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RESUME 

La physique fait partie des sciences physiques qui Ètudient les phÈnomËnes naturels et 

la constitution de la matiËre. Son apprentissage pose des difficultÈs aux apprenants qui sont 

qui sont enseignÈs secondaire gÈnÈral au Cameroun en classe de terminale 

scientifique (ÈlËves de 17 ‡ 21 ans), les apprenants rencontrent plusieurs difficultÈs dans la 

comprÈhension de ce concept. Ainsi, nous nous posons la question suivante : quelles sont les 

conceptions d  ? 

Cette recherche a pour but d identifier les conceptions des apprenants de la classe de 

 aprËs qu ils aient reÁu un 

enseignement sur ce concept. Pour atteindre ce but, un questionnaire a ÈtÈ soumis ‡ 60 

apprenants de terminales scientifiques les origines des conceptions qui 

 leurs 

ressources Les rÈsultats obtenus 

montrent que les difficultÈs les plus rÈcurrentes sont : manipuler 

) ; la confusion 

conceptuelle entre les concepts de base des oscillateurs Èlectriques ; 
numÈriques incorrectes ; la difficultÈ  ; 

la prÈsence dans la mÈmoire des apprenants des conceptions alternatives.  
apprenants ‡ faire des prÈdictions 

incorrectes du co . Au regard de ces rÈsultats, une rÈflexion sur 

s oscillateurs Èlectriques, qui pourrait faire une plus grande place ‡ la 

phÈnomËnes ÈtudiÈs, serait pertinente ‡ tenir. 

Mots clÈs : . 
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ABTRACT 

Physics is one of the physical sciences that studies natural phenomena and the 

composition of matter. Learning it poses challenges for learners, both epistemologically and 

didactically. Particularly with regard to electrical oscillators, which are taught in general 

secondary education in Cameroon in the final year of science (students aged 17 to 21), learners 

encounter several difficulties in understanding this concept. Therefore, we ask the following 

question: What are the conceptions of final year science learners regarding the concept of 

electrical oscillators? 

The aim of this research is to identify the conceptions of final year science learners 

regarding the concept of electrical oscillators. To achieve this goal, a questionnaire was 

administered to 60 final year science learners to identify the causes of the reasoning that leads 

to the erroneous answers students offer when they mobilize their resources to conceptualize the 

concept of electrical oscillators.  The results obtained show that the most recurring difficulties 

are: learners' inability to apply the formula for determining the capacitance of a capacitor; 

conceptual confusion between the basic concepts of electrical oscillators; the assignment of 

incorrect numerical values; learners' inability to choose the mathematical tool; and the presence 

of alternative conceptions in learners' memories.  

These learning problems lead learners to make incorrect predictions about the concept 

of electrical oscillators. In light of these results, it would be appropriate to reflect on the teaching 

of electrical oscillators, which could place greater emphasis on conceptual thinking and the use 

of reasoning to predict and explain the phenomena studied. 

Keywords: learning difficulties, alternative conceptions, electrical oscillators. 
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INTRODUCTION GENERALE 

      La physique fait partie des sciences physiques qui Ètudient, modÈlisent et formalisent 

les phÈnomËnes naturels et la constitution de la matiËre

qui nous entoure sous ses formes, les lois de ses variations et de leur Èvolution. 

 

scientifiques sont dÈfinis par È N∞90/22/MINESEC/IGE du 18 mars 2022. Ces 

antÈrieures (4Ëme , 2nde C et 1Ëre CDE et TI), on Ètudie les concepts fondamentaux de la physique 

Les apprenants trouvent la physique comme une science difficile ‡ apprÈhender dans la mesure 

o˘  ils ne maitrisent pas les concepts de base liÈs ‡ son Ètude (Kouakam, 2024). 

 En physique, les concepts sont nombreux, peu intuitifs et souvent interreliÈs, ce qui peut 

ouvrir la porte ‡ des reconstructions qui ne sont pas en accord avec la thÈorie scientifiquement 

acceptÈe par la communautÈ. De telles reconstructions inadÈquates des concepts scientifiques 

sont appelÈes des conceptions alternatives. Ces conceptions alternatives constituent un enjeu 

apprenants ont, par nature, difficilement perceptibles par 

   

De nombreuses conceptions alternatives ont ÈtÈ rÈpertoriÈes dans les Ècrits de recherche, 

certaines Ètant trËs rÈpandues dans la population apprenante. Ces conceptions ne peuvent pas 

apprenants si on souhaite que leur apprentissage aboutisse ‡ des 

connaissances conceptuelles en accord avec les thÈories scientifiquement acceptÈes. Comme 

t Í tre mises en lumiËre par des 

mÈthodes dÈveloppÈes expressÈment pour ce faire. La recherche a proposÈ diffÈrentes mÈthodes 

recherche de conceptions alternatives nÈcessite le recours ‡ des outils spÈcialement dÈveloppÈs 

pour cette fin, et idÈalement ‡ un Èchantillon important pour bien reprÈsenter la population ‡ 

 I

devraient rÈsister ‡ utiliser leurs idÈes prÈconÁues et mÈcanismes routiniers des rÈsolutions des 

scientifiques apprises et adaptÈes ‡ la circonstance. 
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       La recherche prÈsentÈe dans ce mÈmoire  ´  Ètude des difficultÈs 

Èlectrique en classe de terminale scientifique au 

Cameroun ª . Face ‡ ce sujet, une observation prÈliminaire dans les lycÈes et collËges nous a 

permis de constater que, es concepts en ÈlectricitÈ 

notamment dans les circuits Èlectriques RLC en rÈgime sinusoÔdal libre et forcÈ ne semblent 

pas si aisÈes chez les apprenants. 

Nous nous sommes posÈs la question de recherche suivante : 

quelles sont les conceptions des apprenants des classes de terminales scientifiques sur le 

 ?   : Les apprenants 

conceptions alternatives sur ce concept. Nous voulons dans le cadre de cette Ètude, dÈterminer 

les conceptions des ÈlËves de class

Èlectriques au Cameroun. 

        Ce prÈsent mÈmoire est organisÈ en deux parties. La premiËre prÈsente le cadre thÈorique 

 ainsi que les travaux sur lesquels nous nous sommes appuyÈs pour construire le sujet 

plus gÈnÈralement sur la problÈmatique (chapitre 1), la 

question (chapitre 2). La seconde partie prÈsente le cadre mÈthodologique et opÈratoire. ¿  la 

suite, nous prÈsentons la mÈthodologie de la recherche (chapitre 3), la prÈsentation et l  

des rÈsultats (chapitre 4). En conclusion, nous exposerons les rÈsultats obtenus et dÈterminerons 

Èlectriques.  
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CHAPITRE 1 : LA PROBLEMATIQUE  

Dans ce chapitre, nous prÈsenterons : le contexte  ; le constat ; la formulation 

du problËme ; la question hypothËse objectif gÈnÈral de la recherche,  

. 

1 Contexte  

Nous prÈsentons dans cette partie, le contexte institutionnel et le contexte scientifique. 

1.1 Contexte institutionnel  

  Nous prÈsentons dans cette section 

prescriptions officielles et l nt des oscillateurs Èlectriques au secondaire 

camerounais. 

1.1.1  

ConsidÈrÈe comme une science qui traite de l'univers matÈriel, la physique joue un rÙle 

dÈterminant autant dans le dÈveloppement et l'amÈlioration du niveau de vie des sociÈtÈs, que 

dans la comprÈhension des phÈnomËnes naturels. Les citoyens n'arrivant pas ‡ suivre l'Èvolution 

rapide et p

changements et innovations technologiques dans le monde. D'o˘  la place importante qu'elle 

occupe dans notre systËme scolaire. 

 

, dans le cadre de la lutte contre 

la dÈsaffection des apprenants pour les filiËres scientifiques, qui au-del‡ du Cameroun affectent 

aussi bien les autres pays en Afrique que les pays occidentaux (ZÈ, 2017)

redonner go˚ t aux apprenants pour les sciences et surtout de dÈpasser une prÈsentation de la 

science qui ne favoriserait que les raisonnements et les rÈsultats. Certains concepteurs des 

programmes scientifiques prÈcisent que : ´  La perspective historique a pour rÙle de donner une 

vision cohÈrente des sciences et des techniques de leur dÈveloppement conjoint. Elle permet de 

prÈsenter les connaissances scientifiques comme une construction humaine et progressive, et 

non comme un ensemble de vÈritÈs rÈvÈlÈes. Nous voyons ici apparaitre une rÈaffirmation du 

rÙle central de la rationalitÈ, et mÍme une revendication de bien dissocier construction humaine, 

raison et vÈritÈs rÈvÈlÈes. ª  (Ayina et Awomo, 2019). 

 N∞90/22/MINESEC/IGE du 18 mars 2022 portant 

dÈfinition des  de physique des Classes de terminales C, D, E et TI de 

GÈnÈral prÈcisent que : ´  les ÈlËves de Terminales scientifiques 

auront  la possibilitÈ de dÈvelopper leur culture scientifique et leurs compÈtences dans un 
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environnement o˘  ils seront de plus en plus amenÈs ‡ faire des choix dans les situations o˘  ils 

seront engagÈs ou qui engagent leur environnement.ª  

 Ce programme permettra facilitateur auprËs 

classe. Il a pour but principal de faciliter un ancrage des connaissances devant permettre ‡ 

 : 

d

environnement ; 

d  ; 

de rÈsoudre les problËmes que ces derniers posent dans leurs domaines de vie ; 

de sauvegarder et gÈrer durablement leur environnement ; 

d  ; 

d  ; 

de comprendre et exploiter leur environnement. 

Nous pensons que, pour atteindre les objectifs prescrits dans les programmes officiels 

est primordial de faire une Ètude des concepts disciplinaires fondamentaux mis en jeu et les 

techniques . 

1.1.2 nt des oscillateurs Èlectriques au secondaire camerounais 

  

 

des modËles thÈoriques prÈconÁus. Cet enseignement maintient ainsi son caractËre traditionnel, 

-‡-

t des ÈlËves et sur des activitÈs 

de rÈsolution de problËmes suivant des stratÈgies algorithmiques et des mÈthodologies 

  est Ègalement conditionnÈ par les manuels 

dÈveloppement du raisonnement qualitatif des ÈlËves (Awomo, 2022)

. Elle est introduite en classe de quatriËme 

(ÈlËves de 12-

descriptions du genre ´   ª . Cette description est traduite par 

 porte des signes : (+) qui signifie pole positif et  (-) qui signifie pole nÈgatif. 
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Cette Ètude se poursuit en classe de seconde C (ÈlËves de 14-16 ans). A ce niveau on Ètudie les 

-18 
1 :  

schÈmatiser un circuit Èlectrique ; 

 ; 

 Èlectrique dans un circuit ; 

dÈterminer la tension Èlectrique dans un circuit ; 

dÈterminer la rÈsistance dans un circuit Èlectrique.  

1.2 Contexte scientifique 

Nous prÈsentons dans cette section les tendances actuelles des recherches en didactiques 

, les objectifs de 

Èlectriques. 

1.2.1 Tendances actuelles des recherches en didactiques des sciences 

La didactique des sciences se dÈfinit par une centration sur les contenus de 

Èthodes de 

la rÈflexion sur la faÁon dont ces donnÈes pourraient guider 

, 2022). 

connaissances scientifiques comme un ensemble de rÈsultats socialement utiles. Dans le cadre 

physique, les multiples problËmes qui sont 

liÈs ‡ la reprÈsentation et ‡ la construction du savoir de la part des ÈlËves sont nÈgligÈs (Awomo, 

2022). De nombreux chercheurs en didactique se sont intÈressÈs aux conceptions des ÈlËves sur 

 ÈlËves dans 

 Les 

rÈsultats ont montrÈ que les apprenants en Afrique 

 
1 Programme de Physique - Chimie - 

daire GÈnÈral. 
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sciences expÈrimentales (Kouakam et al., 2022). enseignement 

reste traditionnel et est basÈ sur la prÈsentation 

vitÈs de rÈsolution de 

problËmes (Awomo, 2022). 

1.2.2 s : un rÈel problËme de la didactique 

de la physique 

Au cours de ces derniËres dÈcennies, bon nombre de recherches en didactique de la 

Ainsi, (Adjibi et al., 2017 ; Amiques et Caillot, 1990) 

concept de ´  circuit Èlectrique  (Bras, 2010 ; Chekour, Laafou et Janati-

Idrissi, 2015 ; Mohammed et al. 2021) ont ÈtudiÈ les conceptions, les obstacles et les difficultÈs 

rencontrÈe   ª . Cependant, les 

recherches susmentionnÈes insistent 

s. Leur intÈrÍ t serait donc de focaliser 

comme un ensemble de rÈsultats socialement utiles ; leur acquisition suit un long processus de 

dÈveloppement chez les apprenants (Awomo, J, 2022). 

Dumas-Carre et Caillot (1993), 

aux ÈlËves le moyen de comprendre comment fonctionne la science, ‡ quelles questions 

rÈpondent les concepts, en un mot de donner du sens aux connaissances scientifiques ª . Pour y 

est fondamental, non plus de chercher seulement ‡ favoriser la 

derniers ‡ la construction et au dÈveloppement des significations 

sur les concepts fondamentaux construits prÈalablement et, en retour, provoque le 

dÈveloppement des significations que les apprenants attribuent ‡ ces concepts fondamentaux. 

comptons apporter , 

particulier. 
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1.2.3  

Dans les programmes  et TI de 

, on y 

…tat camerounais, 

…ducation et de le Formation (DSSEF), le 

Ces programmes rÈvËlent les objectifs suivants : 

dans la vie sociale et familiale : 

des compÈtences de vie courante et apporter des moyens techniques et 

 ; 

dans la vie Èconomique : ses applications vont permettre de produire 

quantitativement et qualitativement des biens de consommation ; 

d  : 

biodiversitÈ ; 

dans le domaine des mÈdias : 

de la communication 

tÈlÈvisions ‡ . 

1.2.4  

physique 

des modËles thÈoriques prÈconÁus (Belebenie, 2017). Cet enseignement maintient ainsi son 

-‡-

et sur des activitÈs de rÈsolution de problËmes suivant des stratÈgies algorithmiques et des 

mÈthodologies  

 en reste face ‡ cette situation. Dans les classes antÈrieures 

(4Ëme, 2nde C et 1Ëre CDE et TI), on Ètudie des concepts clÈs tels que : le courant Èlectrique, la 
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tension Èlectrique, les rÈsistors, la bobine, les gÈnÈrateurs de courant continu, le courant 

alternatif.  

2 s antÈrieures s 

Èlectriques. 

Dans cette partie, nous analyserons les programmes dans les classes de 4Ëme, 2nde C, de 

1Ëre CDE et TI et de terminales CDE et TI s Èlectriques. 

2.1  

   -Chimie-Technologie de 2023 pour le niveau 

4Ëme qui les traduit nous a permis de mettre en Èvidence un certain nombre de concepts qui 

structurent le concept de circuit Èlectrique.  :
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Ainsi, la leÁon 1 du deuxiËme ´  les 

 ª  est consacrÈ ‡ la sÈquence 2 liÈe ‡  

´  notion de circuit Èlectrique ª . Dans cette , le programme prescrit 

 suivants : le circuit Èlectrique, circuit en sÈrie et en dÈrivation, le sens 

sistor. 

   Il ressort de la lecture dudit programme que le circuit Èlectrique ne constitue plus un 

, la rÈsistance 

Èlectrique, etc.) sont donc utilisÈs, ‡ partir de la classe de seconde (ÈlËves de 15-17 ans) comme 

le circuit Èlectrique est 

ar les ÈlËves (Benseghir et Closset, 1993). 

2.2  

   

secondaire gÈnÈral comporte quatre principaux modules. Le premier module est intitulÈ 

mesures et incertitudes ; le deuxiËme module est intitulÈ mouvement et actions mÈcaniques ; le 

troisiËme module est intitulÈ optique gÈomÈtrique et quatriËme module est intitulÈ les rÈsistors, 

les diodes, les transistors et les portes logiques. Le quatriËme module qui est plus enclin ‡ 

gnement.  

l

 : RÈsistor, diode et transistors ; leurs fonctions 

caractÈristiques intensitÈ-tension (diode et rÈsistors) 

rÈsistors ; l'utilisation pratiques des rÈsistors (diviseurs de tension, montages 

potentiomÈtriques) redressement, protection 

de RÈsistor, protection des composants polarisÈs, stabilisation de tension) ; 

transistors (en commutation ; en amplification). 

la deuxiËme sÈquence est intitulÈe Analyse des circuits logiques. Elle prescrit 
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s Èlectriques 

fonctionne comme un systËme complexe dans lequel tous les composants sont en interaction et 

Èpend pas seulement de 

ces caractÈristiques mais aussi de celles de ses rÈcepteurs et la faÁon dont ils sont montÈs dans 

le circuit (Robardet, 1997). 

2.3  

Le programme de physique des classes de premiËres CDE et TI comporte quatre 

principaux modules. Le module 1 intitulÈ les mesures et les incertitudes. Il est prescrit dans ce 

module, la mesure de grandeurs physiques et chimiques s pour 

expliquer un phÈnomËne, une situation. Le module 2 est intitulÈ les mouvements et interactions 

mÈcaniques. Il est prescrit dans ce module  

microscope, la loupe, la lunette astronomique, le tÈlescope de Newton, le spectre de la lumiËre 

et interaction lumiËre-matiËre. Le module 4 est intitulÈ aspects ÈnergÈtiques des circuits 

 : des gÈnÈrateurs, les rÈcepteurs, le point de 

portion de circuit. Un extrait de ce programme est donnÈ dans le tableau suivant : 
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notre Ètude est le module 

4 intitulÈ aspects ÈnergÈtiques des circuits Èlectriques. Dans ce module on Ètude les concepts 

tels que 

gÈnÈrateur, la caractÈristique intensitÈ-tension

 

caractÈristique intensitÈ-

 

(production du courant alternatif, la force Èlectromotrice -induction 

-  

gÈnÈrateurs et les rÈcepteurs montÈes en sÈrie).  

s Èlectriques. Ainsi 

plusieurs recherches ont montrÈ que les ÈlËves des classes de premiËres scientifiques Èprouvent 

-Mercier 

Clotilde et Morge Ludovic ont fait une analyse ÈpistÈmique e

premiËre (Mercier-Dequidt, C et Morge, 

L. 2014). 

2.4  

  

s en classe de 

en quatre modules. Le module 1 est intitulÈ les mesures et les incertitudes. On y Ètudie, la 

Èvolution temporelle des systËmes mÈcaniques. On Ètudie dans ce module, 

 

Èlectrique  

gravitationnelles ou 

ÈlectromagnÈtiques 

jeu une force de rappel. 

est donnÈ dans le tableau suivant. 
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 temporelle des systËmes Èlectriques et 

Èlectroniques  :  la 1Ëre sÈquence est 

emmagasinÈe par un condensateur) ; la 2Ëme 

circuits  

diffÈrentielle rÈgissant les oscillations Èlectriques) ; la 3Ëme oscillations 

exprimer la charge instantanÈe q 

et l'intensitÈ instantanÈe i, exprimer la pulsation, la pÈriode et la frÈquence des oscillations 

libres, exprimer l'Ènergie ÈlectromagnÈtique, Ècrire l'Èquation diffÈrentielle des oscillations 

amorties, Ècrire l'Èquation le la tension aux bornes du dipÙle RLC en fonction de q, ou i, utiliser 

le vecteur de Fresnel associÈ aux diffÈrentes tensions et exprimer l'impÈdance du circuit et le 

dÈphasage). La 4Ëme  

tracer la courbe de rÈsonnance, exploiter les courbes obtenues ‡ l'Ècran de l'oscilloscope ou 

rÈsultant des mesures, dÈterminer la largeur de la bande passante et le facteur de qualitÈ). La 

5Ëme puissance en rÈgime sinusoÔdal (on dÈtermine ici, la puissance 

uissance). Le module 

4 est intitulÈ ondes, matiËres et transformations nuclÈaires. Dans ce module il est question 

radioactivitÈ. 

s Èlectriques est le  

module 3 intitulÈ Èvolution temporelle des circuits Èlectriques et Èlectroniques. Une Ètude des 

concepts de basse a ÈtÈ dÈj‡ effectuÈ dans les classes antÈrieures. En terminale, on Ètudie les 

concepts clÈs 

nombreuses recherches en didactique de la physique ont mis en Ètude certains concepts comme 

s que ce concept met 

en jeu (Mahouche et al., 2012). Nous pouvons donc gr‚ce ‡ ces recherches que le concept 

s Èlectriques est trËs large. 
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3 s Èlectriques dans les manuels 

scolaires de physique en vigueur au Cameroun. 

fait une Ètude pour chaque programme Ëme , 2nde C, 1Ëre CDE et TI et de 

terminales CDE et TI. Nous voulons aussi faire une Ètude sur les manuels scolaires 

 des classes de 4Ëme , 2nde C, 

1Ëre CDE et TI et de terminales CDE et TI. Certains chercheurs en didactique des sciences 

yse du curriculum potentiel, offrant des 

renseignements entre la prescription officielle et les pratiques effectives des professeurs 

(Awomo, 2022). En plus, au Cameroun, le manuel scolaire obÈit ‡ une politique nationale du 

-‡-

 les 

plupart, concepteurs des programmes officiels. Le manuel obÈit Ègalement ‡ la politique du 

, dans la plupart des 

figurant ‡ la fin de chaque leÁon. Nous Ètudions la prÈsence et le traitement des concepts 

constituant le systËme conceptuel formÈ autour du concept d s dans ces 

En effet, il semblerait que les manuels se rapprochent beaucoup plus du savoir enseignÈ par les 

enseignants que les programmes. ¿  ce titre, le manuel est considÈrÈ comme un indicateur des 

pratiques classiques de classes (Awomo, 2022). Le corpus formÈ des manuels scolaires suivants 

est ÈlaborÈ ‡ cet effet : 

PHYSIQUE  CHIMIE  TECHNOLOGIE 4Ëme, Èdition NMI EDUCATION, Livre 

 ; 

  PHYSIQUE 2nde C et E, COLLECTION EXCELLENCE, NMI EDUCATION, Livre 

 

PHYSIQUE 1Ëres CDE ET TI, COLLECTION EXCELLENCE, NMI EDUCATION, 

 

PHYSIQUE Terminales CDE ET TI, COLLECTION EXCELLENCE, NMI 

EDUCATION,  
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organiser le concept d , concept qui est systÈmatiquement introduit en 

u manuel des classes 

de terminale, et spÈcifiquement les parties consacrÈes aux oscillateurs Èlectriques libres et 

forcÈes. 

