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LES OBJECTIFS «IMPLICITES» DE L'ENSEIGNEMENT
DE L'ELECTROCINETIQUE AU PREMIER CYCLE

Samuel JOHSUA
Université de Marseille

INTRODUCTION.

Cet article prend sa source dans la préoccupation suivante : comment passer
de certains problemes de recherche en didactique de la physique' a une application
concréte en situation de classe ?

Ce passage dans le cursus «normal»* est soumis a des contraintes propres qui
peuvent influer grandement sur le sens, |'effet, la dynamique des innovations induites
par la recherche [1]. '

Ces contraintes propres peuvent faire elles-mémes |'objet d’une étude appro-
fondie. Je voudrais en présenter ici un exemple qui porte sur I’existence'd’objectifs
«implicites» de |'enseignement de I’électrdcinétique. Ces objectifs entretiennent par
ailleurs des liens étroits avec le type de représentations des phénomeénes physiques
effectivement favorisés par les manuels.

L'électrocinétique est au programme de la 6éme et de la 4éme des colleges.
Voici un bref résumé des objectifs visés, en terme de contenus [2] :

Sixiéme :
1 - Ampoule électrique : étude technologique, alimentation d'une ampoule
par une pile. ‘

2 - Circuit éléectrique et courant électrique : circuit électrique, conducteurs,
isolants. Schématisation. Reégles de sécurité.

* Par «normaly, il faut entendre ce qui se fait en dehors de toute volonté expérimentale ou de
recherche. 11 ne s‘agit donc pas ici de travaux et d’expériences menées «en situation de classe», qui
demeurent, 3 mon avis, du domaine de la recherche, ni plus ni moins «concrets» que d’autres voies

d’approche.
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3 - Montages en série et en paralléle. Court-circuit : poles d'une pile, associa-
tion de piles en série. Montages d’ampoules en série et en paralléle.

4 - Etude pratique de circuits électriques.

\
Quatriéme :
1 - Intensité du courant : lecture d'un ampéremeéetre, intensité dans un circuit
série, interprétation électronique du courant électrique. Courants dérivés.

2 - Tension entre deux points : lecture d’un voltmeétre, visualisation a |'oscil-
loscope, additivités dans un circuit série.

3 - Courant alternatif du secteur.

4 - Consommation d’énergie électrique : relation P = Ul. Energie consommée
par un appareil de chauffage ou par une installation domestique.

| - UNE CONTRADICTION ?

Ces objectifs étant fixés (que nous appellerons «explicitesy dans la suite du
texte), on peut se demander dans quelle mesure ils sont atteints et a quel niveau
scolaire.

De nombreuses études didactiques sont actuellement conduites en Europe
pour éclaircir cette question. Elles aboutissent a donner des réponses pour le moins
nuancées. En voici quelques exemples :

(a) On pose a des éléves de terminale scientifique et de premier cycle univer-
sitaire scientifique les exercices suivants :

«Les circuits ci-dessous comportent un générateur, des résistances R, les autres

fils de liaison étant de résistance nulle.

Comment se répartir I'intensité du courant entre les points A et B dans chacun
. des cas proposés ?».

R

2
‘ VVVVVA R

l(a)
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Ces schémas représentent des montages physiquement identiques, mais ils sont
présentés sous des formes sensiblement différentes. Il n’y a aucune différence de
potentiel aux «bornes» des boucles construites entre les points A et B et |‘intensité
qui traverse R, est nulle dans les deux cas.

Or les réponses sont trés différentes. )

Il'y a 71% de réponses justes en (a) et seulement 30% en (b}, au niveau univer-
sitaire. Plus que ces chiffres bruts, c’est le raisonnement des étudiants qui est interes-
sant ici.

En (a), la grande majorité affirme la chose suivante :
«ll n'y a qu'un fil pour faire entrer et sortir le couranty (ce qui est vrai et
conduit au résultat juste).

En (b), une grande majorité poursuit ce «raisonnement en courant». Mais ici,
- ils ne rencontrent aucun obstacle topologique dans ce raisonnement : puisque le cou-
rant peut passer, se diviser et se recombiner, le probléme est terminé. Seule une. petite
minorité tiendra compte du fait que la résistance du fil de jonction aux bornes de R,
est nulle.

