation entre science et croyances religieuses.)

32d inversé. non, j’estime qu’il n’y a aucune forme d’articulation à
faire entre les deux.
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coMPosante 6 :
Concordisme inversé 

15B. selon moi, l’étude de la science nous conduit à cette idée. (l’item
15a qui précède énonce : Je considère que le monde est comme
une machine, dont l’agencement harmonieux des parties entre elles
prouve l’existence d’un artiste parfait, d’un architecte que l’on
peut appeler dieu.)

16B. selon moi, l’étude de la science nous conduit à cette idée. (l’item
16a qui précède énonce : selon moi, la complexité de la nature
suggère qu’une intelligence supérieure, que l’on peut appeler dieu,
est à l’origine de celle-ci.)

17B. nous pouvons – par l’étude de la science – mieux comprendre les
intentions de cet être supérieur. (l’item 17a qui précède énonce :
toute chose vivante est apparue par la volonté d’un être supérieur
[dieu].)

Composante 7 : 
Concordisme classique 

10a. Je pense que des découvertes ou théories scientifiques modernes
étaient déjà présentes dans plusieurs passages des écritures sacrées
écrites il y a de nombreux siècles.

11. selon moi, les écritures sacrées contiennent les bases scientifiques
des théories formulées aujourd’hui par la science.

12. selon moi, la science ne fait que retrouver et illustrer les vérités
citées dans les écritures sacrées.

14B. … en faisant en quelque sorte le tri entre vraies et fausses affir-
mations scientifiques. (l’item 14a qui précède énonce : Je pense
que la religion peut aider au développement de la science.)

19. selon moi, si la science « classique » ne prend pas en compte
l’existence de dieu, il ne faut pas hésiter à créer une nou-
velle science qui intègre cette hypothèse.
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Annexe II : Analyse confirmatoire

Annexe IIa) : Matrice des corrélations estimées entre les facteurs

F1 F2 F3 F4 F5 F6 F7

________ ________ ________ ________ ________ ________ ________

F1 1,000

F2 -0,421 1,000

F3 0,386 -0,136 1,000

F4 -0,827 0,469 -0,428 1,000

F5 0,358 -0,273 0,457 -0,398 1,000

F6 0,635 -0,377 0,490 -0,516 0,474 1,000

F7 0,861 -0,394 0,400 -0,697 0,445 0,759 1,000 

n.B. ces facteurs correspondent aux sept échelles définies dans l’annexe i.
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Annexe IIb) : Estimation du coefficient de régression existant 
entre les facteurs et les items correspondants
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