3.1

classe de 4Ëme . 

Une interprÈtation des objectifs des programmes est faite par les auteurs du manuel 

scolaire en vigueur ‡ ce niveau. Il en ressort de la lecture dudit manuel ce qui suit.  

Le manuel respecte fidËlement non seulement les 4 modules prescrits par le 

 circuit Èlectrique ª  intervient donc ‡ la sÈquence 2 du module 2 

intitulÈ actions mÈcaniques et Ènergie Èlectrique. 

de dÈtermination 

des expÈriences empiriques est faite dans un premier temps en utilisant les termes 

du langage courant, ce que Benseghir, (1993) appelle la premiËre description du 

niveau empirique : ´  Les signes + et -, donnent l'idÈe d'accumulation de charges 

est frÈquemment mis en exergue dans les contenus d'enseignement de 

l'Èlectrostatique. En ÈlectrocinÈtique, les signes + et -, associÈs aux pÙles du 

gÈnÈrateur, sont ÈvoquÈs en gÈnÈral lors de l'introduction de ce dernier et ‡ 

l'occasion de la dÈfinition du sens conventionnel du courant Èlectrique. Dans les 

manuels du secondaire de la derniËre dÈcennie, la sÈmantique de ces signes 

semble relever, au moins partiellement, de l'implicite ª  (Benseghir, 1993). 

Èlectrique (voir figure 1) et on demande aux ÈlËves de rÈaliser un circuit Èlectrique 
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Figure 1  

Les composants Èlectriques extrait du manuel scolaire PHYSIQUE  CHIMIE  

TECHNOLOGIE 4Ëme (p. 34) 

  

 

AprËs avoir identifiÈ les diffÈrents composants Èlectriques et leurs symboles normalisÈes, le 

circuit Èlectrique ainsi rÈalisÈ. 

Figure 2  

La rÈalisation du circuit Èlectrique extrait du manuel scolaire PHYSIQUE  CHIMIE  

TECHNOLOGIE 4Ëme (p. 36). 

 

Dans ce schÈma, on voit les symboles normalisÈs des composants : gÈnÈrateurs (piles) ; 

interrupteur fermÈe ; moteur et lampe (brille). Face ‡ cette reprÈsentation, les ÈlËves Èprouvent 

des difficultÈs pour reconnaitre les pÙles de la pile (pole + et pole -) et la fermeture ou 

didactique et qui peut entraver sur la conceptualisation du concept de circuit Èlectrique. 

3.2

classe de 2nde C et E. 

   

de 15-17 ans) respecte les quatre modules prescrits par le programme officiels. Le premier 
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et le quatriËme module parle des rÈsistors, les diodes, les transistors et les portes logiques. 

, de dÈterminer la 

Èlectriques avec les symboles normalisÈs. Les diffÈrentes expÈriences ne montrent aucun 

apprentissage spÈcifique de leur lecture et de leur comprÈhension en classe, mais au contraire 

connaissances des ÈlËves sous formes prototypes (Amiques et Caillot, 1990). 

Les auteurs de ce manuel prÈcisent que ´  

parallËle, de ramener ce dernier ‡ un montage en sÈrie en calculant les rÈsistances Èquivalentes 

correspondantes ‡ chaque portion de circuit puis effectuer la somme des diffÈrentes rÈsistances 

obtenues pour avoir la rÈsistance Èquivalente ou totale du circuit ª . Une autre particularitÈ dans 

diviseur de tension et le montage potentiomÈtr

le pont diviseur de tension tel que : 

Figure 3  

Le schÈma du pont diviseur de tension dans le manuel scolaire Excellence en physique 2nde C 

et E, (p.103). 
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3.3

 

  Le manuel scolaire des classes de premiËres CDE et TI (ÈlËves de 15-18 ans) respecte 

les quatre modules prescrits par le programme officiel ainsi que les trois sÈquences 

 : m

appareil Èlectrique ou Èlectronique ; i

Èlectrique ; e

Èlectrique. Plusieurs concepts sont ÈtudiÈs dans ce manuel notamment, les gÈnÈrateurs et les 

-induction ÈlectromagnÈtique, les 

introduit la notion de courant alternatif et son fonctionnement. Les auteurs prÈcisent dans la 

‡ travers une bobine par 

 :  

 

ÈlectromagnÈtique, on peut donc lire dans la page 188 du manuel scolaire que ´  la variation du 

qui se comporte ‡ son tour comme un gÈnÈrateur de f.È.m. appelÈe force Èlectromotrice induite : 

Ce phÈnomËne physique est appelÈ induction ÈlectromagnÈtique ª  

Figure 4  

La 

Excellence en physique (p. 188).  

. 
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Certaines recherches en didactique de la physique ont montrÈ que les ÈlËves ont des 

faire une distinction macroscopique dÈcrits en termes de champs et les niveaux microscopiques 

 

3.4 s Èlectriques dans le manuel de 

physique de terminale scientifique. 

3.4.1 PrÈsentation du manuel scolaire de physique de terminale scientifique 

Le programme des classes de terminale CDE et TI (ÈlËves de 17-19 ans) est le premier  

manuel scolaire respecte les normes du programme officiel de physique. Le manuel est divisÈ 

en quatre modules. Le 1Ër 

module de parler de la mesure les grandeurs physiques rencontrÈes dans le programme et de la 

v  Le 2Ëme 

temporelle des systËmes mÈcaniques. 

  

 ; p

jeu des interactions gravitationnelles ou ÈlectromagnÈtiques ; p

ce de rappel. Le 3Ëme 

temporelle des circuits Èlectriques et Èlectroniques. Dans ce module, il est question de parler de 

  ; 

LC ; des oscillations Èlectriques libres et oscillations 

forcÈes ; puissance en rÈgime sinusoÔdal. 

temporelle des circuits Èlectriques et Èlectroniques. 

3.4.2

le manuel scolaires des classes de terminale. 

s est un champ trËs vaste. Pour son Ètude dans le 

 

Dans compÈtences visÈes lors de 

et de dÈgager les commentaires et les consignes exigÈs par les dÈcideurs. Le manuel de physique 

Une 

vue chronologique dans le manuel, 
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fait, il doit Í tre enseignÈ au terme du module 3 : …volution temporelles des systËmes Èlectriques. 

Cette leÁon dÈsignÈe par ´  le circuit RLC sÈrie en oscillations Èlectriques forcÈes ª  occupe un 

volume horaire de 6 heures ‡ 8 

dans une sÈance des travaux pratiques qui dure 2 heures 

 Notons que 

le support (programme officiel) sur leque

. 

qui questionne la conformitÈ du manuel avec le programme officiel ainsi que son impact sur la 

prÈparation des cours des enseignants et les apprentissages des ÈlËves ; et un aspect 

dernier aspect sera guidÈe par le cadre thÈorique des registres de reprÈsentation du savoir en 

physique selon les obstacles dÈfinis par Mahouche et al, en 2012.  

Sur le plan didactique, nous recherchons dans le manuel analysÈ : le nombre de 

rÈsonnance d

 

Sur le plan ÈpistÈmologique, nous recherchons dans le manuel analysÈ : la 

reprÈsentation schÈmatique qui met en Èvidence le concept de rÈsonnance 

notion identifiÈ dans le manuel, le registre de savoirs auquel il appartient sera 

prÈcisÈ. Les questions qui vont orienter notre lecture des manuels scolaires sont 

-ce qui dÈtermine le phÈ

comment se fai

quelle(s) signification(s) les manuels prÍ tent-ils au concept de rÈsonnance 

- -elle reprÈsentÈe 

au niveau symbolique dans les manuels de terminale ? 

  

´  COLLECTION EXCELLENCE EN PHYSIQUE TERMINALE C, D, E et TI ª . Ce manuel 
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gÈnÈral. 

dans la sÈance 4 intitulÈe ´   ª . Cette sÈance commence par une 

activitÈ.  

ActivitÈ 1  

On peut lire dans la page dans la page 157 de ce manuel une activitÈ qui se prÈsente 

comme suit : on a rÈalisÈ le montage de la figure suivante. On connecte la voie YA de 

 ; on connecte ensuite la voie YB et on observe la 

courbe en rouge (les voies A et B ont une mÍme sensibilitÈ verticale). 

Figure 5  

Le schÈma du montage  

du manuel scolaire EXCELLENCE EN PHYSIQUE 2023  (p.157). 

  

 suivant : quelle courbe traduit 

 

 ?pourquoi ?comparer les frÈquence de la tension du GBF 

ans le circuit RLC. Justfier que les oscillations du circuit 

sont forcÈes. Que peut-on alors dire du coutant sinusoidale qui traverse un circuit RLC en 

rÈgime forcÈ ? 

ActivitÈ 2 :  

valeur U=2 V. les dipoles ont les caractÈristiques suivantes : inductance L=0,1H ; capacitÈ 

C=6µF ; rÈsistance totale . On fait varier la frÈquence f du GBF et on mesure 

 : 
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Tableau 5 

Les valeurs . Extrait du manuel 

scolaire EXCELLENCE EN PHYSIQUE (p.157). 

 

 : 

Figure 6  

Oscillogramme e. Extrait dans le manuel scolaire EXCELENCE EN 

PHYSIQUE, (p. 158). 

 

 

1. Identifier 0 et la frÈquence f0 correspondant du GBF. Comparer 

cette frÈquence du GBF ‡ la frÈquence f du circuit RLC (les incertitudes sur les 

caractÈristiques du circuit sont inconnues, on admettra une incertitude absolue de 5 Hz 

sur la frÈquence). Quel est le dÈphasage entre le courant et la tension ? comparer 
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2.

 

3. Construire la courbe I=g(f). Cette courbe est appelÈe courbe de rÈsonance. 

4. Placer sur cette courbe les deux points correspondant ‡  et dÈterminer les 

frÈquences f1 et f2 correspondantes. Calculer la largeur de la bande passante dÈfinie 

par . Proposer une dÈfinition de la bande passante en frÈquence et chercher 

son importance. 

5.

instantanÈe p=U.I sur une pÈriode : . 

6.

de cette puissance pour chacun des dipÙles ÈlÈmentaires RLC en fonction de R et I. 

7. …crire la puissance moyenne P en fonction de R, U et Z puis Ècrire la puissance 

maximale Pm en fonction de U et R. Retrouver les deux valeurs de la frÈquence pour 

lesquelles la puissance moyenne du circuit est Ègale ‡ la moitiÈ de la puissance 

maximale puis retrouver la largeur de la bande passante. 

8.  

minutes aux ÈlËves ‡ proposer les ÈlÈments de rÈponses aux activitÈs 1 et 2. Une fois le temps 

 

 : 

plus la rÈsistance totale du circuit est grande, plus la courbe est aplatie et la 

rÈsonance est dite floue ; 

plus la rÈsistance totale du circuit est faible, plus la courbe est pointue et la 

rÈsonance est dite aig¸ e. 

en disant que : ´  

la frÈquence f du gÈnÈrateur est Ègale ‡ la frÈquence propre f0 du circuit. ª  Dans ce cas la 

frÈquence propre est donnÈe par la relation suivante : 

 

C du condensateur.  

 : 
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; 

 : ; 

le facteur de puissance : ; 

bande passante ‡ trois dÈcibels (3 dB) : ; 

le facteur de qualitÈ Q : . 

 

Figure 7  
La . Extrait dans le manuel scolaire EXCELLENCE EN 

PHYSIQUE (p. 159). 

 

Nous remarquons que le savoir qui est dans le manuel scolaire en vigueur au Cameroun 

Nous notons entre autres la prÈsence dans le manuel scolaire, les activitÈs nÈcessaires ‡ la 

vÈrification des prÈrequis des ÈlËves.  

4 Constats 

 

les recherches antÈrieures liÈes ‡ notre sujet. 
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4.1 Constat  

       Les remarques faites parmi des chercheurs et des praticiens concernant les enseignants 

elle ´  Les enseignants 

plusieurs enquÍ tes tÈmoignent de leurs dÈsarrois pour les conduire, et leurs propos expriment 

les difficultÈs ‡ effectuer les choix alternatifs da  ª  

(CoquidÈ, 2003, p.153).  

la responsabilitÈ est partagÈe entre certains acteurs du systËme Èducatifs, car il revient au 

ssurer de la qualitÈ de la formation des enseignants qui iront ‡ leur tour 

mieux former les apprenants. Les enseignants de physique, eux-mÍmes confirment le point de 

vue de CoquidÈ, car ils dÈclarent leurs propres difficultÈs ‡ lier le programme officiel ‡ la 

dÈmarche recommandÈ . Une enquÍ te menÈe auprËs des 

enseignants du secondaire dans certains Ètablissements du secondaire au Cameroun, traduit 

9/10 

rme les difficultÈs que peuvent 

rencontrer les enseignants sur le terrain. ´  Les enquÍ tes menÈes auprËs des enseignants 

dans la conduite des activitÈs expÈrimentales en classe. ª  (CoquidÈ, 2010).  Il est clair et Èvident 

fonctions. 

       De plus, plusieurs recherches en didactique des sciences ont montrÈ que les difficultÈs liÈes 

montrÈ que ces difficultÈs ne sont pas liÈes seulement au savoir lui-mÍme et aux reprÈsentations 

que se font les ÈlËves et les enseignants mais aussi aux pratiques pÈdagogiques des enseignants 

(Masselot et Robert, 2007

responsable des Èchecs scolaires en 

outillÈ. De ce fait il rencontre de nombreux problËmes dans le cadre 

de sa fonction enseignante.  

       Parmi douze enseignants de physique de terminales scientifiques que nous avons 

interrogÈs, tous appartenant ‡ un mÍme bassin pÈdagogique, nous pouvons souligner les faits 

suivants : 10/12 des enseignants procËdent par le questionnement. Parmi ces 10 enseignants, 

1/10 rÈalise des projets auxquels ils -‡-dire 2/12, 
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utilise les graphiques et photos pour enseigner

absence de mÈthode standard p .  

 

(quinze) ÈlËves de terminale C de trois Ètablissements diffÈrents. Cet exercice porte sur les 

que au BaccalaurÈat 

sÈrie ́  C ª  de la session 2022. Les questions ne sont pas comprises par la majoritÈ des candidats. 

Un extrait de cette Èpreuve pratique de physique est donnÈ ci-dessous. 

Figure 8  

…preuve pratique de physique du BaccalaurÈat ESG sÈries C  session 2022 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Parmi les copies corrigÈes (15 au total), les performances enregistrÈes sur cet extrait sont 

les suivantes :  

question N∞1 : 66,66% des candidats (soit 10 candidats sur 15), ont rÈalisÈ un bon 

schÈma du montage ; 

question N∞2 : 40% des candidats (soit 6 candidats sur 15), ont bien dÈcrit le mode 

 ; 

question N∞3 : 20% des candidats (soit 3 candidats sur 15), ont bien tracÈ sur le papier 

millimÈtrÈ la courbe de I en fonction de N  ; 

 

et de rÈsistance r et un condensateur de capacitÈ C=60.10-9F. 
On alimente ce circuit par une tension sinusoÔdale de valeur efficace U=8,0V 

constante et de frÈquence N variable. On relËve alors le tableau de mesures 
 : 

 

1. 
la liste ci-dessus.         (6pts) 

2.  
3. Tracer sur le papier millimÈtrÈ la courbe de I en fonction de N. (4pts) 

…chelle : 1cm pour 1,5mA, 1cm pour 50Hz. 
4. Indiquer le phÈnomËne physique mis en Èvidence par cette courbe. (2pts) 
5. Exploiter la courbe pour dÈterminer Io et No

frÈquence correspondant au maximum de la courbe. (3pts) 
6. DÈterminer la largeur de la bande passante N et le facteur de qualitÈ Q du 

circuit.  (3pts) 
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question N∞4 : 06,66% des candidats (soit 1 candidats sur 15), a pu donner un nom au 

phÈnomËne physique mis en Èvidence ; 

question N∞5 : 13,33% des candidats (soit 2 candidats sur 15), ont pu dÈterminer Io et 

No ; 

question N∞6 : 00,00% des candidats (soit 0 candidats sur 15), dÈterminer 

la largeur de la bande passante N et le facteur de qualitÈ Q du circuit. 

 

un extrait : 

Figure 9   

Extrait de l'Èpreuve de physique du BaccalaurÈat ESG sÈrie D session 2023 (partie Èvaluation 

des compÈtences). 

Situation problËme 
Une entreprise opÈrant dans la rÈparation des appareils Èlectroniques reÁoit une 

commande de bobine identiques portant les indications ´  inductance L=0,11H et 
rÈsistance  
spÈcimen de bobine aux ÈlËves de la classe de terminale D du lycÈe pour vÈrifier la 
conformitÈ des inscriptions portÈes sur la bobine. Le responsable du laboratoire 
repartit les ÈlËves en deux groupes et fait rÈaliser les expÈriences suivantes : 

ExpÈrience 1 : la bibine est mise en sÈrie dans un circuit comportant un gÈnÈrateur de 
tension continue et un ampËremËtre de rÈsistance nÈgligeable. Un voltmËtre montÈ 
en dÈrivation aux bornes de la bobine indique une tension U=1,0V lorsque 

ffiche 0,50A. 
Note : Au cours de cette expÈrience, la bobine se comporte comme un rÈsistor pur 
ExpÈrience 2 : un GBF est associÈ en sÈrie avec un rÈsistor de rÈsistance R, la bobine 

les ÈlËves visualisent dans la voie 1 la tension aux bornes du dipÙle RLC et ‡ la voie 2 
la tension aux bornes du rÈsistor de rÈsistance R. 
Les oscillogrammes obtenus montrent que le dÈphasage  
est . 