Une série d'autres études conduisent alors a avancer la conclusion suivante :

Les éléves (jusqu'a un niveau universitaire avancé) conduisent prioritairement
— voire exclusivement — leur raisonnement a |'aide d'une métaphore, celie d'un «fluide
en mouvementy. Ce «fluide» se déplace dans des «canalisations» dont les «tuyauxy
sont les branches d’un schéma normalisé. A cette métaphore se lie assez aisément
I'idée d'une intensité de ce courant.

Par chance, une large classe de problémes en électrocinétique peuvent étre
résolus a I'aide de cette métaphore (en particulier, tous ceux pour lesquels la question
se raméne a «le courant passe-t-il ou non ?»). Mais le concept de potentiel, beaucoup
plus abstrait, est quasiment absent de cette représentation. D’ol des blocages spéci-
fiques quand il faut inévitablement I'utiliser [3].

(b) On pose a des éléves de niveau terminale la question suivante :
«Soit le schéma suivant :
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A l'aide d'un ampéremétre, on mesure |'intensité aux points A, puis B et
C» [4].

L'auteur constate qu’une majorité des réponses postule que l'intensité sera
plus faible en C qu’en B et qu’en A,

Or, en se rappelant gu’il n'y a nulle part accumulation de charges dans un
circuit électrique, on sait qu’au contraire |'intensité est constante en tous points d’'un
circuit série. '

Ce modeéle, dit «d’épuisement du couranty, est bien connu des didacticiens...
et des maitres aussi !

On peut faire la supposition que les éléves confondent ici la notion d’intensité
avec celle de potentiel (le potentiel décroit en effet continiment le long de ce circuit).
Cette confusion apparait d’ailleurs assez c_ilassiquement au collége et au lycée dans
toute une série d’exercices.

(c) On pose l'exercice suivant a des éléves de niveau U.V. d’électronique :

— | o/oc

G

«C, et C, sont deux condensateurs identiques. R est une résistance, G un
générateur dont la résistance interne est négligeable. On ferme le circuit. Un
des condensateurs sera-t-il chargé avant I'autre ? Pourquoi ?».

Le phénomeéne intervenant globalement dans le circuit, les deux condensateurs
vont étre chargés en méme temps. Ce n’est pas |’avis de 56% des étudiants qui estiment
que C, va étre chargé avant C,, essentiellement parce que «le courant passe d'abord
par C, et la résistance freine le courant». On voit ici a I'ceuvre un raisonnement
«séquentiely ; le circuit n’est pas considéré «comme un tout» [5].

Dans quelle mesure 1'enseignement initial au collége peut-il aider & combattre
ces points de vue erronés ? Estce possible ? Cette question se pose d'autant plus que
les exemples (a) et (b), et dans une moindre mesure (c), montrent des difficultés
d‘acquisition de notions qui sont explicitement mentionnées par les pro'grammes'
officiels. L'effort du didacticien va alors naturellement porter sur cette question et
conduire, le cas échéant, a des propositions réputées aptes a améliorer la situation.
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C’est alors que s'impose une constatation a priori assez inattendue :

Les jugements portés par les praticiens différent notablement des conclusions
ci-dessus :

— L’avis assez répandu parmi les enseignants de collége est que |’enseignement
de l'électricité (c’est-a-dire en 6éme et en 4éme) passe bien, mieux en tout cas que
les autres.

— Une étude conduite sous la direction de Boucharin et Kahane sur un pre-
mier bilan en 6éme [6] aboutit au méme résultat.

Il y a la une contradiction qui mérite analyse.

| — L'ELECTROCINETIQUE : qu’est ce qui est évalué ?

a) Peut-étre alors ce qui est évalué n’est-il pas le méme dans les deux cas ?
Il semble effectivement qu’il en soit ainsi.

L'apprentissage qui a été testé par les didacticiens porte sur un champ concep-
tuel évidemment spééifique de l'électrocinétique. Au niveau du premier cycle, celui-ci
comprend, d’aprés les programmes officiels : la notion de circuit électrique, celle
d’intensité du courant, celle de tension ; d’'une maniére non spécifique a I'électrociné-
tique et en liaison avec la chimie, on peut compter aussi |'interprétation électronique
du courant électrique.

L'apprentissage qui a été effectivement prodigué est bien différent. Prenons
I'exemple de la collection «Libre Parcours», Hachette (qui est sans doute celle oU
I'effort de conceptualisation est le plus net) [7]. La partie «encyclopédie» de I'ouvrage

de 4éme concernant I’électrocinétique comporte les chapitres suivants, avec le nombre .

de pages consacrées a chaque sujet :

Pages

Ampeéremeétre 1,5
-Phase et neutre 1

Dangers et sécurité 1,5

Courant/tension 35
Transformateur/redresseur 1
Voltmétre 1

Puissance-énergie 2,5
Générateurs électriques 3
Piles 2

Soit 11,5 pages de caractére plutét «technologique» et 5,5 pages [courant/
tension et piles] de caractére plutdt «conceptuelle». Encore le chapitre «pilesy est-il
a cheval avec la chimie.
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b) On pourrait peut-étre estimer que cela provient d’'une option d’ensemble
sur I’enseignement de la physique au coliege. Mais non_! |l s’agit bien d'un traitement
spécifique de |'électrocinétique.

Voici un classement rapide {(mais significatif, il me semble) du reste de |'ency-

clopédie du méme ouvrage de 4eme :

Pages
Principes et phénomeénes 30
Technologie et appareillage 5
Corrosion des métaux , 2
Métaux (les divers aspects y sont mélangés) 2

La proportion y est trés nettement inversée.

Autre confirmation : I'évaluation déja citée de Boucharin et Kahane. Elle
porte sur l'enseignement de 6éme et s’'inspire de la collection «Libre Parcoursy,
Hachette. )

Le programme de 6éme comporte 3 parties : «combustion» ; «états de la
matiére» ; «électricitéy». Les auteurs posent des questions sur ces trois parties et obtien-
nent un regroupement des performances des éléves en 4 «secteursy ; ils émettent |'avis
suivant :

«Malgré le découpage un peu arbitraire des quatre secteurs, la répartition obéit
a une claire logique : plus les questions sont proches du programme de sciences
physiques enseignées en 6éme, plus leur «coefficient de progrés» est élevé ;
guant au transfert de connaissances a des domaines non scolaires, ils sont
positifs, mais limités. D'un autre point de vue, on notera [la confirmation]
de |'expérience des professeurs qui estiment que cette partie du programme
[I"électricité] passe bieny.

Cette conclusion laisse de coté la question de savoir s'il n'y a pas différence de
nature entre les questions abordées dans les trois domaines du programme. Et en
réalité, c'est le cas |

Le tableau ci-dessous montre un regroupement des questions poéées par les
auteurs selon trois catégories approximatives : une catégorie plutét «conceptuelle»
{c’est-a-dire qui va faire appel a une explication de phénoménes dans le cadre d’un
certain modele), une catégorie plutot «technique» (c’'est-a-dire qui fera appel a des
connaissances relativement isolées, mais directement utilisables), et une catégorie
plutdt «pratique» (c’est-a-dire liée a un savoir-faire immédiat).



Ce classement est fait sans s’interroger sur la précision de ces catégories et leurs
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liens éventuels, mais il est, je crois, révélateur :

nombre de . ;
. conceptuelles | technique pratique
questions
combustion 10 9 1
états de la matiére 10 8 1 1
électricité 13 3 8 2
u Exemples de questions «conceptueliesy :
combustion : «Pourquoi est-il interdit de fumer & cdté d’une pompe a essence,

en particulier quand on fait e plein ?».

états de la matiére : «Quand le soleil chauffe |'eau de la mer, |'eau s'évapore. Que
devient cette eau évaporée ?». '

électricité . «Dans une planchette en bois, -on a vissé quatre vis métalliques,
ABCD. Certaines sont reliées entre elles sous la planchette par des
fils de cuivre que tu ne peux pas voiry (on demande de découvrir
les connexions cachées a l'aide de certaines expériences, ¢'est-a-
dire de mettre en ceuvre la notion de circuit électrique).

» Exemples de questions «techniquesy :

combustion s «Voici une liste de matériaux. Certains peuvent br(ier dans |'air.
D’autres ne brllent pas dans i‘airy.

états de la matiére : «Ecris le nom de 3 solides, 3 liquides, 3 gazy.

électricité - «Pourquoi certaines prises sont-elles dessinées avec trois points ?».

Est-il «bon» ou «mauvais» de réserver un tel traitement a l’électrocinétique ?

L’objet de cet article n’est pas a proprement parler d’émettre de tels jugements
de valeurs, qui relévent d’'un autre débat. Il est d’abord de décrire ces différences et
de montrer qu’il faut de toutes fagons en tenir compte.

Il — OBJECTIFS DECLARES ET OBJECTIFS IMPLICITES.

En effet, on soupgonne désormais que I'objectif de I’enseignement de |’électro-
cinétique n’est pas (loin de la) la transmission d’un modéle, méme imparfait, des
phénomeénes physiques a |'ceuvre.
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(a) Citons quelques commentaires des programmes officiels [2].