Rappel :  

DonnÈes :  
En exploitant les informations ci-dessus et en utilisant une dÈmarche scientifique 
1. Prononce-toi sur la conformitÈ de la valeur de rÈsistance de la bobine. 8pts 
2. Examine si cette commande des bobines sera validÈe ou non sachant que la 

rÈsistance r=2,0  de la bobine est conforme. 
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Parmi les copies corrigÈes (200 copies au total), les performances enregistrÈes sur cet extrait 

sont les suivantes :  

Question 1 :  

50,00% des candidats (soit 100 candidats sur 200), ont trouvÈ le problËme posÈ dans la 

situation et ont bien Èmis des hypothËses. 

25,00% des candidats (soit 50 candidats sur 200), ont pu retrouver la valeur de la 

rÈsistance de la bobine. 

Question 2 :  

25,00% des candidats (soit 50 candidats sur 200), ont trouvÈ le problËme posÈ dans la 

situation et ont bien Èmis des hypothËses. 

05,00% des candidats (soit 10 candidats sur 200), ont pu bien examiner la commande 

des bobines. 

Ces diffÈrents rÈsultats montrent que les ÈlËves de terminales scientifiques Èprouvent des 

difficultÈs ‡ interprÈter certains concepts sur les oscillateurs Èlectriques comme le phÈnomËne 

 Ainsi nous devons maintenant questionner la littÈrature sur les 

 

4.2   des oscillateurs Èlectriques 

   

sont rares. Et puisque ce concept est liÈ ‡ plusieurs sous- concepts comme celui de la rÈsonance 

 le concept de rÈsonnance 

 

Les didacticiens (Saddouki -

de t

-

 de donnÈes dont le corpus 

comporte des enregistrements audio et vidÈo de la sÈance de travaux pratiques, des entretiens 

r les deux enseignants sur toute la durÈe de 

 : 
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Au niveau du programme : Les difficultÈs peuvent Í tre liÈes ‡ la rÈpartition des 

  ; les 

oscillations Èlectriques libres ; les oscillations Èlectriques forcÈes ; le phÈnomËne de 

 

Au niveau des enseignants : le problËme de la comprÈhension peut Í tre situÈ au niveau 

de la mÈthode d'enseignement, d'Èvaluation ou de la formation initiale des enseignants 

et de la transposition didactique de certains concepts clÈs qui jalonnent le concept 

s Èlectriques  

Au niveau des apprenants : plusieurs facteurs extÈrieurs entrent en jeux parmi lesquels, 

le niveau prÈalable de l'apprenant, l'orientation, le problËme liÈ ‡ la zone proximale de 

dÈveloppement et mÍme ‡ l'environnement. 

Les infrastructures scolaires : Les effectifs plÈthoriques, le manque de salles de travaux 

pratiques (laboratoires). 

Les limites de leur Ètude sont les suivantes 

 

 et al, 2016) ont travaillÈ sur les d

rÈgime 

 Les constats faits sont tels que, les 

ÈlËves ont gÈnÈralement des difficultÈs ‡ rÈsoudre des problËmes de physiques et de chimie et 

utilisÈe Ètait basÈe sur une enquÍ te auprËs des professeurs et des ÈlËves en utilisant des 

questionnaires sur papier-crayon respectivement destinÈs : le premier aux ÈlËves des classes 

terminales C et D (soit 336 ÈlËves de terminales), le second aux professeurs de Sciences 

Physiques de ces mÍmes classes (soit 80 professeurs de SPCT) et le dernier aux professeurs de 

MathÈmatiques des mÍmes classes (soit 38 professeurs de mathÈmatiques). Les rÈsultats de leur 

recherche montrent que les professeurs de SPCT rencontrÈs reconnaissent dans leur globalitÈ 

 

 ; 

temps ; 
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d  ; 

t

 ; 

dÈtermination de primitives des fonctions ; 

t  ; 

somme de deux fonctions sinusoÔdales et de mÍme pulsation.  

Ils ont donc conclu que la majoritÈ des notions de mathÈmatiques indispensables ‡ la 

thÈmatiques 

harmoniques en ÈlectricitÈ, il en est de mÍme pour 100% des ÈlËves en ce qui concerne les 

 

On peut donc noter comme limites de leur recherche 

 enseignants de 

fonction. 

En Aout 2015, une Èquipe de chercheurs (Chekour et al., 2015) ont effectuÈ une 

. Cette 

en ÈlectricitÈ. Ils ont utilisÈ les questionnaires et les entretiens auprËs des ÈlËves et des 

enseignants des sciences physiques. Notamment ‡ 90 enseignants de sciences physiques et ‡ 

730 ÈlËves. 

Ils ont donc eu les rÈsultats suivants au cours de leur recherche : 

 : 

Les rÈsultats du questionnaire, destinÈ aux enseignants, ont montrÈ que seulement un 

quart des enseignants valorisent la qualitÈ pÈdagogique du manuel scolaire au niveau de 

sa structuration des savoirs et savoir-faire enseignÈs. La plupart des ÈlËves (69%) 
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manuel scolaire : Les rÈsultats du questionnaire, destinÈ aux enseignants, ont montrÈ 

ÈlËves (77%) affirment que les expÈriences du manuel ne sont pas bien illustrÈes. 

ÈlectricitÈ : Les rÈsultats du questionnaire, destinÈ aux enseignants, ont montrÈ que 68% 

des enseignants ne rÈalisent que moins de 50% des expÈriences programmÈes dans le 

manuel scolaire ; ainsi que seulement 23% de ces expÈriences sont rÈalisÈes par 

ajoritÈ des ÈlËves (81%) affirment que les expÈriences leur permettent 

de mieux comprendre les phÈnomËnes Èlectriques. 

Cette recherche a eu des limites : 

Ètude. Ils  

 

apprenants. Ces difficultÈs sont dues ‡ sa complexitÈ et ‡ sa diversitÈ (Mahouche et al, 2014).  

Des Ètudes ont montrÈ que les ÈlËves viennent en classe des sciences avec leurs 

connaissances existantes qu'ils construisent avec leurs propres expÈriences ´  les 

reprÈsentations ª , certains de ces reprÈsentations sont en conflit avec les concepts scientifiques 

et al, 2021).  

5 La question  de recherche 

, les apprenants ont des difficultÈs lors 

alternatives sur certaines notions telles que : la  ; 

 ; les 

oscillations Èlectriques libres et forcÈes  ; le phÈnomËne de 

 ; la puissance Èlectrique en rÈgime sinusoÔdale. Ces notions sont 

-adÈquat ou non compris par 
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les apprenants lors de la transposition didactique de ces notions pivots. Malheureusement, 

-

raisonnement qui conduisent aux rÈponses fausses que les apprenants proposent comme le 

suggËre Bras (2010) et Cossette (1999) pour que leur remÈdiation soit efficace. Car en dehors 

Ègalement liÈes aux carences conceptuelles, aux mauvais agencements conceptuels ou aux 

consÈquent, il faut remÈdier ‡ chacune de ces catÈgories de difficultÈs de faÁon diffÈrente. 

lectriques ‡ notre 

connaissance. Or, cette dimension des oscillateurs Èlectriques est trËs importante dans 

physiques en ÈlectrocinÈtique.  

sente recherche, qui 

s Èlectriques dans le 

contexte camerounais, vise ‡ Èvaluer les difficultÈs rencontrÈes par les apprenants camerounais 

des sÈries scientifiques des classes de terminale 

dÈterminent la . 

lesquelles ils devraient rÈsister ‡ utiliser leurs idÈes prÈconÁues et mÈcanismes routiniers des 

connaissances scientifiques apprises et adaptÈes ‡ la circonstance. 

a question principale que nous 

chercherons ‡ rÈpondre est la suivante : Quelles sont les conceptions des apprenants de la 

 ? 

est la suivante : les apprenants des classes de terminales scientifiques de 

Èlectriques ont toujours des conceptions alternatives sur ce concept. 
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 Au cours de cette recherche, notre objectif gÈnÈral est d  les conceptions des 

apprenants des classes de terminales scientifiques 

au Cameroun. 

6  

L

il est important que les mprËgnent du cadre thÈorique, des 

concepts qui structurent la didactique des sciences physiques, des principaux rÈsultats du 

, 

gie de cette discipline 

(Kouakam, 2019)

la physique en gÈnÈral et des oscillateurs Èlectriques en particulier.  

6.1 IntÈrÍt scientifique 

ÈlectricitÈ. e comme une partie importante du savoir-faire, 

elle fait appel ‡ plusieurs compÈtences, par exemple : concevoir/suivre un protocole, 

o˘  les apprenants sont confrontÈs avec le rÈel pendant les cours, o˘  ils manipulent au sens 

premier du terme. ¿  notre Connaissance, peu de recherches ont ÈtÈ intÈressÈes ‡ la didactique 

des oscillateurs Èlectriques au Cameroun. Cette recherche viendra ainsi combler ce vide 

scientifique dans les thÈmatiques portant sur la didactique de  en Afrique en gÈnÈral 

et au Cameroun en particulier. Elle servira dont de guide pour les recherches futures en 

didactique des sciences, dans les Ècoles normales supÈrieures, les facultÈs de sciences de 

 

6.2 IntÈrÍt didactique 

Sur le plan didactique, cette recherche se prÈsente comme un outil essentiel pour la mise 

 Elle permet ainsi une exploitation 

optimale et didactique par les enseignants et les apprenants. ¿  cet effet, les retombÈes de la 

Cameroun. ¿  travers des objectifs de connaissances et de savoir-faire spÈcifiques ‡ chaque 

pratiques : ils feront des prÈvisions et Èmettront des hypothËses, proposeront une expÈrience, 
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analyseront les rÈsultats expÈrimentaux, les confronteront ‡ des rÈsultats thÈoriques, 

es ni un 

moyen de recherche/ vÈrification de lois.   

enseignants en ce sens o˘ , il planifiera mieux son enseignement ; ceci lui permettra de placer 

 

6.3 IntÈrÍt pÈdagogique 

Sur le plan pÈd ce travail va amÈliorer les 

dans les 

oscillateurs Èlectriques : 

C  permet de dÈvelopper leurs capacitÈs 

 

rÙle de guide. 

6.4 IntÈrÍt social 

Dans la plupart des pays subsahariens, et particuliËrement au Cameroun, le systËme 

Èducatif fait face ‡, plusieurs problËmes nous avons entre autres le dÈveloppement des 

 En effet, la dÈmotivation des ÈlËves 

qualification est ÈlevÈ.  

7  

Une Ètude se caractÈrise aussi par la circoncision de son cadre thÈmatique tout comme de 

avons choisi de travailler 

dans cinq Ètablissements de la ville  : des deux 

CollËges Bilingues Frantz Fanon

Pour mener ‡ bien notre Ètude, nous ferons une dÈlimitation thÈmatique, 

gÈographique, temporelle, et thÈorique. 
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7.1 DÈlimitation thÈmatique 

en didactique de  

modÈlisation amÈliore les performances scolaires des apprenants dans les concepts des 

oscillateurs Èlectriques. 

7.2 DÈlimitation Temporelle 

Cette recherche est 2024/2025 et les 

 les diagrammes de 

2024/2025 au mois de mars 

dans la rÈgion du centre et particuliËrement le dÈpartement du Mfoundi. 

7.3 DÈlimitation thÈorique 

Notre Ètude porte sur le module 3 du programme de physique de la classe de terminale  

Scientifique intitulÈ : Èvolution temporelle des circuits Èlectriques et Èlectroniques. Nous allons 

Èlectriques. 

Sur le plan thÈorique, nous avons retenu trois thÈories pour mener notre Ètude. ¿  

du constructivisme de PIAGET, du socioconstructivisme de Vygotsky, puis celle de la 

transposition didactique. 
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 Nous avons prÈsentÈ dans ce prÈsent chapitre : le contexte de  ; Analyse des 

 ; La 

physique en vigueur au Cameroun ; le constat ; la question principale 

de recherche ;  ; . Cette partie nous a permis de 

ressortir la problÈmatique liÈe ‡ cette Ètude. Pour rÈpondre ‡ cette problÈmatique heuristique, 

nous avons fait le ch  que nous nous proposons de dÈcrire 

dans le chapitre suivant. 
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CHAPITRE 2 :  

      Un domaine de recherche renvoie souvent ‡ une discipline. Une recherche peut avoir une 

orientation psychologique, sociologique, Èconomique, historique, pÈdagogique, didactique, etc. 

La revue de la littÈrature est extrÍmement importante car elle permet de situer son apport 

personnel avec plus de prÈcision, de rÈunir de faÁon synthÈtique ce qui a ÈtÈ fait de plus 

pertinent et de plus rÈcent sur le sujet et surtout de pouvoir s'inspirer d'approches et de 

mÈthodologies diffÈrentes appliquÈes ‡ un mÍme problËme (Aktouf, 1987, p.56). 

      Dans ce chapitre, nous Èvoquerons entre autres : les dÈfinitions des concepts liÈs ‡ notre 

Ètude tude historique et ÈpistÈmologique du concept oscillateurs Èlectriques tude 

 ;  ; les 

thÈories relatives du sujet ; les questions, hypothËses et objectifs secondaires  

1 DÈfinitions des concepts liÈs ‡ notre Ètude 

        

prenait le soin de bien les utiliser ª  (Mialaret, 1996, p.7). Il est donc important et mÍme 

indispensable de dÈfinir les diffÈrents termes ou expressions qui jalonnent tout travail de 

recherche. 

1.1 Concept 

Un concept est une reprÈsentation intellectuelle d'un certain aspect de la rÈalitÈ provenant 

de l'observation d'un phÈnomËne (Mohamed, 2005). 

Dans le sens commun du langage, un concept est une idÈe gÈnÈrale ; une reprÈsentation 

communs (Mouliom, 2024. p.63). 

En psychologie, un concept est un mot ou une expression sous laquelle peut Í tre 

des propriÈtÈs en commun (Mouliom, 2024. p.63). 

Pour mieux apprÈhender le sens de la notion de concept et de son apprentissage dans le 

contexte scolaire, Mouliom Ndam (2024) suggËre de faire une distinction entre les activitÈs 

consistent ‡  

des concepts).  Il est alors important de faire une diffÈrence entre les concepts 

scientifiques ÈlaborÈs dans les disciplines de recherche ; les concepts scolaires qui sont 

ace scolaire ; et les concepts quotidiens de la vie de tous les 

jours (Mouliom, 2024. p.64). 
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Les concepts scientifiques sont des connaissances (mieux, des savoirs) bien dÈfinies, bien 

structurÈes, ayant entre elles des relations prÈcises et cohÈrentes ; les concepts scientifiques sont 

souvent associÈs ‡ des grandeurs mesurables qui peuvent intervenir soit quantitativement, soit 

 

des formes langagiËres et non-langagiËres qui permettent de prÈsenter symboliquement un 

concept, ses propriÈtÈs, les situations et les procÈdures de traitement ; 

des invariants opÈratoires (Mouliom, 2024. p.64). 

Les concepts quotidiens sont des reprÈsentations spontanÈes qui se construisent bien 

physique et social auquel il est confrontÈ (Mouliom, 2024. p.65). 

1.2 Conception 

Une conception est un ensemble d'idÈes coordonnÈes et d'images cohÈrentes, 

explicatives, utilisÈes par les apprenants pour raisonner face ‡ des situations-problËmes, mais 

surtout il met en Èvidence l'idÈe que cet ensemble traduit une structure mentale sous-jacente 

responsable de ces manifestations contextuelles (Cossette, 1999). Une conception correspond ‡ 

la structure de pensÈe sous-

 (Awomo et al, 

2024). Une conception est aussi selon Moulioum Ndam (2024), une reprÈsentation mentale 

qu individu crÈe ou entretient 

les soutenir dans leur comprÈhension du monde. 

1.3 Apprendre et apprentissage selon quelques auteurs 

Pour Giordan (1998, p .11) dÈfinir le mot ́  apprendre ª  prÈsente une certaine complexitÈ 

Ëtent. 

 

ervations car 
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La dÈfinition proposÈe par Weil-Barais (2004, p.17) pour le terme apprentissage renvoie 

structurales et fonctionnelles qui les sous- s et 

 
Selon Landsheere en 1979,  un processus plus ou moins 

durable par lequel des comportements nouveaux sont acquis ou des comportements dÈj‡ 

 ª . 

1.4 …lectricitÈ 

 

dans un milieu conducteur (Akimana et al., 2019, p.58). Ce domaine est trËs vaste, il regroupe 

 

1.5 Circuit Èlectrique 

Un circuit Èlectrique est constituÈ de charges en mouvement. ¿  mesure que les particules 

se dÈplacent dans le conducteur, elles entrent en collision avec les particules fixes du conducteur 

la rÈsistance (Akimana et al., 

2019, p.57). 

1.6 …lectrocinÈtique  

 ‡ travers 

un conducteur (Akimana et al., 2019, p.58). 

1.7 Oscillateurs Èlectriques 

Un oscillateur Èlectrique est un circuit dont la fonction est de produire un signal 

Èlectrique pÈriodique, de forme sinusoÔdale, carrÈe, en dents de scie, ou quelconque. Un 

oscillateur auquel on ajoute une force oscillante, est dit oscillateur forcÈ ; qui est Èquivalent ‡ 

un circuit RLC, entretenu par un gÈnÈrateur de tension variable (Ch‚ taignier, 2007). 

2 …tude historique et ÈpistÈmologique du concept oscillateur Èlectrique 

          

dÈsigne au dÈpart, la science de la nature, encore appelÈ philosophie naturelle par certains 

auteurs latins (Amiques et Caillot, 1990).  La physique est une science qui Ètudie et explique 

 E

extraordinaires rÈalisations que sont les ordinateurs, les montres, tÈlÈphones portables, chaines 
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audio et vidÈo, les appareils photo et camÈras vidÈo numÈriques (Alter, 1997). 

s ou papyrus, l'invention de la 

 

La comprÈhension de la genËse et le statut du savoir en physique offre des clÈs ‡ la fois  

pour penser la structuration des contenus scientifiques ‡ enseigner et pour en discuter la 

signification avec les B‰chtold, 2018, 

p.36). Ainsi, la transmission des savoirs repose sur les hypothËses quant ‡ la nature, la structure, 

-‡-dire sur une ÈpistÈmologie (Joshua et Dupin, 2003, p.11).  

          

remonte aux dÈbuts de l'humanitÈ, car l'ÈlectricitÈ est partout prÈsente, elle est trËs discrËte. 

           DËs le dÈbut du xxË siËcle, lorsqu'il s'agit de traitement de signaux, l'ÈlectricitÈ devient 

et 
Ë siËcle. Puis pour de 

nombreux domaines, l'histoire de l'Èlectronique et celle de l'ÈlectricitÈ se rejoignent ‡ partir du 

troisiËme tiers du xxË siËcle : pour les donnÈes numÈrisÈes informatisÈes, pour les moyens de 

transport, jusqu'‡ la sphËre domestique. On ne dissocie pas leur histoire au xxË siËcle. 

En 1600, William Gilbert assimile la Terre ‡ un gros aimant expliquant les pÙles Nord 

et Sud. Lorsqu'il Ètudie les boussoles, il associe les attractions de l'aimant et de l'ambre : sur le 

mÍme effet attractif que la composante ´  magnÈtique ª  de l'aimant, il invente pour l'ambre le 

mot ´  Èlectrique ª . De l‡ naÓt ce qui est appelÈ ´  ÈlectricitÈ ª . 

En 1831, Michael Faraday (1791-1867) dÈcouvre l'induction ÈlectromagnÈtique : la 

crÈation d'un courant dans un conducteur ‡ partir d'un champ magnÈtique mobile. 

En 1832, Joseph Henry crÈe l'unitÈ de mesure d'induction Èlectrique qui servira ‡ 

calculer tout ce qui utilise l'´  ÈlectromagnÈtisme ª . 

ÈlectrocinÈtique. En 1857, il invente l' ´  Èquation des tÈlÈgraphistes ª  par l'Ètude de la 

propagation des  

           En 1893,  physicien-ingÈnieur  

permettant de visualiser les tensions et courants variables. En 1905, il met en Èvidence un 
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1919, il publie un long mÈmoire dans lequel il introduit la terminologie  oscillations auto-

entretenues  

systËme auto-entretenu assez proche de celles qui seront donnÈes par la suite par Aleksandr 

Andronov et Van der Pol.  

En novembre 1919, Blondel rÈalise, un an avant Van der Pol, la mise en Èquation des 

a

Van der Pol pour la triode.  

       

de relaxation en utilisant les travaux de AndrÈ Blondel 

Èlectriques. 

         Les oscillateurs Èlectriques sont nÈs dans le domaine de la physique en 

´  ÈlectrocinÈtique ª . Hufschmitt en 1991, a dÈfini 

condensateur de capacitÈ C. Dans cet oscillateur, l'Ènergie est sous forme potentielle quand la 

tension est maximale aux bornes du condensateur. L'Ènergie est sous forme cinÈtique (ou 

magnÈtique) quand le courant est maximum dans la bobine (et la tension nulle sur le 

condensateur). 

Les effets capacitifs de l'ÈlectricitÈ ont ÈtÈ dÈcouverts au XVIIIË siËcle ‡ l'universitÈ de 

Leyde alors que l'on cherchait ‡ stocker l'ÈlectricitÈ dans de l'eau contenue dans une bouteille 

de verre. Dans le protocole que nous dÈcrivons sur la figure 1 ci-dessous, l'expÈrimentateur tient 

la bouteille avec la main droite et connecte la tige conductrice ‡ une source de charges 

Èlectriques. Une fois la charge terminÈe, alors qu'il pose sa main gauche sur la tige tout en 

maintenant sa main droite ‡ la mÍme position, l'expÈrimentateur reÁoit une dÈcharge Èlectrique 

pouvant se rÈvÈler importante. Si c'est une autre personne que l'expÈrimentateur qui entre en 

contact avec la tige, celle-ci ne reÁoit aucune dÈcharge. Ainsi, l'ÈlectricitÈ est bien stockÈe lors 

de l'expÈrimentation, mais pas par l'eau de la bouteille. C'est en rÈalitÈ l'interaction Èlectrique 

de la main de l'utilisateur et de la solution au travers du verre isolant qui constitue l'effet 

capacitif permettant ce que l'on appelle la condensation de l'ÈlectricitÈ. Cette expÈrience a 

permis la fabrication de la bouteille de Leyde dans laquelle la solution et la main droite de 

l'utilisateur sont remplacÈes par des conducteurs mÈtalliques, et qui constitue le premier 

condensateur (Palermo et Torres, 2015, p. 148). 
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Figure 10 

XVIIIË 

p.149) 

 

3  

Dans cette partie, 

dans la vie et les concepts de base des oscillateurs Èlectriques. 

3.1  

On appelle oscillateur Èlectronique ou Èlectrique un circuit ayant pour fonction la 

encore quelconque (Saddouki, 2019, p.55). Un oscillateur Èlectrique peut avoir une frÈquence 

fixe ou encore variable. Il existe deux types  : les oscillateurs harmoniques et les 

oscillateurs ‡ relaxation (Saddouki, 2019, p.98). On appelle oscillateur harmonique un 

oscillateur capable de produire un signal sinusoÔdal. Il existe de nombreux montages permettant 

de constituer un oscillateur harmonique. Parmi les oscillateurs harmoniques, on peut compter :

oscillateur Colpitts, oscillateur Clapp, oscillateur ‡ dÈphasage, oscillateur Pierce, oscillateur 

Hartley et o  (Saddouki, 2019, p.105). 

Selon Palermo et Torres (2015), les oscillateurs 

idÈaux, si on peut dÈcrire leur Èvolution dans le temps avec une fonction sinusoÔdale dont la 

c

que 
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approchÈs que rarement, lorsque les forces dites dissipatives, comme les frottements par 

exemple, sont nÈgligÈes. Dans ce cas, si on souhaite conserver une amplitude constante, il est 

 (Palermo et 

Torres, 2015). 

Les oscillateurs Èlectriques sont prÈsents autour de nous, on les retrouve dans les 

applications Èlectroniques et en tÈlÈcommunication o˘  ils ont le rÙle de source de tension, de 

frÈquence ou de temps. Ainsi, ils sont utilisÈs dans : 

-ordinateur ; 

 ; 

tous les appareils Èlectroniques (tÈlÈviseurs, les postes radio, les ordinateurs, les 

 ; 

les fours ‡ micro-ondes. 

3.2 Les concepts de base des oscillateurs Èlectriques 

Les oscillateurs Èlectriques sont dÈfinis par les circuits RL, RC, LC et RLC en rÈgime  

sinusoÔdale libre ou forcÈ (Saddouki, 2019, p.107). Ces circuits RLC reprÈsentent un montage 

connaitre les concepts 

rÈsistor, la bobine et le condensateur. 

3.2.1 DÈfinition de quelques concepts de base en rÈgime alternatif et sinusoÔdale. 

Nous nous intÈressons aux rÈgimes dÈpendants du temps dans leur ensemble, c'est-‡-

dire aux rÈgimes pour lesquels les grandeurs Èlectriques courant et tension ne prÈsentent plus 

des valeurs constantes mais qui varient en fonction du temps. 

3.2.1.1 RÈgime pÈriodique 

Lorsqu'une grandeur Èlectrique dÈpendant du temps revÍ t un caractËre pÈriodique, c'est-

‡-dire lorsqu'il existe une pÈriode temporelle T au bout de laquelle la grandeur reprend les 

mÍmes valeurs, alors le rÈgime est dit pÈriodique (Palermo et Torres, 2015, p.122). Les 

fonctions crÈneaux, triangles et sinusoÔdales sont des signaux pÈriodiques. 
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Figure 11 

(2015, p.122) 

 

3.2.1.2 RÈgime alternatif sinusoÔdal 

Le rÈgime sinusoÔdal alternatif revÍ t un intÈrÍ t particulier parce que la production 

d'Ènergie Èlectrique ‡ l'aide d'alternateurs (telle qu'elle est faite dans les barrages et les centrales 

thermiques) aboutit naturellement ‡ des tensions et des courants alternatifs sinusoÔdaux 

(Palermo et Torres, 2015, p.128). 

3.2.1.3 La fonction sinusoÔdale 

Une fonction sinusoÔdale est caractÈrisÈe par son amplitude qui est la valeur maximale 

prise par le signal sinusoÔdal alternatif. Son unitÈ est celle du signal : volts pour une tension, 

ampËres pour un courant. C'est une grandeur toujours positive qu'il ne faut pas confondre avec 

la valeur crÍ te-‡-crÍ te qui vaut pour sa part deux fois l'amplitude (Palermo et Torres, 2015, 

p.128). Sa reprÈsentation temporelle peut Í tre illustrÈe par la figure suivante :  

Figure 12 

Courant alternatif sinusoÔdal. ) 
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3.2.1.4 Le courant Èlectrique 

Le courant Èlectrique dÈcrit le mouvement des charges Èlectriques dans leur ensemble, 

lorsqu'on les considËre comme un flux. Le courant Èlectrique s'Ètablit ‡ partir du moment o˘  il 

existe un lien Èlectrique entre les deux bornes, c'est-‡-dire lorsqu'un conducteur les relie, le 

courant Èlectrique circulant dans un rÈcepteur va du potentiel le plus haut vers le potentiel le 

plus bas (Palermo et Torres, 2015, p.4). 

dÈpendant du temps sous la forme  o˘    est l'amplitude du 

courant,  sa pulsation, et  sa phase. On introduit donc une nouvelle grandeur pour 

caractÈriser un signal alternatif, appelÈe valeur efficace (Palermo et Torres, 2015, p.126). Cette 

nouvelle grandeur est donnÈe par :  

 

 

 

La fonction cosinus ayant une valeur moyenne nulle, son intÈgration sur deux pÈriodes est Ègale 

‡ O. Ce faisant, on Ètablit qu'en rÈgime sinusoÔdal alternatif, la valeur efficace I du signal i(t) 

est liÈe ‡ son amplitude Imax par l'expression : 

 

 :  

3.2.1.5 La tension Èlectrique 

 

circule un courant Èlectrique. Le gÈnÈrateur Èlectrique ÈlËve le potentiel des charges (au niveau 

Èlectrique considÈrÈ) et le rÈcepteur Èlectrique abaisse le potentiel Èlectrique (Talayrach, 1999).  

En rÈgime alternatif, la tension Èlectrique est dÈfinie par une fonction sinusoÔdale 

 

  (Palermo et Torres, 2015, p.127). Sa valeur efficace est donnÈe 

par :  
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valeur 

efficace de la tension sous la forme : 

 

On Ècrit alors la fonction   

3.2.1.6 La puissance en rÈgime sinusoÔdale 

PlaÁons-nous en rÈgime dÈpendant du temps et Èvaluons la puissance Èlectrique 

consommÈe par un dipÙle D soumis ‡ une tension u(t) et traversÈ par un courant i(t). Fixons le 

temps pour nous placer ‡ l'instant t : dans ces conditions, la puissance se calcule de la mÍme 

maniËre qu'en rÈgime continu, c'est-‡-dire par le produit des valeurs prises par la tension et le 

courant ‡ l'instant considÈrÈ. On Ècrit qu'‡ l'instant t : 

 

3.2.1.7 Le rÈsistor 

Un rÈsistor est un composant Èlectrique dont la fonction est de 

 (Palermo et Torres, 2015, p. 136). ReconnaÓtre 

une rÈsistance est habituellement reprÈsentÈe 

un rectangle et se note R qui reprÈsente les ohms. Un code de couleur 

est appliquÈ sur les rÈsistances afin de connaÓtre leur valeur. Une rÈsistance Èlectrique est un 

composant passif qui rÈduit la tension ou limite le courant qui circule dans le circuit. Ce 

et Torres, 2015, p. 138). 

conducteurs qui la composent. Dans un circuit Èlectronique, pour identifier une rÈsistance, il 

 : 

Figure 13 

Les rÈsistors. Pris dans www.marocproduits.com/produit/resistance-electronique-maroc. 
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 : 

 

3.2.1.8 La bobine 

3.2.1.8.1  

Les effets d'induction de certains dipÙles sont responsables d'un dÈphasage de la tension 

de Faraday et de Lenz, qui s'Ènoncent respectivement comme suit (Palermo et Torres, 2015, p. 

152) :  

un conducteur traversÈ par un courant crÈe dans son environnement un champ 

magnÈtique. Les intensitÈs de ces deux grandeurs sont proportionnelles. Il s'agit 

champ magnÈtique est crÈÈ dans l'axe de celle-ci, et sa direction dÈpend du sens 

de rotation du courant ;  

un conducteur soumis ‡ un flux magnÈtique variable est le siËge d'une force 

Èlectromotrice induite, c'est la loi de Faraday. Dans le cas d'un bobinage, pour 

chaque spire de conducteur, la force Èlectromotrice induite  vaut : 

 

les phÈnomËnes induits s'opposent par leurs effets ‡ ce qui leur donne naissance, 

c'est la loi de Lenz. 

Figure 14 

Illustration de l'effet d'induction provoquÈ par un courant alternatif sinusoÔdal dans une bobine.  Extrait 

) 
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3.2.1.8.2 DÈfinition de la bobine 

Une bobine est un composant Èlectrique c

ferromagnÈtique et qui peut 

correspondre ‡ un assemblage de feuilles de tÙle ou encore un bloc de ferrite (Gallauziaux et 

Fedullo, 2018, p.110). 

Dans un circuit Èlectrique, pour reconnaitre une bobine, il faut  voir dans ce circuit un 

symbole qui a la forme des spirales. Les physiciens franÁais l'appellent couramment ´  bobine 

d'inductance ª  ou, plus souvent et abusivement, ´  inductance ª . Cependant, le terme inductance 

dÈsigne normalement une caractÈristique de la bobine. Le terme de bobine peut aussi dÈsigner 

un dispositif destinÈ ‡ produire des tensions ÈlevÈes. Gallauziaux et Fedullo en 2018 ont dÈfini 

les fonctions que peuvent jouer les bobines : 

assurer l'Èlimination des parasites d'une alimentation Èlectrique ou d'un signal analogique, 

elle joue alors le rÙle d'impÈdance ;  

raccourcir une antenne (la bobine joue le rÙle d'amplificateur de signal) ;  

 accorder en impÈdance un circuit ;  

crÈer un filtre pour une frÈquence ou une bande de frÈquences particuliËre ;  

lisser les courants continus (le bruit est ÈliminÈ) ou contrÙler la croissance des courants 

dans les dispositifs d'Èlectronique de puissance ;  

stocker de l'Ènergie ÈlectromagnÈtique (magnÈtique en l'occurrence). 

 

Figure 15 

R . Pris dans www.lyrfac.com 

La tension qui traverse Gallauziaux et Fedullo 

est donnÈe par : 
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3.2.1.9 Le condensateur 

3.2.1.9.1 Description de la capacitÈ 

Un condensateur est un composant en Èlectronique qui a la capacitÈ de stocker de 

 sous forme de charges Èlectriques dans un circuit Èlectrique (PÈrez et al., 

2012, p.155). 

des composants qui ont la forme suivante : 

Figure 16 

Les condensateurs pris dans www.wikipedia.org 

 

3.2.1.9.2 Symbole Èlectrique de la capacitÈ du condensateur 

En ÈlectricitÈ, le composant permettant de profiter des effets capacitifs est le 

condensateur. Toutefois, le symbole Èlectrique de la capacitÈ permet une description plus 

gÈnÈrale de l'effet physique associÈ ‡ la condensation Èlectrique. Dans un schÈma Èlectrique, le 

symbole de la capacitÈ permet de dÈcrire l'effet capacitif qui intervient chaque fois que deux 

conducteurs chargÈs et sÈparÈs par un isolant sont suffisamment proches l'un de l'autre. Par 

exemple, entre deux c‚bles isolÈs d'une mÍme ligne et parcourus par un courant Èlectrique (et 

donc par des charges), il existe un effet capacitif descriptible sur un schÈma par une capacitÈ 

(Palermo et Torres, 2015, p. 148). 
Perrez et al, en 2012 ont dÈfinit la tension Èlectrique qui traverse un condensateur sous 

la forme: 
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 : 

 

nous obtenons encore des circuits Èlectriques que nous allons donner des caractÈristiques. 

3.2.2 RÈgime transitoire dans les dipÙles RC, RL et RLC en rÈgime sinusoÔdale. 

3.2.2.1 RÈgime transitoire dans le dipÙle RC 

La capacitÈ se comporte comme un circuit ouvert en rÈgime continu et entraÓne un retard 

de phase de 90∞ de la tension sur le courant en rÈgime harmonique. Analysons ‡ prÈsent le 

comportement de la capacitÈ en rÈgime transitoire. Cela est rÈalisable en pratique ‡ l'aide d'un 

condensateur, un composant Èlectrique profitant de l'effet capacitif pour assurer des fonctions 

de stockage ou de filtrage. un montage en sÈrie 

Torres, 2015, p. 218).  

3.2.2.1.1 Charge et dÈcharge d'un condensateur ‡ travers une rÈsistance 

 : 

Figure 17 

Le circuit RC. Extrait du P  (2015, p. 219) 
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Tableau 6 

R  

 Charge du condensateur DÈcharge du condensateur 
Loi des mailles  

 
 

 

Relations 
  

…quations 
diffÈrentielles  

 

 

 

Conditions 
initiales 

 ;   ;  
 

Solutions de 

diffÈrentielle 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Energie 
emmagasinÈe  

Au dÈbut de la charge :  

A la fin de la charge :  

(E est la tension de charge) 

Au dÈbut de la charge :  

 

A la fin de la charge :  
(E est la tension de charge) 

3.2.2.1.1.1 Charge du condensateur ‡ travers une rÈsistance 

Palermo et Torres en 2015 ont dÈfini l'Èvolution de la tension aux bornes du 

condensateur en fonction de la constante de temps  et ont trouvÈ que . Ce 

rÈsultat est illustrÈ sur le volet (a) de la figure 9 ci-dessous. Ils ont aussi retrouvÈ la durÈe du 

rÈgime transitoire circuit RC sous l'effet d'un Èchelon de tension atteint son 

rÈgime permanent au bout de  (Palermo et Torres, 2015, p. 221). 

Connaissant le comportement de la tension aux bornes du condensateur en fonction du 

temps, la rÈponse au courant a donc pour solution : 

 

Cette relation est reportÈe sur le volet (b) de la figure 9 ci-dessous. On peut remarquer qu'‡ 

l'instant t = , le courant prend la valeur  (Palermo et Torres, 2015, p. 222). 

Les figures 9a et 9b reprÈsentent les solutions des Èquations diffÈrentielles pendant la charge 

du condensateur et une rÈponse au courant pendant la mÍme charge. 
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Figure 18 

RÈponse de la tension aux bornes d'une capacitÈ dans un circuit RC soumis ‡ un Èchelon de 

tension et ‡ une rÈponse de courant  (2015, p.221) 

 

3.2.2.1.1.2 DÈcharge du condensateur 

  Revenons ‡ la figure 8b ci-dessus. L'interrupteur Ètant restÈ connectÈ au point A 

pendant un temps bien plus grand que , on le bascule subitement pour le connecter au point B. 

On se trouve dans la situation du volet (b) de la figure 10 ci-dessous. La source de tension est 

court-circuitÈe, et la seule tension imposÈe dans le circuit est celle de la capacitÈ qui est 

initialement totalement chargÈe, on se rapporte maintenant sur le volet (a) de la figure 10 ci-

dessous. 

Figure 19 

DÈcharge du condensateur. Extrait du  (2015, p.123) 
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3.2.2.1.2 Dynamique de la tension en dÈcharge 

La tension lors de la dÈcharge dÈcroÓt de faÁon exponentielle. Des calculs semblables ‡ 

ceux effectuÈs atteint 37 % de sa valeur 

initiale au bout de , 5 % au bout de 3 , et que la capacitÈ est totalement dÈchargÈe au bout 

de 5 . La capacitÈ dans un circuit RC est totalement dÈchargÈe au bout de 5 (Palermo et 

Torres, 2015, p. 224). 

La rÈponse au courant pendant cette dÈcharge a pour solution : 

 

Nous nous la reportons sur le volet (b) de la figure 10 ci-dessus. Outre les 

caractÈristiques dynamiques dÈj‡ dÈcrites, on remarque que le courant est nÈgatif, ce qui indique 

que le condensateur, dont les grandeurs sont repÈrÈes en convention rÈcepteur, se comporte 

comme un gÈnÈrateur lors de la dÈcharge (Palermo et Torres, 2015, p. 224). 