L objectif y est décrit comme visant

«... a une culture équilibrée comportant I’Iappréhension progressive de la
méthode expérimentale et I'acquisition de connaissances, attitudes, savoir-faire
permettant de comprendre quelques-aspects du monde actuel, au leu d'en
subir les contraintesy. '

. Ce qui se traduit, pour la 6éme, dans les précisions suivantes :

«... propriétés élémentaires des solides, des liquides et des gaz ; les mesures
usuelles de masse et leur conversation ; I’Lisage du thermométre et la distinction
qualitative entre la température d'un corps et la chaleur transmise ; la compré-
hension concréte (je souligne) du circuit électrique conduisant @ un dépannage
simple ; les ré'gles de sécurité tant en électricité que dans |'emploi des combus-
tibles». '

La différence de traitement des trois parties apparait explicite.

De la méme fagon, en 4éme.

— -En optique, on fixe deux objectifs :

= |'étude des phénomeénes naturels (lune, éclipse, etc...) avec les connais-
sances qui vont avec (sources, récepteurs, vitesse de la lumigre, notions d‘astrophy-
sique). On va méme présenter un modéle physique, celui de la propagation rectiligne
de la lumiére ;

m |’étude d’appareils optiques usuels.

— En électricité, |'objectif est le suivant. :

m connaissance pratique (je souligne) des notions d’intensité, de tension,
de puissance et d’énergie rendues familiéres par l'utilisation et la lecture d'appareils
électriques usuels.

Et encore (citation de la préface de l'ouvrage de 6éme de la collection
Istra [8]) :

«Quand vous serez familiarisés avec cette matiére, vous comprendrez une
grande partie de la science moderne : qu'est-ce qu'une combustion ? Qu’est-ce
que la chaleur ? Vous saurez aussi réaliser des circuits électriques, dépanner
le circuit d’éclairage de votre vélo,...».
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{b) La pratique correspond tout a fait a cette distinction.

En réalité, dans |'enseignement de la physique, |‘enseignement de I'électroci-
nétique assume la part dominante de ce qui est traditionnellement considéré comme
‘«expérimental», «concrety, «techniquey, etc... On voit dailleurs pourquoi il en est
ainsi. C’est que [’électricité combine trois avantages décisifs :

— Elle fait effectivement partie de la vie courante de chacun d’entre nous ;
bien plus, elle y apparait sous la forme d’un environnement technique familier (com-
parez avec la mécanique, par exemple ; elle aussi fait partie de la vie courante, et pour
cause | mais |’aspect technique y est moins net).

.

— Une représentation, méme fruste et limitée, peut cependant permettre

d’aborder avec un relatif succes une classe assez large de problémes [3].
a
_— Les expériences conduites sur la table de manipulation sont relativement

fiables et ... peu onéreuses !

IV — L'ELECTROCINETIQUE, ENSEIGNEMENT PRETEXTE ?

(a) L'apprentissage de savoir-faire indispensables.

Citons pour commencer des aspects que |‘on peut éventuellement porter au
crédit de cette approche. 1l s’agit essentiellement de la familiarisation avec des techni-
ques et des savoir-faire indispensables a posséder dans tous les domaines de la phyS|que
J’en donne ci-dessous une Ilste d‘ailleurs non limitative :

® La manipulation directe et concrete d’objets techniques, méme simples
(piles, lampes, etc...) qui peut jouer dans le sens de la démythification de I'environ-
nement technologique {(c’est {3 un des buts explicitement recherché par les programmes
officiels).

- = Lapprentissage de la mesure de grandeurs physiques. C’est sans doute |a
un des points principaux : utilisation des appareils, échelle de mesure, incertitudes de
lecture, etc...

» | utilisation de ce qui a été appris pour la résolution de quelques problémes
technologiques simples (j’entends ici des problémes qui ne soient pas a stricte vocation
didactique). Cet aspect correspond aussi a certains objectifs déclarés. Cependant il
n’est présent que de maniére marginale dans les manuels. '

{b) Le domaine privilégié d’'une fausse «démarche expérimentaley.
La commission Laguarrigue®, dans ses commentaires, fixait les objectifs princi-

paux suivants a 'enseignement de la physique en 6eme :

* 1l s'agit de la commission qu a présidé a la réforme de I'enseignement des sciences physiques dans
les années 70.
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a) «aider les éléves a acquérir des éléments de méthodes scientifiques ;

b) développer chez les éléves une attitude scientifique vis-a-vis de leur environnement ;
c) les aider a acquérir divers savoir-faire de nature scientifique ;

d) les initier a un certain nombre_de concepts essentielsy.