3.2.2.2 Le rÈgime transitoire dans un circuit RL. 

3.2.2.2.1 …tablissement et rupture du courant dans la bobine 

. Le schÈma du montage est donnÈ par la figure suivante : 

Figure 20 

Le dispositif expÈrimental du circuit RL. Extrait du  (2015, p.123) 

le tableau 2 suivant : 
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Tableau 7  

RÈcapitulatif  

 

 …tablissement du courant Disparition du courant 
Loi des mailles  

 

 

 

Relations 
  

…quations diffÈrentielles 
 

 

 

 

Conditions initiales  ;   ;  
 

diffÈrentielle 
 

 

 

R est la rÈsistance totale du circuit 
 

 

 

 

R est la rÈsistance totale du 
circuit 

 
Energie emmagasinÈe 

 

Au dÈbut de 
courant :  
A la fin de la charge : 

 

(E est la tension lors de 
) 

Au dÈbut de la charge :  

 

A la fin de la charge :  
(E est la tension lors de 

) 

 

remarques suivantes (Palermo et Torres, 

2015, p. 242) :  

d'une part, le comportement du courant dans la bobine et dans le circuit RL est dÈcrit 

avec une expression similaire ‡ celle obtenue lorsque nous avons ÈtudiÈ la tension aux 

bornes du condensateur dans le circuit RC;  

lorsque l'on passe du montage RC au montage RL, les rÙles jouÈs par le courant et par 

la tension sont permutÈs. 
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3.2.2.2.2  Dynamique du courant ‡ l'Ètablissement 

Un circuit RL sous l'effet d'un Èchelon de tension atteint son rÈgime permanent au bout 

de , o˘   est la constante de temps. 

Figure 21 

(a) …tablissement du courant dans le circuit RL et (b) rÈponse de la tension aux bornes de 

 (2015, p.143) 

 

 

2015 (figure 12b et 12a ci-dessus), nous permet de dire que : en rÈgime continu permanent, 

l'inductance se comporte comme un court-circuit et la relation de la tension est : 

 

En rupture du courant, le courant traversant le circuit ‡ l'instant t succÈdant ‡ l'extinction de la 

source de tensions' Ècrit : 

 

Cette relation nous nous reportons sur le volet (a) de la figure 13 ci-dessous 
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Figure 22 

(a) Rupture du courant du circuit RL et (b) rÈponse en tension de l'inductance. Extrait du PrÈcis 

 (2015, p. 244) 

 
Lors de la rupture du courant, l'inductance restitue l'Ènergie qu'elle a accumulÈe lors de 

l'Ètablissement de ce mÍme courant. Elle se comporte comme un rÈservoir de courant (Palermo 

et Torres, 2015, p. 244). 

3.2.2.3 RÈgime transitoire du circuit RLC 

La question ‡ laquelle nous nous proposons de rÈpondre maintenant est la suivante :  

applique ‡ ses bornes une tension excitatrice sinusoÔdale? Cette question est essentielle car, ‡ 

 (Perrez, et al., 2012). 

 

. le schÈma du montage est donnÈe par : 

Figure 23 

Montage du circuit RLC. Extrait dans …lectronique : Fondements et applications. (2006, p.93) 
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3.2.2.3.1  

tension 

sinusoÔdale 

appliquant la loi des mailles sous la forme : 

 

3.2.2.3.2 RÈponse linÈaire 

 excitation 

quelconque. Cette derniËre est dÈcomposÈe en signaux sinusoÔdaux dont on Ètudie les rÈponses 

 (Perrez et al., 2012, p.94).  

3.2.2.3.3 RÈgime transitoire et rÈgime Ètabli 

Perrez et al, en 2012  

 

est la somme de deux termes : 

 : 

 

 : 

 

, au-del‡ de laquelle le premier 

terme est nÈgligeable devant le second, le rÈgime est transitoire : 

 

3.2.2.3.4 Charge du condensateur en rÈgime Ètabli 

Perrez et al, en 2012 ont Ètabli en utilisant la mÈthode complexe pour dÈterminer la 

complexe . 
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. Cherchons une solution 

de la forme : 

 

 , il vient que : 

 

 

la pulsation rÈduite , qui est aussi la frÈquence rÈduite, et le facteur de qualitÈ  

: 

 

Il en rÈsulte que :  avec :  

 

Ce que nous retiendrons sous la forme : 

 

3.2.2.3.5 IntensitÈ du courant dans le circuit en rÈgime Ètabli 

Perrez et al, en 2012 ont Ètabli que 

 Ècrivons  sous la forme : 

 

 son amplitude et  

 : . En 

identifiant, on obtient : 

 

On en dÈduit : 

 

Le courant  est ainsi en avance de phase de  rad par rapport ‡ la charge q(t) et 

donc ‡ la tension aux bornes du condensateur . 
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 Cette Ètude thÈorique, nous permet de dÈceler certaines difficultÈs que les ÈlËves 

mathÈmatique pour la rÈsolution des Èquations. Une autre difficultÈ est aussi due sur le concept 

en lui-mÍme crÈant ainsi chez les ÈlËves un conflit cognitif.  

4 …tude des conceptions des apprenants 

4.1 Essais de dÈfinitions du mot ´  conception ª  

   Selon Cossette Nathalie (1999), les conceptions sont des productions originales, ou 

mieux, comme un univers construit de significations, mettant en jeu des savoirs accumulÈs et 

plus ou moins structurÈs, proches ou ÈloignÈs des connaissances scientifiques qui leur servent 

de rÈfÈrences (Cossette, 1998). 

  

d'images cohÈrentes, explicatives, utilisÈes par les apprenants pour raisonner face ‡ des 

situations-problËmes, mais surtout il met en Èvidence l'idÈe que cet ensemble traduit une 

structure mentale sous-jacente responsable de ces manifestations contextuelles (Giordan, 1987). 

4.2 Notion de conceptions des ÈlËves en didactique des sciences 

 Dans les travaux de recherche en didactique des sciences, les didacticiens ont soulignÈ que 

Migne (1970) est le premier chercheur qui a ÈvoquÈ la notion de conceptions des ÈlËves en 

employant le terme de ´  reprÈsentations ª . Ensuite, cette notion a ÈtÈ transposÈ du champ de la 

psychologie sociale o˘  le terme de reprÈsentations, plusieurs recherches en 

didactique des sciences ont ÈtÈ 

substitution du terme de reprÈsentations par celui de conceptions se justifie par la polysÈmie 

liÈe ‡ ce premier terme employÈ dans plusieurs champs de savoir tels que la psychologie et la 

sociologie (Ouarzeddine, 2019 . 

Dans le livre, Les origines du savoir par Giordan et De Vecchi (1987, p.87), les auteurs 

soumettent les diffÈrentes composantes d'une conception. Ils Ècrivent que la conception est 

composÈe du problËme, du cadre de rÈfÈrence, des opÈrations mentales, du rÈseau sÈmantique 

ainsi que des signifiants. Expliquons ces diffÈrentes composantes. Le problËme se compose de 

l'ensemble des questions que l'apprenant se pose afin de mettre en place la conception. Le cadre 

de rÈfÈrence est l'ensemble des connaissances de l'apprenant qui lui sert pour formuler sa 

conception. Les opÈrations mentales sont celles qui servent ‡ l'apprenant pour faire des 

analogies entre les diffÈrents items de son cadre de rÈfÈrence afin d'utiliser sa conception. Le 

rÈseau sÈmantique sert ‡ produire le sens de la conception puisqu'il fait des liens entre le cadre 

de rÈfÈrence et les opÈrations mentales. " Les signifiants qui regroupent l'ensemble des signes, 
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traces, symboles .... sont utilisÈs en vue de produire et d'expliquer la conception" (Giordan et 

De vecchi, 1987, p.90). 

Comme on vient de le constater, la conception n'est pas quelque chose que l'on peut nÈgliger 

puisqu'elle met en place tout un ensemble de composantes qui se tisse afin de former une 

explication ‡ une question. C'est pourquoi, lorsque nous devons transformer une fausse 

conception, il nous faut dÈcouvrir le pourquoi des explications fournies par l'ÈlËve. Cette t‚che 

est ardue puisque la fausse conception provient de plusieurs composantes qui se sont tissÈes 

pour former quelque chose de durable dans la tÍ te de l'apprenant. 

pouvons dire que les conceptions des ÈlËves reprÈsentent des ensembles de connaissances, 

sciences. Ces systËmes explicatifs sont erronÈs par rapport au cadre explicatif des thÈories 

scientifiques. AprËs cette prÈsentation concise des dÈfinitions de la notion didactique de 

conceptions, nous nous interrogeons sur les origines de celles-ci et sur leurs caractÈristiques de 

base. 

4.3 Origines et caractÈristiques des conceptions des apprenants 

4.3.1 Les origines des conceptions des apprenants 

Les didacticiens prÍ tent aux conceptions au moins cinq origines principales qui ont le 

mÈrite de pouvoir Í tre rattachÈes ‡ des cadres thÈoriques bien circonscrits (Ambomo et 

al.,2021 ; Mouliom, 2024 ; Kouakam, 2024 ; Awomo, 2022) : 

des origines psychogÈnÈtiques (thÈorie de Piaget) : les conceptions sont dues ‡ 

Ègocentrisme, artificialisme, rÈalisme) entravent la prise en compte de la rÈalitÈ 

formulation et les stades piagÈtiens ; 

des origines ÈpistÈmologiques (thÈorie de Bachelard) : il existe des modes de 

pensÈe prÈ ou non-

omplexe impur des intuitions premiËres ª . Un 

rencontrÈs par les ÈlËves renvoient ‡ la nature mÍme des savoirs et, par 



CHAPITRE 2 :    Page 65 
 

extrapolation, proposent que certaines conceptions reprennent les errements des 

 
des origines didactiques : les difficultÈs sont ici gÈnÈrÈes par les situations 

didactiques elles-mÍmes, la maniËre dont les savoirs scolaires construisent une 

rÈalitÈ propre ‡ instituer des conventions qui ne sont plus remises en cause. Un 

avec des Èquivalences entre le nord, le haut et le dessus ; 
des origines sociologiques (thÈorie de Moscovici) : elles proviennent dans ce cas 

des reprÈsentations sociales et des prÈjugÈs. Par exemple, la pensÈe commune 

sur la raison forcÈment exogËne de la maladie empÍche de penser les maladies 

gÈnÈtiques ; 
des origines psychanalytiques (thÈorie de Freud) : les conceptions relËvent alors 

 
4.3.2 CaractÈristiques fondamentales des conceptions des apprenants 

Les donnÈes dÈgagÈes des travaux de recherche relatives aux conceptions confirment 

que les conceptions manifestent une rÈsistance aux changements qui les ciblent dans 

et 

opÈrationnels (Astolfi et al., 1997, p. 147). Dans le mÍme sens, les conceptions sont importantes 

et pertinentes pour les ÈlËves car elles reprÈsentent le seu

de comprendre les phÈnomËnes scientifiques vÈcus (Giordan, 1996). De telles considÈrations 

erronÈs. 

Dans de nombreuses recherches rÈalisÈes, les didacticiens des sciences ont soulevÈ la 

situations rencontrÈes par les ÈlËves. Ainsi, 

une sorte de souplesse caractÈrise ces conceptions (Ouarzeddine, 2019, p.101

compris les connaissances scientifiques prÈsentÈes en classe (Ayina et al.,2000).  

Ambomo et al., (2021) ont prÈsentÈ sommairement les caractÈristiques des conceptions 

des apprenants : 
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trËs grande variabilitÈ des conceptions possibles, ce qui est dÈroutant pour 

 

coexistence possible de diffÈrentes conceptions, ou systËmes explicatifs, 

diffÈrents domaines de validitÈ ; 

ignorance du sujet quant au modËle sous-jacent de ses conceptions , ce qui a 

pour effet de masquer les incohÈrences entre diffÈrents systËmes;  
caractËre Èvolutif, plastique, fonctionnant par intÈgration successive 

 

rÈussite rÈguliËre aux Èvalua -ci en appellent 

fait apparaÓtre une dualitÈ propre aux conceptions ‡ partir de la rÈfÈrence 

scolaire : si le problËme est canonique,  ‡ -dire reconnu 

du contrat didactique, alors les connaissances scolaires sont mobilisÈes. Mais 

 ‡ -dire   

rÈfÈrence scolaire, alors ce sont bien les conceptions qui sont utilisÈes. 

4.3.3  

Le plus grand obstacle que peuvent rencontrer les enseignants et les Ètudiants de 

sciences, et de la physique en particulier, est la prÈsence de conceptions alternatives dans 

 (Ouarzeddine, 2019). Une conception est ´  alternative ª  quand elle 

constitue une connaissance propositionnelle ou conceptuelle diffÈrente de la dÈfinition 

-ci (Cornier, 2014). Selon 

les auteurs, les conceptions sont aussi parfois nommÈes ´  conceptions naÔves ª , mis 

conceptions, ´  conceptions erronÈes ª , ´  reprÈsentations initiales ª , ´  croyances initiales ª , pre-

instructional conceptions, etc (Cornier, 2014). Pour parler de ces conceptions, la traduction 

littÈrale ´  conceptions alternatives ª  sera utilisÈe. Bien que cette appellation soit fautive en 

faisante pour signifier ce que les Anglo-saxons 

appellent alternatives 

interchangeable les termes ´  conceptions ª  et ´  conceptions alternatives ª .  (Cornier, 2014. 

p.11).  
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Comme les concepts de physique sont souvent contre-intuitifs et ÈvoquÈs par des termes 

ayant un sens diffÈrent dans la vie de tous les jours, et que les relations entre eux sont parfois 

confuses, il est difficile pour les apprenants 

Cornier, 2014).  

Selon Driver et Easley (1978), les conceptions erronÈes (mis conceptions) sont les idÈes 

-ci utilisent dans un ensemble de situations et qui ont les 

caractÈristiques de thÈories ou de modËles ÈlÈmentaires. Cette appellation a une connotation 

 

Les cadres conceptuels alternatifs sont quant ‡ eux des systËmes construits par les 

les apprenants 

. Le cadre conceptuel alternatif peut trouver ses origines dans 

des concepts appris en classe, mais ‡ propos desquels les apprenants ont tirÈ des conclusions ou 

ÈlaborÈ des explications qui ne sont pas en accord avec la thÈorie scientifique (Cornier, 

2014.p.12)

Ètudiants mettent ‡ assimiler un contenu qui peut leur sembler incompatible avec leurs 

connaissances antÈrieures. Ils cherchent des similitudes entre des concepts et ´  remplissent les 

 

Les reprÈsentations des apprenants ne sont pas toujours ‡ proprement parler 

´  erronÈes ª . En effet, parfois les apprenants se reprÈsentent incorrectement une partie du 

peuvent Í tre valides dans certains contextes (Cornier, 2014.p.12). Parler de conceptions 

modËles scientifiques qui seraient ´  vrais ª , ce qui correspond ‡ une position ÈpistÈmologique 

idÈaliste de la science (Cossette, 1999). 

Le cadre conceptuel alternatif des apprentissages scientifiques, il est difficilement 

apprenant parvient, au terme de la leÁon, ‡ rÈpondre ‡ une Èvaluation de ses connaissances, 

Cornier (2014) 

ÈlËves : ´  le facteur influenÁant de la faÁon 

-

(Cornier, 2014.p.13). Les conceptions alternatives peuvent aussi constituer un cadre de 
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rÈfÈrence qui semble valide aux apprenants, car ces derniers les arrangeant en un tout 

nÈcessairement exprimÈ au cours des activitÈs scolaires ª  (Astolfi et al., p. 147). Pour les 

repÈrer, le chercheur doit donc dÈployer des techniques particuliËres. 

Les connaissances antÈrieures, dans lesquelles on peut trouver des conceptions 

ntÈrieures 

constituent la base ‡ laquelle recourent les Ètudiants dans le processus de construction de 

nouvelles connaissances ª  (Cornier, 2014, p. 14

connaissances antÈrieures des apprenants, les conceptions alternatives peuvent mener ‡ des 

erreurs dans les rÈponses ‡ des questions traditionnelles en sciences, mais aussi parfois ‡ des 

conceptions peut Í tre difficile ‡ reconnaÓtre, parce que le comportement manifeste (la rÈponse 

96). 

entrant en conflit avec son cadre conceptuel alternatif, la nouvelle notion risqu

interprÈtÈe en raison de ses connaissances antÈrieures dÈviantes, soit carrÈment ÈvitÈe parce que 

tive, les conceptions alternatives peuvent avoir un 

-ci 

ue (Cornier, 

2014.p.15). 

physique. Notamment, de telles difficultÈs surviennent 

peuvent ne pas Í tre organisÈes de faÁon ‡ Í tre invoquÈes ‡ bon escient pour rÈsoudre une t‚ che. 

Ou encore, les apprenants peuvent donner de mauvaises rÈponses ou de mauvaises explications 

quant ‡ un phÈnomËne si leurs connaissances sont lacunaires ou mÍme parcellaires. Comme le 

prÈcise Astolfi, justement pour nuancer le concept des connaissances antÈrieures : ´  Les 
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antÈrieures ; 

Astolfi, 2008). 

Les conceptions, par leur plasticitÈ, rÈpondent ainsi ‡ de nombreuses situations et 

suffisent gÈnÈralement au sujet pour ses besoins quotidiens. Ils lui assurent une certaine 

me qui fait 

 Nous allons dÈvelopper dans 

ce qui suit les types de conceptions des apprenants liÈes aux diffÈrents obstacles. 

4.4 La classification des conceptions des apprenant en didactique des sciences 

4.4.1 Les conceptions alternatives liÈes aux obstacles ÈpistÈmologiques 

Pour pouvoir classifier nos conceptions, il nous faut trouver une typologie qui convienne 

‡ ce qui nous intÈresse. En recensant les Ècrits, Cossette (1999) a ÈlaborÈ une typologie qui 

comprend des catÈgories selon les obstacles ÈpistÈmologiques.  : 

l'obstacle de l'expÈrience premiËre qui consiste ‡ expliquer un phÈnomËne en se 

fiant aux apparences (exemple : le soleil tourne autour de la Terre) ; 

l'obstacle verbal qui consiste ‡ expliquer un phÈnomËne simplement en ayant 

recours ‡ un mot, une expression, 

‡ une poÍ le en fonte parce que ses molÈcules forment " comme une espËce de 

ventouse" ) ; 

l'obstacle substantialiste qui consiste ‡ expliquer un phÈnomËne en postulant 

l'existence d'une substance (exemple : " le froid s'infiltre" par les fenÍ tres peu 

Ètanches) ;  
l'obstacle de la connaissance gÈnÈrale qui consiste ‡ expliquer un phÈnomËne en 

ayant recours ‡ un concept gÈnÈral de faÁon abusive (exemple : la glace fond ‡ 

cause de l' "Ènergie") ;  
l'obstacle de la connaissance unitaire qui consiste ‡ expliquer un phÈnomËne en 

le qualifiant simplement de normal, habituel ou naturel (exemple : il neige en 

hiver parce que "c'est naturel" qu'il en soit ainsi) ;  
l'obstacle de la connaissance pragmatique qui consiste ‡ expliquer un 

phÈnomËne physique en se basant sur son apparente utilitÈ ou inutilitÈ (exemple 

: Voltaire ne voyait pas d' "utilitÈ" ‡ la pÈriode de prÈcession des Èquinoxes, 

donc, selon lui, c'Ètait un phÈnomËne inexistant) ;  
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l'obstacle animiste qui consiste ‡ expliquer un phÈnomËne en attribuant une 

volontÈ aux objets (exemple : le mouvement d'une pierre en chute libre est 

accÈlÈrÈ" parce qu'elle a h‚ te de rencontrer le sol") ; 
l'obstacle crÈÈ par le mythe de la digestion qui consiste ‡ expliquer un 

phÈnomËne en l'identifiant ‡ une assimilation (exemple : un malade guÈrit parce 

que" son mal a ÈtÈ digÈrÈ") ;  
l'obstacle crÈÈ par le mythe du germe universel qui consiste ‡ expliquer un 

phÈnomËne en l'identifiant ‡ une forme de germination (exemple : la vie apparaÓt 

sur une nouvelle Óle volcanique parce que " toute pierre contient des semences") ;  
l'obstacle de la connaissance quantitative qui consiste ‡ expliquer un phÈnomËne 

physique par une simple opÈration sur des nombres (exemple : une petite 

quantitÈ d'eau ‡ 1∞C mÈlangÈe ‡ une grande quantitÈ d'eau ‡ 30∞C va donner de 

l'eau ‡ 20∞C). 
De cette liste, 4 obstacles ÈpistÈmologiques sont retenus par Cossette Nathalie (1999) 

puisque les autres se retrouvent davantage au niveau de l'enseignement au primaire. Il s'agit de 

l'obstacle de l'expÈrience premiËre, de l'obstacle verbal, de l'obstacle substantialiste et de 

l'obstacle de la connaissance gÈnÈrale. ¿  cette liste, l'auteur ajoute un cinquiËme ÈlÈment soit 

les explications de nature scientifique, c'est-‡-dire la conception que l'on recherche et qui donne 

une explication scientifique ‡ la question posÈe. 

4.4.2 Les conceptions alternatives liÈes aux obstacles psychogÈnÈtiques ou ontologiques 

fant ‡ un 

 (Ayina Bouni, Ambomo et Owono Owono, 2021). 

4.4.3 Les conceptions alternatives liÈes aux obstacles didactiques 

Ambomo et al., (2021) 

e est une reprÈsentation de la t‚che, induite 

par un apprentissage antÈrieur, Ètant la cause d
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(Ayina Bouni et al.,2021). 

Il en existe trois types  : 

Les obstacles dus ‡ la transposition didactique 
La transposition didactique caractÈrise le passage du ´  savoir savant ª  en ´  savoir ‡ 

Èvitant de les dÈnaturer. Cette simplification peut entrainer parfois certaines erreurs des ÈlËves 

dues aux connaissances incomplËtes ou erronÈes. 

Exemple 

RLC en rÈgime sinusoÔdale forcÈe pendant la charge du condensateur : 

 

Cela est due aux faites que ne soit pas suffisamment 

 

Les obstacles liÈs ‡ la  

 
Exemple : La confusion des registres dans la lecture du sens des tensions dans les 

 

 

entraine un mauvais choix des outils pour rÈsoudre le problËme. 

Exemple : En physique, les ÈlËves confondent souvent le 

du courant Èlectrique.  

anciennes conceptions. 

4.5  

de recherche est devenu l'un des domaines les plus importants dans la didactique des sciences 
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o˘  pendant plus de trois dÈcennies, les chercheurs ont ÈtudiÈ les conceptions des ÈlËves en 

physique, en chimie et en biologie (Mouliom Ndam, 2024.p.21).  

Dans le domaine de la didactique des sciences, plusieurs chercheurs ont montrÈ que les 

ans la majoritÈ des 

ou alternatives attribuÈes ‡ ces derniËres (Mouliom Ndam, 2024.p.22). ¿  cet Ègard, plusieurs 

chercheurs en didactique des sciences physiques 

conceptions. Mais, du fait de leur diversitÈ et de leur spÈcificitÈ, Mouliom Ndam 

-apprentissage des sciences physiques, les recherches sur les conceptions ont 

montrÈ que de nombreux apprenants, ‡ tous les niveaux d'enseignement, ont des conceptions 

domaine (Awomo Ateba, 2022 ; Mouliom Ndam, 2024 ; Ambomo, 2022 ; Ayina Bouni et al., 

2021). 

Ainsi, il ressort de ces diffÈrentes Ètudes que plusieurs de ces conceptions alternatives 

sont les rÈsultats des facteurs tels que : 

les ÈlËves qui ne maÓtrisent pas le langage scientifique qui est dans la plupart de cas 

diffÈrent du langage familier de la vie courante ;  
les idÈes et expÈriences personnelles antÈrieures des ÈlËves ainsi que leurs antÈcÈdents 

culturels ;  
les ÈlËves qui n'ont pas acquis les concepts scientifiques de base avant les activitÈs 

d'apprentissage qui nÈcessitent la mobilisation de ces derniers ;  
 

donnÈ ;  

pour les apprenants dans les manuels et dans la vie quotidienne des apprenants ;  
 

les reprÈsentations incorrectes de certains concepts dans les manuels scolaires et 
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au long de leur cursus et, involontairement, il continue de transmettre les idÈes erronÈes 

aux ÈlËves. 
5  

Le concept d  occupe une place trËs importante dans la 

comprÈhension de certains phÈnomËnes scientifiques. Par exemple, les montages Èlectroniques 

permettant de gÈnÈrer spontanÈment des oscillations Èlectriques sont innombrables. Cela tient 

de frÈquences de fonctionnement, stabilitÈ, bruit, sensibilitÈ ‡ la tempÈrature, charge, amplitude, 

composants utilisÈs, ÈlÈments de commande, tension 

 (Palermo et Torres, 2015). 

DËs lors, une meilleure comprÈhension d  est trËs 

importante, puisqu'il s'agit d'un concept fondamental et opÈrationnel  en physique tant au niveau 

ce concept 

les apprenants, ces derniers Èprouveront des difficultÈs considÈrables dans la rÈsolution des 

situations conceptuellement problÈmatiques qui nÈcessitent sa mobilisation quel que soit le 

aison pour laquelle dans la sous-partie suivante, nous allons 

examiner la transposition d  dans les curricula rÈels et formels 

du Cameroun pour voir si elle est susceptible de faciliter son apprentissage auprËs des 

apprenants. 

5.1 La transposition didactique 

scolaires de la classe de terminale scientifique au Cameroun.  

5.1.1

programmes de physique de la classe de terminale scientifique au Cameroun. 

Nous examinons dans les programmes officiels de physique en application dans les 

lycÈes et collËges du Cameroun, la transposition didactique du concept de rÈsonnance 

.  

dÈsynthÈtisation diffÈrentes correspondent ‡ autant de transpositions didactiques diffÈrentes, o˘  

le sens de chaque notion est lui-mÍme diffÈrent. Il y a 

lËges et lycÈes (Joshua & Dupin, 1993, p. 230-231). 
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schÈmatique des oscillateurs Èlectriques 

N∞90/22/MINESEC/IGE 

du 18 mars 2022  : 

ondensateur, les circuits Èlectriques (R, L, C) en rÈgime 

sinusoÔdale forcÈe, les oscillateurs Èlectriques harmoniques et les oscillateurs Èlectriques 

ensitÈ intitulÈe ´  …tude des oscillateurs Èlectriques en rÈgime sinusoÔdale 

forcÈes ª . Ce programme exige que les notions suivantes soient dÈveloppÈes 

phÈnomËne de rÈsonnance, ensitÈ, 

la dÈtermination de la frÈquence de rÈsonance, la dÈtermination de la bande passante et le 

facteur de qualitÈ. Les objectifs poursuivis dans le programme sont : 

tracer la courbe de rÈsonnance ; 

 ; 

expliquer le phÈnomËne de surtension ‡ la  ; 

 ; 

dÈterminer la bande passante ; 

dÈterminer le facteur de qualitÈ. 

Le programme dÈcline enfin les connaissances et les capacitÈs ‡ Èvaluer chez les ÈlËves en fin 

 . Dans cette derniËre partie, il est prÈcisÈ ‡ la page 12 dudit 

tracer la courbe de 

rÈsonance 

mesures ; de dÈterminer la largeur de la bande passante et le facteur de qualitÈ. 

5.1.2

manuel scolaire des classes de terminale scientifique. 

5.1.2.1 Dans le manuel 

 Le manuel de physique de terminales CDE mis en place par le ministËre en charge est 

 terminales CDE et TI, Collection NMI EDUCATION, Livre de 

 Dans ce paragraphe, nous faisons une brËve analyse de la prÈsentation 

a rÈsonnance dans le manuel scolaires de physique utilisÈ par les enseignants et 
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analyse porte sur un aspect didactique qui questionne la conformitÈ du manuel avec le 

programme officiel ainsi que son impact sur la prÈparation des cours des enseignants et les 

apprentissages des ÈlËves. Sur ce plan didactique, nous recherchons dans le manuel analysÈ : le 

nombre de sÈquence de cours qui traitent de la rÈsonnance  ; les objectifs assignÈs ‡ 

 ; la prÈsentation des contenus relatifs au concept rÈsonnance 

 e la r .  
Le manuel scolaire "Excellence en physique" est le manuel utilisÈ par les enseignants et les 

ÈlËves des classes de terminale des lycÈes et collËges du Cameroun. Les contenus sont rÈpartis 

en quatre grands modules conformÈment aux prescriptions du programme officiel. Dans ce 

 est introduite au module 3 qui porte sur 

. Les objectifs assignÈs ‡ ce module 3 

dans le manuel sont les mÍmes que ceux formulÈs dans le programme officiel ‡ savoir 

´   ª , ´  

È ª , ́  la dÈtermination de la frÈquence de rÈsonance ª , ́  la dÈtermination 

de la bande passante ª  et la ´  dÈtermination du facteur de qualitÈ ª . L

est abordÈe dans la sÈquence 3 du module oscillations Èlectriques 

forcÈes en rÈgime sinusoÔdale. Le manuel propose deux activitÈs ‡ mener par les ÈlËves pour 

apprentissage de ce concept. Il prÈsente entre autres la dÈfinition des oscillations forcÈes, la 

dÈfinition de la rÈsonnance, du facteur de qualitÈ, de la bande passante et de la puissance 

moyenne en rÈgime forcÈes. La figure 2 suivante prÈsente la dÈfinition de la rÈsonnance 

 dans le manuel scolaire. 

Figure 24 

D  Excellence en physique ª  

(p.160) 

 
, le manuel ne prÈsente le 

matÈriel ‡ utiliser lors de la rÈalisation du montage Èlectrique mais ne prÈsente que les 

la figure 16 suivante. 
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Figure 25 

Les courbes de . Extrait du manuel scolaire ´  Excellence en physique ª  

(p.160). 

 
Le manuel prÈcise que ´  

. ª  

5.1.2.2

CDE et TI : analyse de la courbe de en rÈgime 

sinusoÔdale forcÈe. 

de terminale CDE utilisÈs dans les lycÈes et collËges. Cet exemple est tirÈ de la sÈquence de 

cours consacrÈe  ª  qui 

correspond selon le programme ‡ la rÈalisation schÈmatique du circuit, au tracer de la courbe 

de rÈsonnance et ‡ son interprÈtation. Cette sÈquence de cours sera effectuÈe de maniËre 

traditionnelle. 

 avec une 

 

 La leÁon dÈbute par une partie ´  expÈrimentale ª  qui permet de rÈaliser 

schÈmatiquement le circuit en utilisant les symboles des composants Èlectriques. 
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Figure 26 

excellence en physique terminale CDE et TI. p.160 

 
Les valeurs des composants sont : L = 1 H et C = 10 µF ; R = 100 ou R = 300  

La tension efficace U du GBF Ètant fixÈe, on fait varier sa frÈquence N et on note les valeurs 

Les rÈsultats des mesures les 

deux valeurs de R figurent dans les tableaux respectifs ci-dessous pour R=100  et R = 300  

Tableau 8 

Les  

 

Le tracÈ des courbes I = f(N)  : 

Figure 27  

Les . Extrait du manuel scolaire ´  collection excellence ª  

en physique terminale cde et TI. p.162 

 

ntensitÈ et la frÈquence de 

rÈsonance. 

efficace I du courant atteint sa valeur maximale notÈe I0  

 : 0   est : I0 =54,4mA.                     
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 : 0 0 =20mA.  

  : l 0 du 

courant ‡ la rÈsonance diminue lorsque R augmente. 

.  La frÈquence de rÈsonance N0 

I maximale. Graphiquement, on obtient pour les deux valeurs des rÈsistances une mÍme 

frÈquence de rÈsonance :  N0 = 211 Hz. On peut donc conclure que : La frÈquence de rÈsonance 

istance R. La frÈquence propre du circuit est Ègale 

‡ la frÈquence de rÈsonance. 

5.2 

 

5.2.1  

5.2.1.1 DÈfinitions  

Plusieurs dÈfinitions se trouvent dans les diffÈrents dictionnaires et ouvrages de 

rÈfÈrence.  

Constructivisme : thÈorie psychologique principalement inspirÈe de travaux de 

t activement ses schÈmas relatifs au monde 

physique et au monde social. (Martinard, 1994). 

siËcle est la psychologie genevoise de Jean PIAGET. Sa thÈorie qui refuse tant 

gÈnÈrale des coordinations 

en construisant, restructurant logiquement son environnement (action, 

ciplinaire actuel en sciences 

cognitives (Osbonne, 1993).  

Constructivisme : En psychologie, position thÈorique qui admet que le 

 thÈorie opÈratoire ÈlaborÈe par Jean PIAGET 
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-RoblËs, 1997). 

5.2.1.2

Èlectriques. 

Notre Ètude repose sur un cadre constructiviste, selon lequel les connaissances sont 

visÈ. ModÈliser un phÈnomËne physique en gÈnÈral et des oscillateurs Èlectriques en particulier 

de son rythme, de ses intÈrÍ ts et de son 

parvenir ‡ un Ètat de savoir, savoir-faire ou savoir-Í tre donnÈ. 

dÈcrivent et cherchent ‡ expliquer les diffÈrentes formes possibles de construction de 

comportement nouveau ª  (Belebenie, 2017).  

ances et 

 

compÈtences, car il lui faut notamment inventer des 

dÈcideur dans sa dÈmarche de construction des connaissances. Il apprend au moyen de la 

Èrience ; il mobilise sa rÈflexion et ses schÈmas antÈrieurs pour en 

construire de nouveaux (Alipour, 2018, P. 13). 

 Dans le cadre des oscillateurs Èlectriques, une analyse faite dans le manuel scolaire de 

didactique du 

problËme qui amËne les ÈlËves ‡ une rÈflexion et que chacun doit proposer les ÈlÈments de 

 

le C du CollËge bilingue Frantz Fanon 

pour Èviter le chevauchement de 
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Aider les a 

 

Dans le cadre de cette situation, les ÈlËves mobilisent leurs connaissances antÈrieures 

afin de construire des nouvelles connaissances. 

ils auront besoin des connaissances telles que 

 

 

la connaissance se construit, en transformant de reprÈsentations (qui sont des 

modËles explicatifs du monde : faÁons de voir et de comprendre le monde) et en 

crÈant un nouvel Èquilibre ; 

a  ; 

a -faire plus 

efficients. 

re o˘  la 

constructivisme. 

5.2.2  socio constructiviste 

        Il a ÈtÈ introduit par Vygotski ‡ partir des annÈes 1980 ; il se propose de considÈrer 

sociocognitive ou socio-constructive introduit une dimension supplÈmentaire ‡ celle du 

constructivisme : celle des interactions, des Èchanges, de co-construction, de coÈlaboration. 

Dans cette approche, l'apprentissage est alors considÈrÈ comme le produit d'activitÈs 

sociocognitives liÈes aux Èchanges didactiques enseignant  ÈlËves et ÈlËves - 

 (Alipour, 2018, p. 11). 

nÈcessite une interaction sociale

raisonnement scientifique, en dÈveloppant pour ce faire des habiletÈs diverses, ce qui permet ‡ 
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 La 

difficultÈ crÈÈe 

ressources nÈcessaires pour apporter la ou les solutions attendues (Alipour, 2018, P. 15).  

au centre des apprentissages.  Cela peut nÈcessiter une expÈrimentation afin de confronter les 

rÈsultats aux hypothËses thÈoriques. Ce travail peut se faire entre ÈlËve-ÈlËve et entre 

enseignant-ÈlËve. 

       Dans une salle de classe, il y aura collaboration entre les apprenants qui seront mis en 

prentissage et au savoir. 

-faire et savoir-

‡ installer, sur lesquels ils ont rÈflÈchi ou effectuÈ une recherche prÈalable. La formule de 

pÈdagogie participative du socioc

-en

Une nouvelle connaissance peut Í tre soit subjective (propre ‡ un individu), soit objective 

(c

t et qui dÈlivre son 

schËmes communicatifs. Les premiers cor

observations sont co

 

dÈsÈquilibre, le conflit entre les idÈes ou modËles prÈexistants et les observations issues du 

monde extÈrieur. ª  Ce sont les ÈlËves qui doivent trouver des hypothËses et dÈterminer comment 

les tester (Bachelard, 1938). 
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5.2.3 a transposition didactique 

          La notion de transposition didactique est devenue de nos jours un usage courant en 

disciplines (Awomo, 

2022, p.82). 

5.2.3.1 La transposition didactique dans le processus enseignement/apprentissage. 

Le concept de transposition didactique qui est de nos jours fondamental dans le 

processus enseignement-

sociologue Michel Verret en 1975.  

Un contenu de savoir ayant ÈtÈ dÈsignÈ comme savoir ‡ enseigner subit dËs lors un 

ensemble de transformations adaptatives qui vont le rendre apte ‡ prendre place parmi 

ob  (Moulioum Ndam, 2024. 

p.27). 

Perrenoud (1998) propose la chaÓne de transposition didactique (figure 1) o˘  il ajoute  

 

Figure 28  

La chaÓne de transposition didactique proposÈe par Perrenoud (1998) 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Dans cette chaÓne, en allant du haut vers le bas, la premiËre flËche indique la 

transformation des savoirs savants et des pratiques sociales en programmes scolaires que 

Perrenoud et Chevallard ont appelÈ respectivement curriculum formel ou prescrit et 

LA CHAINE DE TRANSPOSITION DIDACTIQUE 

Savoirs et pratiques ayant cours dans la sociÈtÈ 

 

 

Curriculum formel, objectif et programmes 

 

 

 

 

 

Apprentissages effectifs et durables des ÈlËves 
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transposition didactique externe. La seconde flËche indique ‡ son tour, la transformation des 

et Chevallard ont 

respectivement nommÈ curriculum rÈel et transposition interne qui relËve largement de la marge 

effectifs et durables des ÈlËves.   

 

´  Tout projet de science est indissociablement tentative continuÈe de problÈmatiser le rÈel ; de 

le faire apparaÓtre comme problÈmatique. En toute entreprise de science, la recherche des voies 

de la problÈmatisation constitue le premier effort, mobilise les premiËres Ènergies, et peut seule 

notions de mathÈmatiques, de physiques des Èrudits savants aux notions de mathÈmatiques et 

distance ; et cette distance est relative de par nos origines culturelles et sociales. Il est donc 

 (Joshua 

et Dupin, 1993, P.196).  

       

moins largement partagÈ, portÈ par au moins certains groupes sociaux. Le concept de 

transposition didactique, renvoyant donc au passage du savoir savant au savoir enseigner 

(Awomo, 2022, P.82).  ´  

que la didactique doit opÈrer pour se constituer en son domaine propre ; il est ce par quoi 

(Chevallard, 1982, P.122).  

       ent Èbranler sa pratique ; Car pour que 

prÈalable certaines dÈformations, qui le rendront apte ‡ Í tre enseignÈ ce qui nous montre que le 

savoir enseignÈ, diffËre du savoir ‡ enseigner. Voil‡ donc la clÈ du concept de transposition 

didactique. (Awomo, 2022, P.82). 
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5.2.3.1.1 Du savoir savant en savoir enseigner  

 au modËle, pris au sens de systËme 

situations expÈrimentales qui lui sont liÈes. ´  ¿  la dÈsynthÈtisation du modËle savant en vue de 

son introduction progressive, celle-ci ajoute une rupture temporelle entre les expositions 

didactiques du phÈnomËne et celles du (ou des) concept(s) et par la sÈquentialisation des 

et Dupin, 1993, p. 205). Dans cette mÍme lancÈe, 

enseignement est trËs souvent souhaitÈ par les chercheurs en didactique des sciences physiques 

(Awomo, 2022, p.84).  