Ces objectifs ne sont guere contestables et ils ne le seront d‘ailleurs paé ici.
Cependant, leur simple énonciation ne regle nullement la question de leur contenu
exact. De plus, la plupart des manuels s’en font une idée précise, mais particulierement
limitative.

«Essentielles pour la formation de |'esprit par le contact qu’elles imposent avec
le réel, les sciences physiques sont des sciences expérimentales et doivent étre
enseignées comme telles. On ne cherchera pas dans cet enseignement des
.théories et des formulesy. Nathan, 6éme [9].

Passons sur |‘assimilation entre les «théoriesy et les «formulesy. Il faut surtout
insister ici sur I'option implicite qui oppose la physique comme «science expérimen-
taley et la physique comme collection de «théoriesy.

Voila balayés en une phrase non seulement le débat sur |'histoire de la cons-
truction de la physique comme corps théorique, mais surtout tout |'apport de la
psychogénétique qui montre que les éléves abordent toute «expérience» par I'intermé-
diaire d’'une représentation cognitive qui leur est propre et qui détermine largement
les «conclusionsy» qu’ils en tirent.

Mais cette réduction de la méthode scientifique a la «démarche expérimentaley
n’'est possible que si on se fait une idée elle-méme trés réductrice de la dite «démarche
expérimentale» :

«L’enseignement des sciences physiques est avant tout expérimental. Il doit
vous permettre d'acquérir le sens du concret, le savoir-faire et I’habileté indis-
pensabley. Ed. Magnard, 4éme (1979) [10].

Enoncé comme un fait d’évidence, on a |a une option idéologique extrémement
forte qui domine la grande majorité des manuels. |l faudrait une étude spéciale de cette
question, mais cela déborderait le cadre de cet article.

Il est clair, en tout cas, que l’enseignement de |’électrocinétique va étre le
domaine trés privilégié de I’application de cette option, et ceci pour les raisons déja
citées ci-dessus : aspect technique familier (vite assimilé a «du concret»), manipulations
assez fiables et relativement simples, principes conceptuels en nombre relativement
restreints, etc...
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On tient |a un autre objectif implicite de I’enseignement de I’électrocinétique :

donner une idée (trés particuliére, comme on |'a vu} de la dite «démarche
expérimentaley.

Les programmes et les manuels y tiennent tellement qu’ils n"hésitent pas le cas
échéant a pousser a la caricature.

Ainsi, en 4éme, les programmes officiels demandent d’entreprendre |'étude de
la relation qui lie la puissance électrique, la tension et |'intensité :

P=Ul

Cette demande a une certaine importance car il s'agit de la seule «formule» de
tout le cours de physique du 1er cycle. On peut donc supposer que la méthode d'énon-
ciation de cette «loi» donne un éclairage particulier sur la philosophie de |’enseignement
conseillé et, par ailleurs, sur le type de formation donné aux éléves.

Les commentaires du programme affirment fierement {p. 49) :
«La relation P = Ul sera découvertey. Mais :

— il interdit toute introduction conceptuelle de la notion de puissance a ce
moment ;

— la notion de tension n'existe que comme la lecture d’une certaine indication
donnée par un appareil (le voltmeétre) placé dans une certaine position. Aucune intro-
du.ction conceptuelle n’est autorisée.

Comment, dans ces conditions, «découvrir» une «loi» liant des grandeurs
physiques non «définiesy ? C'est simple ! Par «l’expérience». Tout le monde sait
qgu’une lampe comporte {au moins) une indication de puissance et une indication de
voltage. En utilisant plusieurs lampes différentes, alimentées sous leur tension d’usage,
on peut {en mesurant a chaque fois l'intensité qui les traverse) «montrer» qu'en
effectuant le produit Ul (idée «spontanée» évidemment !), on retrouve a chaque fois
l'indication P. «Doncy, on a «découverty que P = Ul,

Il s’agit, ni plus ni moins, d'une escroquerie !! On prétend «découvriry une loi
gouvernant les phénomenes électrocinétiques. On ne fait que «découvrir» une construc-
tion humaine, a savoir que «le produit Ul sera porté sur |’'ampoule et noté P».