Yves Chevallard (1985) propose les deux grandes Ètapes de la transposition didactique : 

la transposition didactique externe qui correspond au passage du savoir 

savant au savoir ‡ enseigner, et la transposition didactique interne qui correspond 

au passage du savoir ‡ enseigner au savoir enseignÈ (Chevallard, 1980).  

scientifique produit par la communautÈ scientifique. Le savoir ‡ enseigner 

 ‡ dire 

programmes officiels et les manuels scolaires (Sowayssi, 2019, p.40). Le savoir enseignÈ, ou 

"savoir-tel-qu'il-est-enseignÈ" comme le nomme Chevallard (1989) est diffÈrent du savoir ‡ 

enseigner (Chevallard, 1989

est donc associÈ ‡ une classe particuliËre, il est en jeu dans les productions discursives de la 

fesseur 

et les ÈlËves pendant les sÈquences d'enseignement (Tiberghien et al., 2008). 

5.2.3.1.2 Du savoir savant au savoir ‡ enseigner 

Le premier type de transposition correspond au passage du savoir savant au savoir ‡ 

la classe. Parmi les savoirs savants, produits par la communautÈ scientifique, un choix sera fait 

programmes  (Sowayssi, 2019, p.41). Ce 

dÈcoupage du savoir enseigner au savoir partiel est ce que Chevallard appelle la noosphËre. 
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sentants du monde politique (Awomo, 

2022, p.84). 

5.2.3.2 Du savoir ‡ enseigner au savoir enseignÈ 

scolaire, au sein de la 

age 

de ce savoir par les ÈlËves (Chevallard, 1991). 

Au regard de ces deux formes de transposition didactique, on peut aussi dÈsigner une 

du travail collaboratif menÈ dans des groupes 

pour les enseignants en respectant le contenu des programmes officiels. Les professeurs avec 

gnement, et les chercheurs avec leurs connaissances didactiques de la 

discipline pensent ensemble non seulement le quoi mais aussi le comment pour un meilleur 

, 

activitÈs et parties de cours (Sowayssi, 2019, p.42). 

enseigner et le savoir enseignÈ, elle prÈcËde la transposition didactique interne qui se fait dans 

la classe. Dans le cadre de cette recherche 

 concernant les oscillateurs 

Èlectriques. 

5.2.3.3 Contraintes de la transposition didactique 

  Chevallard distingue en fait deux types de contraintes qui conditionnent la 

 

 

des contraintes internes qui interviennent dans le traitement par lequel un objet 

 

Nous nous intÈressons aux contraintes internes dans le cadre de la prÈsente Ètude. Chevallard 

ÈnumËre cinq contraintes inhÈrentes au systËme didactique, toutes empruntÈes au sociologue 

Michel Verret. Ces contraintes correspondent ‡ la dÈsyncrÈtisation du savoir, la 

dÈpersonnalisation du savoir, la publicitÈ du savoir, la programmabilitÈ du savoir et le contrÙle 

social des apprentissages. Nous nous attarderons particuliËrement sur la dÈsyncrÈtisation et la 
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programmabilitÈ du savoir appliquÈes ‡  en classe de 

terminale scientifique (ÈlËves de 17-19 ans). 

en champs spÈcialisÈs : les liens qui existaient entre les ÈlÈments de savoir des chercheurs sont 

le fait perdre sa 

cohÈrence au savoir scientifique. ´  ¿ la dÈsynthÈtisation du modËle savant en vue de son 

introduction progressive, celle-ci ajoute une rupture temporelle entre les expositions 

didactiques du phÈnomËne et celles du (ou des) concept(s) et par la sÈquentialisation des 

ª  (Johsua et Dupin, 1993, p. 205). La rupture ÈvoquÈe par 

des modËles.  

La programmabilitÈ du savoir consiste ‡ organiser le savoir de maniËre linÈaire et selon 

un ordre "logique" dans un temps accordÈ par les instructions officielles et dÈfini dans les 

programmes scolaires pour aborder une notion. Cela conduit ‡ un dÈcoupage du savoir ‡ 

-

mÍmes, mais ils sont toujours largement reconstruits et axiomatisÈs, en fonction de besoins 

didactiques et sociaux (Awomo, 2022, p. 83)

du savoir enseignÈ, o˘  interviennent les adaptations particuliËres ‡ chaque enseignant, il 

convient alors, de distinguer une progression lÈgale et une progression logique.  

La premiËre est dÈfinie par les programmes ; elle fixe un ´  ‚ge lÈgal ª  pour les 

 
La seconde rËgle la linÈaritÈ du cours. Par rapport ‡ ce dernier point Chevallard 

insiste sur le fait que le savoir ‡ enseigner est amenÈ ‡ progresser dans le temps 

-nouveau ª . Le savoir ‡ transmettre Ètant ici 

explicitement dÈfini, il devient ́  savoir ‡ savoir ª . Chevallard insiste sur le poids 

niveau de certaines transformations appliquÈes ‡ ces objets (Tiberghien et 

Develay, 1989), 

nouveau ª  soulignÈe par Chevallard est comprise, du point de vue des niveaux de signification, 

. En effet, dans cette 

plus en plus de sa signification scientifique (Awomo, 2022, p. 85). 
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5.3 Raisonnement : des idÈes tacites aux rÈponses manifestes 

Dans le cadre de la didactique des sciences physiques, Mouliom Ndam se base sur les 

travaux de la psychologie cognitive pour dÈmontrer que les idÈes et les concepts sont 

sollicitation de la rÈponse ‡ une question, nÈcessitant la mobilisation desdits modËles mentaux 

(idÈes ou concepts), dÈclenche immÈdiatement le mÈcanisme du raisonnement qui engendre 

une rÈponse qui, ‡ son tour, est manifestÈ (Mouliom, 2024, p.97). Mais puisque le raisonnement 

rÈponses trop rapides et impulsives (intuitions, croyances et Èmotions) (Mouliom,2024), la 

question qui se pose est celle de savoir quel type de lien le raisonnement entretient avec les 

conceptions alternatives ? dominer ses rÈponses trop rapides et impulsives (intuitions, 

croyances et Èmotions)  la question qui se pose est celle de savoir quel type de lien le 

raisonnement entretient avec les conceptions alternatives ? 

Mouliom Ndam (2024) 

dans laquelle elle rÈsume en quatre catÈgories (voir figure 19) la faÁon dont les modËles 

mentaux tacites mËnent ‡ une rÈponse manifeste (modËles mentaux rÈponse). Dans sa 

cles 

prÈdisposent les apprenants ‡ formuler les mauvaises rÈponses. Parmi les typologies 

 

les obstacles ÈpistÈmologiques, les obstacles ontogÈniques et les obstacles 

(Bachelard, 1967). Les obstacles ontogÈniques sont attribuables au niveau de 

dÈveloppement cognitif des apprenants ; les obstacles ÈpistÈmologiques 

scientifiques ; et enfin les obstacles didactiques qui trouvent leur source dans 

-mÍme ;  
les obstacles liÈs ‡ une carence conceptuelle, les obstacles de fragmentation, les 

obstacles ontologiques et les obstacles pÈdagogiques. Les obstacles liÈs ‡ une 

carence conceptuelle et les obstacles de fragmentation sont liÈs aux lacunes ou ‡ 

moins problÈmatiques et peuvent Í tre corrigÈs trËs facilement par des 

interventions didactiques simples ou moins lourdes. Les obstacles ontologiques 
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conceptions des apprenants du monde. Les obstacles pÈdagogiques, Èquivalents 

aux obstacles didactiques de Gaston Bachelard, trouvent Ègalement leur origine 

-‡-

par exemple (Cormier, 2014). 
Figure 29  

SchÈmatisation des processus des modËles mentaux tacites qui conduisent ‡ une rÈponse 

manifeste (Mouliom Ndam, 2024, p. 99) 

 

Mouliom Ndam explique les modÈlisations de ces diffÈrents mÈcanismes cognitifs que les 

fournir des rÈponses (mauvaises ou 

bonnes) ‡ des questions comme suit : 

t conduit ‡ 
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tout de mÍme ‡ les coordonner de faÁon appropriÈe dans un processus de raisonnement ; 

dans le processus de raisonnement qui conduit plutÙt ‡ une mauvaise rÈponse, plusieurs cas 

tive ne soit 

pas en elle-

ise rÈponse peut aussi provenir 

nÈcessaire pour mener un raisonnement logique afin de rÈpondre ‡ une question (schÈma 

C). Cette situation peut se justifier par le fait que soient ces outils conceptuels ne lui ont 

jamais ÈtÈ enseignÈs, soit il ne les a en rÈalitÈ jamais appris ou conceptualisÈ. Dans ce cas 

prÈcis, Mouliom Ndam (2024) reprenant Cormier (2014) suggËre de surmonter au prÈalable 

cet obstacle avant que tout autre apprentissage dans le domaine soit entrepris ; de peur que 

connaissances antÈrieures existantes. Toujours dans ce cas du schÈma C, la mauvaise 

rÈponse peut plutÙt prov

en morceaux et dont il ne perÁoit pas leur utilitÈ ou la relation avec la situation ‡ laquelle il 

tacites et des difficultÈs qui entourent le sondage des connaissances en fragments dans la 

Mouliom, 2024, p.100). Enfin, une mauvaise formulation de la 

‡ qui ce contenu est enseignÈ (sch -‡-dire dans le raisonnement les concepts 

appropriÈs sont invoquÈs pour construire la rÈponse, mais la faÁon dont ils sont mis en 

Mouliom Ndam Mouliom, 2024).  

6 Questions, hypothËses et objectifs secondaires  

6.1 Questions secondaires 

Nous avons ÈlaborÈ notre question principale de la maniËre suivante : Quelles sont les 

conceptions des apprenants de la classe de terminale scientifique sur le concept 

 ?  

Les questions secondaires qui en dÈcoulent sont dÈfinis telles que : 
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6.1.1 Question secondaire 1 

Quels sont les types de conceptions des ÈlËves de terminales scientifiques sur le concept 

 ? 

6.1.2 Question secondaire 2 

Quelles sont les origines des conceptions des ÈlËves de terminales scientifiques sur le 

 

6.2 HypothËses de recherche 

Cette recherche ayant ÈtÈ motivÈe par un problËme de fond 

est les ÈlËves des classes de terminales scientifiques camerounais ayant reÁu un 

prÈsentent toujours plusieurs 

conceptions alternatives sur ce concept Ainsi, nous formulons nos hypothËses secondaires 

de la maniËre suivante :  

6.2.1 HypothËse secondaire 1 

Èlectriques sont classÈes suivant des obstacles ontologique, ÈpistÈmologique et 

didactique. 

6.2.2 HypothËse secondaire 2 

Les ÈlËves de terminale scientifique camerounais possËdent des conceptions sur le 

s sont psychogÈnÈtique, 

ÈpistÈmologique et didactique.  

6.3 Les objectifs de recherche 

Dans le cadre de notre Ètude, nous avons pour objectif gÈnÈral identifier les 

rs 

Èlectriques au Cameroun. Nos objectifs secondaires sont dÈfinis ainsi que suit : 

6.3.1 Objectif secondaire 1 

Nous voulons dÈterminer les origines des conceptions des ÈlËves de terminales 

scientifiques s Èlectriques. 

6.3.2 Objectif secondaire 2 

Nous voulons rÈpertorier la typologie des conceptions des ÈlËves de terminales 
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 Nous avons 

dÈfini dans ce prÈsent chapitre : Les dÈfinitions des concepts liÈs ‡ notre Ètude tude 

historique et ÈpistÈmologique du concept oscillateur Èlectrique tude thÈorique du concept 

 ; apprenants ; les questions, hypothËses et 

objectifs secondaires  

     Ce bilan des travaux sur l s Èlectriques 

en classe terminale scientifique dans les lycÈes et collËge en contexte camerounais 

 et 

dÈvelopperons notre cadre mÈthodologique dans la partie suivante.  
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CHAPITRE 3 : METHODOLOGIE DE LA RECHERCHE 

  Dans le prÈsent chapitre, nous avons explicitÈ, dans un premier temps, les motivations 

qui sous-tendent le type de recherche choisi dans le cadre de notre Ètude. Dans un second temps, 

la 

faite, ainsi que les raisons qui ont conduit ‡ leur choix. Par la mÍme occasion, la description du 

dÈroulement de la collecte et de l'analyse des donnÈes est donnÈe. 

1 Le type de recherche  

1.1 Le type de recherche 

En guise de rappel, la prÈsente recherche vise ‡ identifier les conceptions des apprenants 

dans un premier temps, 

nous allons rÈpertorier la typologie des conceptions des ÈlËves de terminales scientifiques sur 

. Dans un second temps, nous allons dÈterminer les origines 

des conceptions des ÈlËves de terminales scientifiques 

s Èlectriques. 

¿  cet Ègard, la prÈsente recherche est de type quantitatif. Elle vise, gr‚ce ‡ un test papier-

crayon ‡ trois paliers qui sera dÈcrit par la suite, ‡ dÈterminer les causes des conceptions des 

apprenants. 

 

1.2  

Au dÈbut de notre travail, nous avons voulu Èlargir au maximum notre terrain de recherche 

(lycÈes et collËges) mais nous Ètions toutefois soumis ‡ de nombreuses contraintes, notamment 

des raisons financiËres et temporelles, ce qui nous a amenÈ ‡ restreindre notre recueil de 

donnÈes ‡ cinq Ètablissements (un lycÈe  

 

¿  cet effet, nous avons restreint notre Ètude dans le dÈpartement du Mfoundi, plus 

es Frantz 

Fanon,  

1.3 Population  

Les participants de la prÈsente recherche sont des ÈlËves du secondaire. Ils sont issus des 

diffÈrentes classes de sÈries scientifiques notamment en terminales C, D et TI du second cycle 
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Èlectriques RLC en sÈrie, plus prÈcisÈment sur les rÈgimes sinusoÔdaux forcÈes et libres au cours 

globalement les principales difficultÈs que rencontrent les ÈlËves de terminales scientifiques 

 

Nous prenons comme Èchantillon soixante (60) Les 

critËres de sÈlection est basÈ sur un choix alÈatoire. La rÈpartition desdits ÈlËves est consignÈe 

dans le tableau 1 suivant. 

Tableau 9 

 

 
…tablissements  

Classes Total par 
Ètablissement Tle C Tle D Tle TI 

CollËge Bilingue Frantz Fanon Kondengui 07 04 02           20 
CollËge Bilingue Frantz Fanon ´  le Majestueux ª  03 04 00 
CollËge Marie Albert 1 06 04 01           20 
CollËge Marie Albert 2 06 03 00 
LycÈe  10 08 02 20 

Total par classes 32 23 05 60 

 

2 

donnÈes 

   

 

2.1 MÈthode de collecte des donnÈes 

liÈes aux oscillateurs Èlectriques, ainsi que sur les concepts ÈlÈmentaires qui organisent son 

Ce questionnaire leur est adressÈ directement par leurs enseignants de physique ‡ leurs heures 

de cours respectives dans les classes de sÈries C, D et TI. Il est conÁu sous forme de tests papier-

crayon ‡ trois paliers ou niveaux, d

questions que ce dernier comporte en opÈrant ‡ chaque fois au premier niveau, un choix parmi 

les rÈponses qui leur sont proposÈes pour chacune des questions. Par la suite, au deuxiËme 

niveau, ils doivent justifier ou exprimer librement le raisonnement qui a conduit au choix fait 
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au maximum pour rÈpondre aux neuf questions du questionnaire. Ils doivent eux-mÍmes lire et 

rÈpondre directement par Ècrit sur les feuilles du questionnaire.  

2.2  

Dans la partie thÈorique, plusieurs Ètudes didactiques que nous avons prÈsentÈes ont 

particuliËrement en physique peuvent Í tre liÈes aux conceptions alternatives prÈsentes dans la 

nne a vis-‡-vis du fonctionnement 

des choses et qui sous-tend sa comprÈhension du monde. Bien entendu que cette idÈe peut Í tre 

pertinente dans un contexte et non-pertinente dans un autre contexte. Nous avons aussi montrÈ 

dans la partie thÈorique que les di

choisi un test ‡ trois niveaux pour collecter nos donnÈes. 

Les tests ‡ trois niveaux ou paliers ont ÈtÈ dÈveloppÈs sur la base des Ètudes menÈes sur 

le dÈveloppement des outils de collectes de donnÈes dans le cadre des recherches en didactiques 

des sciences. ¿  ce sujet, Mouliom Ndam (2024) a analysÈ et comparÈ les instruments de 

diagnostic des conceptions des apprenants dÈveloppÈs et utilisÈs dans 273 articles publiÈs en 

didactique des sciences entre 1980 et 2014. Il ressort de cette analyse que les outils de diagnostic 

des conceptions des apprenants les plus coura

suivi des questionnaires. En ce qui concerne les questionnaires, les tests ouverts (34 %) et les 

tests ‡ choix multiples classiques (32 %) sont les plus utilisÈs comparativement aux tests ‡ 

plusieurs niveaux (13 %). 

prÈjugÈs de l'intervieweur peuvent influencer les 

de la carte conceptuelle exige que les ÈlËves soient capables de maÓtriser le vocabulaire dans 

l'ordre af

ainsi la gÈnÈralisation des 

rÈsultats ‡ l'ensemble de la population-cible. 

Toutefois, il ressort aussi que la recherche faite par Mouliom Ndam (2024) mentionne 

que les tests ‡ choix multiples classiques font partie des instruments papier-crayons de collecte 
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des donnÈes les plus utilisÈs et les plus apprÈciÈs par les enseignants de sciences et les 

chercheurs en didactique des sciences. Ils sont faciles ‡ noter et ‡ administrer. Ils permettent 

aux enseignants et aux chercheurs d'Èvaluer efficacement la comprÈhension des ÈlËves ou leurs 

multiples permettent aussi de couvrir un large Èventail de sujets en un temps relativement court, 

comparativement ‡ d'autres mÈthodes. Ils sont objectifs en termes de notation et donc plus 

fiables. Ils sont Ègalement bons pour les Ètudiants qui connaissent leur sujet, mais ont une 

iture. Ces paramËtres font des tests ‡ choix multiples des alternatives 

pour dÈterminer la prÈvalence et la distribution des idÈes fausses dans une population. 

raisonnement que ces derniers proposent pour justifier leurs choix. Parmi eux, nous avons les 

(1988). Le premier niveau est constituÈ des questions ‡ choix multiples avec une seule rÈponse 

juste et des rÈponses distractrices. Parmi les 

Ètudes semblables ou par une Ètude prÈliminaire et celles qui peuvent Í tre attribuÈes ‡ un 

manque de connais

de desceller le type de raisonnements qui sous-tend ce choix. Ce niveau peut Í tre prÈsentÈ sous 

plusieurs modes de raisonnements au choix. Et parmi ces raisonnements, un doit Í tre 

scientifiquement correct et les autres raisonnements doivent Í tre des conceptions alternatives 

des apprenants dÈterminÈes par les tests prÈliminaires, des entretiens, les questions ouvertes ou 

sa pensÈe ou son raisonnement. Cette derniËre forme est difficile ‡ dÈpouiller, mais trËs 

rÈvÈlateur des raisonnements qui conduisent aux rÈponses fournies par les enquÍ tÈs et peut bien 

 

Dans les tests ‡ trois niveaux, en plus de deux premiers niveaux du questionnaire ‡ deux 

que les apprenants accordent ‡ leurs rÈponses aux deux premiers niveaux. Les tests ‡ trois 

niveaux ont aussi l'avantage de discriminer les apprenants en manque de connaissances ou les 
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apprenants qui agencent mal les concepts appris lors de la rÈsolution des t‚ ches qui les 

impliquent, de ceux qui ont les conceptions non scientifiques ou alternatives face ‡ un concept 

(Mouliom Ndam, 2024.p.166). 