On ne peut atteindre par la ni la notion energétique de puissance, ni la loi
d'Ohm sous-jacente a cette «expérience». Faut-il d‘ailleurs le faire au premier cycle
et comment ? C'est évidemment une autre question qui n’est pas traitée ici. Mais, face
a une «démarche» qui, pour ie coup, perd tout rapport avec le «concrety, il faut noter
que la grande majorité des manuels prennent leur distance, cherchent d'autres introduc-
tions un peu plus convaincantes. Mais I'exemple est, je crois, significatif. Il jette un
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éclairage sur le role attribué en général a I’enseignement de I'électrocinétique au pre-
mier cycle.

(¢c) Un renversement de V'ordre de priorité ?

Dans les autres domaines d’enseignemient, on vise principalement a faire acquérir
une connaissance conceptuelle (plus ou moins développée) qui permette de «com-
prendre» les phénoménes considérés, Ce faisant, les commentaires des programmes
souhaitent (et espérent) faire acquérir des notions, savoir et savoir-faire qui pourront
étre «délocalisés» et servir aussi a d'autres parties de |’enseignement. Il me semble que
c’est effectivement souhaitable. Mais I'ordre de priorité est bien celui qui vient d'étre
décrit : les notions spécifiques au domaine étudié dominent, le reste étant censé venir
par surcroit.

En électrocinénique, par contre, |’ordre de priorité parait renversé. Les objectifs
dominants sont ceux qui sont censés étre utilisables ailleurs, et c’est pourquoi on parait
se contenter d’exiger une connaissance conceptuelle relativement faible.

V — CONCLUSION.

On peut assurément discuter de cette option, prise en tant que telle. Mais pour
pouvoir le faire avec profit, d'autres questions demandent a étre abordées :

(a) L'une reléve de travaux de recherche a venir : quelle est la solidité de
transferts de méthodes ou de savoir-faire batis initialement dans un domaine ou la
connaissance conceptuelle fait défaut ?

(b) L'autre reléve plutdt du vaste débat sur ce qu’il convient d’enseigner en
‘physique et donc sur les finalités de cet enseignement. '

Il est vrai que |'électrocinétique offre des avantages du point de vue manipula-
tion pratique. Il est vrai aussi que c’est un domaine ol un modele a la fois structuré
et simple peut étre assez aisément présenté. Pourquoi alors ne pas prendre |'exact
opposé de ce qui est actuellement proposé et en profiter pour donner justement, avec
I'électrocinétique, un exemple des relations entre modéle/expérimentation/appro-
priation partielle de I’'environnement technique ? La question mérite en tout cas
d’'étre abordée [11]. En tout état de cause, la prise en compte de ce genre de questions
apparaft indispensable a ce «passage & |'acte» évoqué en introduction. Trés souvent,
en effet, le cheminement du chercheur en didactique de la physique est le suivant :

— On va chercher & mettre en évidence les représentations «spontanées»
(spontané s'entend ici au sens de préalable & tout enseignement organisé portant sur
le domaine considéré) ; par exemple, on cherchera a savoir avec quel appareil cognitif
propre une majorité d’éléves d’un certain dge aborde une matiére donnée.
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— On cherchera ensuite comment |’'enseignement traite ces représentations
{(méme, et surtout, quand il prétend les ignorer, ce qui est trop souvent le cas).

— On peut ainsi mettre en évidence |'effet de I’enseignement qu’on jugera
positif s’il aide a combattre des représentations qui bloquent |’apprentissage et aide a
en faire acquérir de plus efficaces ; on le jugera négatif si, au contraire, il renforce des
représentations inefficaces ou favorise de nouveaux blocages. Bien entendu, déterminer
ce qui est «positif» ou «négatify est un probléme en tant que tel, et pas parmi les plus
simples.

— On peut enfin proposer une legon, ou une succession de legons, fondées sur
les réflexions précédentes améliorer |'acquisition de tel ou tel concept, ou domaine
conceptuel (par exemple, la notion de tension en électrocinétique).

Cette succession de niveaux d’études apparait, a juste titre, comme indispen-
sable & une approche contrélée et méthodique des problémes didactiques.

“Mais il est nécessaire aussi de prendre en compte d'autres contraintes si |'on
veut permettre d'utiliser de maniére productive et dans le cursus «normal», des travaux
portant principalement sur les contenus conceptuels. En tout cas, dans le cadre de
I'enseignement actuel de |'électrocinétique au premier cycle, avec son idéologie domi-
nante et ses objectifs de fait, une telle utilisation apparait, pour le moins, bien difficile.
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