3 …laboration et validitÈ du questionnaire 

3.1 …laboration du questionnaire 

Le questionnaire que nous avons ÈlaborÈ est constituÈ de neuf questions. Parmi ces 

arge et la 

reprÈsentation graphique (schÈmatique) pour vÈrifier si les ÈlËves peuvent identifier les 

composants du circuit Èlectrique. 

Toutes ces questions sont ÈlaborÈes ‡ partir des conceptions rÈpertoriÈes dans les Ècrits 

de ces neuf questions propose plusieurs rÈponses aux choix parmi lesquelles une seule rÈponse 

r palier. Enfin, le troisiËme palier permet ‡ chaque 

deuxiËme palier de chaque question vont jouer un rÙle trËs important dans cette recherche. Car 

les combinaisons des rÈponses des trois paliers que nous prÈsenterons dans la partie suivante 

vont nous permettre de distinguer les apprenants qui manifestent un manque de connaissances 

conceptuelles de ceux qui agencent mal les concepts appris ou qui ont les conceptions 

ainsi que les notions pivots qui organisent son apprentissage pour rÈpondre de faÁon erronÈe 

aux questions qui les impliquent.  

 scientifique, et 

dÈfini par la communautÈ (Cormier, 2014). 
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Un exemple des questions ‡ trois palier inclue dans le questionnaire de la prÈsente 

recherche est prÈsentÈ selon le model suivant 

Question 1 : Un condensateur, soumis ‡ la tension U = 10 V, prÈsente, sur une plaque, la charge 

q = 10 5 C. 

1.1. Calculer la capacitÈ de ce condensateur a)  C = 100 kF ;          
b)   C = 100 µF ;                
c)   C = 1 µF 
d)  

 
1.2.Justifier votre rÈponse : 
 
 
 
 
1.3.Confiance accordÈe ‡ votre rÈponse : a) S˚ re  

b) Pas s˚ re  
 

limiter le nombre de 

questions pour donner le temps aux participants de bien justifier leurs rÈponses. Car lorsque 

nous avons examinÈ plusieurs recherches similaires ‡ la nÙtre visant ‡ identifier les conceptions 

des apprenants lors de la rÈsolution des pr

Nous avons fait certains constats. PremiËrement, le nombre de questions Ètait supÈrieur ‡ vingt. 

DeuxiËmement, les questions centrÈes sur un des objets de leur recherche, ‡ savoir les circuits 

Èlectriques en ÈlectrocinÈtique, Ètaient placÈes ‡ la fin du questionnaire. Par consÈquent, aucune 

conclusion n'a ÈtÈ tirÈe sur la plupart de ces questions, car plus de 65 % des Ètudiants interrogÈs 

ont interviewÈs pour 

comprendre la cause, ils ont constatÈ que plus de trois-

, 2024. P.170). 

les apprenants d'avoir des connaissances conceptuelles profondes et qualitatives qui vont au-

del‡ du simple maniement des formules et des nombres pour rÈpondre aux diffÈrentes questions. 

Parce que plusieurs Ètudes antÈrieures en didactique de la physique portant sur les concepts en 

ÈlectrocinÈtique que nous avons prÈsentÈes dans la problÈmatique montrent que les apprenants 

oscillateurs Èlectriques, mÍme aprËs son 

abordent plusieurs aspects conceptuel

 : 
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tension de charge, soit la capacitÈ du condensateur ou soit la charge portÈe par 

les armatures du condensateur. 

La reprÈsentation de Fresnel 

reprÈsentation de Fresnel dans un montage comportant en sÈrie les dipÙles RL, 

RC ou LC. 

Ces notions de base ont ÈtÈ formulÈes dans les questions 1 et 2 de notre questionnaire. 

3.2 Validation du questionnaire 

Lorsque nous avons terminÈ la conception du questionnaire, il a ÈtÈ ÈvaluÈ par trois 

enseignants expÈrimentÈs de la physique au secondaire ayant chacun au moins 10 ans de service 

 de qualification. Il 

nos objectifs ont ÈtÈ posÈes et bien formulÈes, et que les rÈponses proposÈes Ètaient aussi 

dÈfinitive comportant environ 3 pages.  

Pour sa validation finale, il a ÈtÈ soumis ‡ 8 ÈlËves de terminale C qui ne participaient 

pas de problËme de comprÈhension chez les apprenants et que les 30 min accordÈes sont 

suffisantes pour rÈpondre ‡ toutes les questions. ¿  la suite de cette validation, certaines 

comme pertinents et le temps dÈfinitif pour rÈpondre au questionnaire arrÍ tÈ ‡ 50 min. 

4 Analyse a priori du questionnaire 

   Notre questionnaire est divisÈ en deux thËmes qui constituent les oscillateurs Èlectriques  

en rÈgime sinusoÔdale libre et forcÈes. 

4.1 Analyse des questions du premier thËme : oscillations Èlectriques libres 

 

4.1.1 Analyse de la premiËre question 

Elle va comme suit : un condensateur, soumis ‡ la tension U = 10 V, prÈsente, sur une plaque, 

la charge q = 10 5 C. 
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1.1.Calculer la capacitÈ de ce 
condensateur 

a)  C = 100 kF ;          
b)   C = 100 µF ;                
c)   C = 1 µF 
d) Autre rÈponse ‡ 

 
 

1.2.Justifier votre rÈponse : 
 
1.3.Confiance accordÈe ‡ votre 

rÈponse : 
a) S˚ re  
b) Pas s˚ re  

 

appliquer la formule mathÈmatique qui permet de calculer la capacitÈ du condensateur qui est 

la suivante :  

(c) ‡ savoir C = 1 µF avec une justification pertinente et Í tre s˚ r de sa rÈponse. 

(d) a des conceptions alternatives ou ‡ un manque de connaissances sur la notion de la capacitÈ 

rÈponse, peut surtout Í tre d˚  ‡ une erreur de calcul liÈe ‡ une mauvaise coordination 

 

Par exemple, celui qui va choisir la rÈponse (a) fait une confusion conceptuelle entre la 

pas soit la dÈfinition de la capacitÈ, soit la formule pour la calculer. Celui qui choisit la rÈponse 

Èlectrique (il utilise plutÙt la formule  au lieu de ). Par consÈquent, ces catÈgories 

accorderont ‡ leurs rÈponses, manquent peut-Í tre de connaissances sur la notion de capacitÈ ou 

ont des idÈes fausses sur la capacitÈ (conceptions alternatives), car ils ne tiennent pas compte 

. 

Enfin, les apprenants qui opteront pour la rÈponse (c) ont peut-Í tre une comprÈhension 

correctement dans des situations conceptuellement problÈmatiques comme celle-ci. Ils puisent 

la tension et la charge Èlectrique, on procËde directement au calcul de la capacitÈ sans vÈrifier 
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Cela nous amËnera ‡ prÈsumer de leur incapacitÈ ‡ rÈsister ‡ leur habitude interprÈtative afin de 

accorderont ‡ leurs rÈponses. 

4.1.2 Analyse de la deuxiËme question 

La deuxiËme question est centrÈe sur la dÈtermination de la tension aux bornes du  

condensateur dans un circuit comportant un rÈsistor, un condensateur et un transformateur. Elle 

 : Le circuit suivant comprend une rÈsistance et un condensateur. Il est 

alimentÈ par un transformateur branchÈ sur le secteur, qui dÈlivre une tension de 15V. On 

mesure la tension aux bornes de la rÈsistance, on trouve : UR = 12V. On mesure ensuite la 

tension aux bornes du condensateur (dÈsignÈe par UC) 

 

2.1. Calculer la tension UC aux 
bornes du condensateur. 

a)       UC = 3V 
b)       UC = 9V 
c)       UC = 6V 

 
 

2.2. Justifier votre rÈponse : 
 
2.3. Confiance accordÈe ‡ votre 
rÈponse : 

a) S˚ re  
b) Pas s˚ re  

 

Dans cette question, il est demandÈ concrËtement aux apprenants de calculer la tension 

qui traverse le condensateur. Par rapport ‡ la premiËre question (Q1), la question Q2 est un peu 

plus complexe. Elle prÈsente un niveau de difficultÈ conceptuelle ÈlevÈ pour sa rÈsolution, car 

alternatif.  

La rÈponse correcte est la proposition (b) ‡ savoir UC = 9V. 

alternatives ou un manque de connaissances sur la notion de reprÈsentation de Fresnel en 

fonction de la justification et du niveau d
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erreur de calcul de la part de ce dernier liÈe par exemple ‡ un mauvais agencement conceptuel 

peut conduire ‡ une rÈponse autre que celles qui lui sont proposÈes aux choix (d). 

Comme illustration, les apprenants qui vont opter pour la rÈponse (b) ont peut-Í tre une 

idÈe assez claire de la notion de reprÈsentation de Fresnel, mais ne maÓtrisent pas ou ont un 

manque des ressources cognitives sur le caractËre intensif. Pour cela, nous pourrons prÈsumer 

incapacitÈ ‡ rÈsister aux habitudes interprÈ

manque de connaissance notionnelle ou la prÈsence des conceptions alternatives qui entravent 

circuits ‡ courant alternatif. Ainsi, ils doivent donc utiliser le triangle rectangle de Fresnel o˘  la 

 formule :  

 

(courant continu) plutÙt que le diagramme de Fresnel (courant alternatif).  

-Í tre aucune connaissance 

sur la notion de diagramme de Fresnel ou des idÈes fausses sur le diagramme de Fresnel 

(conceptions alternatives). 

4.1.3 Analyse de la troisiËme question 

 

 : on considËre le schÈma ci-contre. 

 

condensateur se dÈcharge de faÁon oscillante dans la bobine.  

 

diffÈrentielle rÈgissant les 
oscillations Èlectriques dans le 
circuit. 

a)        

b)          
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c)    
d)  

 
3.2. Justifier votre rÈponse : 
3.3. Confiance accordÈe ‡ votre 
rÈponse : 

a) S˚ re  
b) Pas s˚ re  

  

 :  

 ; 

 

Appliquer la loi des mailles dans le circuit. 

 La rÈponse correcte est donc la proposition (c) ‡ savoir : 

 

avec une justification pertinente et un niveau de confiance ÈlevÈ (s˚ r) accordÈ ‡ la rÈponse. Les 

apprenants qui vont choisir les rÈponses (a ou b) ou qui vont proposer une autre rÈponse (d) ont 

des conceptions alternatives ou ont un manque de connaissances su

leur rÈponse. Tout comme dans les questions prÈcÈdentes, les erreurs de calcul liÈes ‡ un 

mauvais agencement conceptuel peuvent con  

 De plus, les apprenants qui vont choisir la rÈponse (a) ou (b) ont une confusion 

on (d) en proposant 

dipÙle LC. 

 Donc pour ceux des apprenants qui choisissent la rÈponse (c) disposent ‡ une 

la loi des mailles dans ce circuit fermÈ comme suit : 

 

 

4.1.4 Analyse de la question 4 

La quatriËme question est centrÈe sur la dÈtermination graphique de la constante de temps  
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 : Dans le cadre de la  projet 

scientifique, un professeur dÈterminer 

expÈrimentalement la valeur de la constante de temps  afin de vÈrifier si elle correspond ‡ la 

valeur thÈorique  . Pour ce faire, les ÈlËves rÈalisent le circuit Èlectrique 

reprÈsentÈ sur la figure ci-contre. Ils obtiennent le graphe de la figure 3. 

 

 

 

 

 

4.1. En utilisant le graphe, la 
constante de temps  est :  

a)           
b)         
c)         

 
4.2. Justifier votre rÈponse : 
4.3. Confiance accordÈe ‡ votre 
rÈponse : 

a) S˚ re  
b) Pas s˚ re  

 

 Cette question est moins complexe que les prÈcÈdentes questions. Elle permet aux 

dÈterminer la constante de temps et de donner sa signification physique. La bonne rÈponse est 

la proposition (c) ‡ savoir :    avec une justification pertinente et un niveau de 

confiance ÈlevÈ (s˚ r) accordÈ ‡ la rÈponse. Les apprenants qui vont choisir les rÈponses (a ou 

b) ou qui vont proposer une autre rÈponse (d) ont des conceptions alternatives ou ont un manque 

de connaissance

questions prÈcÈdentes, les erreurs de calcul liÈes ‡ un mauvais agencement conceptuel peuvent 

 

 De plus, les apprenants qui vont choisir la rÈponse (a) ou (b) ont une confusion 

circuit RL. Les apprenants qui opteront, ‡ leur tour, pour la proposition (d) en proposant une 

RL. 
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 Donc pour ceux des apprenants qui choisissent la rÈponse (c) disposent ‡ une 

certaine mesure des notions sur le circuit RL mais peuvent mal interprÈter graphiquement la 

emps du 

point de rencontre de la droite montrant la fin de la charge avec la tangente ‡ la courbe et de 

lire la valeur correspondante. 

4.2 Analyse des questions du deuxiËme thËme : oscillations Èlectriques forcÈes 

 

4.2.1 Analyse de la question 5 

 

 :  

R = 200 

de capacitÈ C=2.10-6F associÈs en sÈrie. On applique entre A et B une tension  

; o˘  U0=10 V.  

 

5.1. 
portion de circuit AB 

a)        
b)        
c)        

 
 

5.2. Justifier votre rÈponse : 
5.3. Confiance accordÈe ‡ votre 
rÈponse : 

a) S˚ re  
b) Pas s˚ re  

 

pouvoir 

 : 

La tension efficace ou maximale ; 

La pulsation ou la pÈriode ;  

La phase. 

 Ainsi, la bonne rÈponse est la proposition (a) ‡ savoir :    avec une 

justification pertinente et un niveau de confiance ÈlevÈ (s˚ r) accordÈ ‡ la rÈponse. Les 

apprenants qui vont choisir les rÈponses (b ou c) ou qui vont proposer une autre rÈponse (d) ont 

des conceptions alternatives ou ont un manque de connaissanc
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leur rÈponse. Tout comme dans les questions prÈcÈdentes, les erreurs de calcul liÈes ‡ un 

 

 De plus, les apprenants qui vont choisir la rÈponse (a) ou (b) ont une confusion 

 

pour la proposition (d) en proposant une justification pertinente disposent des ressources 

 

 Donc pour ceux des apprenants qui choisissent la rÈponse (a) disposent ‡ une 

 Car il suffit 

  

 

4.2.2 Analyse de la question 6 

La sixiËme question est centrÈe sur la dÈtermination du facteur de qualitÈ 

 : Un circuit Èlectrique comprend une bobine 

=0,2H et de rÈsistance , montÈe en sÈrie avec un condensateur de capacitÈ 

C.  La frÈquence qui traverse le circuit est f=50Hz. 

6.1. La valeur du facteur de qualitÈ 
est :   

a)        Q    
b)        Q  
c)        Q  

 
 

6.2. Justifier votre rÈponse : 
6.3. Confiance accordÈe ‡ votre 
rÈponse : 

a) S˚ re  
b) Pas s˚ re  

 

connaitre la formule mathÈmatique du facteur de qualitÈ en fonction des ÈlÈments du circuit. 

 Ainsi, la bonne rÈponse est la proposition (a) ‡ savoir : Q avec une 

justification pertinente et un niveau de confiance ÈlevÈ (s˚ r) accordÈ ‡ la rÈponse. Les 

apprenants qui vont choisir les rÈponses (b ou c) ou qui vont proposer une autre rÈponse (d) ont 

des conceptions alternatives ou ont un manque de connaissances sur la notion de facteur de 
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accorderont ‡ leur rÈponse. Tout comme dans les questions prÈcÈdentes, les erreurs de calcul 

rÈponses fausses. 

 De plus, les apprenants qui vont choisir la rÈponse (b) ou (c) ont une confusion 

mathÈmatique qui permet de calculer le facteur de qualitÈ. Les apprenants qui opteront, ‡ leur 

tour, pour la proposition (d) en proposant une justification pertinente disposent des ressources 

 Donc pour ceux des apprenants qui choisissent la rÈponse (a) disposent ‡ une 

pulsation, ou la frÈquence, ou la pÈriode dans la formule du calcul du facteur de qualitÈ. Car il 

4.2.3 Analyse de la question 7 

 : Un circuit 

schÈmatisÈ par la figure1. Le branchement d'un oscilloscope est indiquÈ sur cette figure. La 

le l'interrupteur K en position (1), le 

condensateur est totalement chargÈ et la tension entre ses bornes est UAM = U0

l'interrupteur K en position (2) le condensateur se dÈcharge. ¿  la date t, le circuit est parcouru 

par un courant d'intensitÈ i et l'armature (A) porte la charge q.  
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7.1. 
rÈgit l'Èvolution de la tension UAM = 
UC aux bornes du condensateur en 
fonction du temps est :

a)         

b)          

c)          
 

 
7.2. Justifier votre rÈponse : 
 
7.3. Confiance accordÈe ‡ votre 
rÈponse : 

a) S˚ re  
b) Pas s˚ re  

Cette question est un peu plus compliquÈe que la question 3 (o˘  il fallait dÈterminer 

mathÈmatiques et savoir appliquer la loi des mailles dans ce circuit, tout en sachant que lorsque 

dÈterminer les expressions des tensions Èlectriques qui traversent chaque portion du circuit et 

fonction de la tension aux bornes du condensateur. 

           Ainsi, la bonne rÈponse est la proposition (a) ‡ savoir :  

 

avec une justification pertinente et un niveau de confiance ÈlevÈ (s˚ r) accordÈ ‡ la rÈponse. Les 

apprenants qui vont choisir les rÈponses (b ou c) ou qui vont proposer une autre rÈponse (d) ont 

des conceptions alternatives ou ont un manque de connaissances su

rÈponse. Tout comme dans la question 3 prÈcÈdente, les erreurs peuvent Í tre liÈes ‡ un mauvais 

 

             De plus, les apprenants qui vont choisir la rÈponse (b) ou (c) ont une confusion 

es bornes du circuit et aussi 

(d) en proposant une justification pertinente disposent des ressources cognitives superficielles 

 

Donc pour ceux des apprenants qui choisissent la rÈponse (a) disposent des notions 

 suit : 
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On obtient finalement : 

 

 

4.2.4 Analyse de la question 8 

 : 

dipÙle RLC. Au cours de cette expÈrience, on a obtenu le graphe suivant :  

 

 

 

 

 

 

 

8.1. La valeur de la largeur de la 
bande passante est :    

a)           
b)           
c)           

 
 

8.2. Justifier votre rÈponse : 
8.3. Confiance accordÈe ‡ votre 
rÈponse : 

a) S˚ re  
b) Pas s˚ re  

Cette question est un peu moins compliquÈe que toutes les questions prÈcÈdentes. 

 

           Ainsi, la bonne rÈponse est la proposition (a) ‡ savoir :   avec une 

justification pertinente et un niveau de confiance ÈlevÈ (s˚ r) accordÈ ‡ la rÈponse. Les 

apprenants qui vont choisir les rÈponses (b ou c) ou qui vont proposer une autre rÈponse (d) ont 

des conceptions alternatives ou ont un manque de connaissance

‡ leur rÈponse. Tout comme les questions 

prÈcÈdentes, les erreurs peuvent Í tre liÈes ‡ un mauvais agencement conceptuel peuvent 

 

…chelle : 1 carreau pour 10mA et  
1 carreau pour 100Hz 
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             De plus, les apprenants qui vont choisir la rÈponse (b) ou (c) ont une confusion 

ui opteront, ‡ leur tour, 

pour la proposition (d) en proposant une justification pertinente disposent des ressources 

 

Donc pour ceux des apprenants qui choisissent la rÈponse (a) disposent des notions 

 et de 

frÈquence ‡ la rÈsonance (ici qui sont respectivement  en utilisant 

sache la condition notamment ‡ la valeur correspondante ‡ . Cette valeur 

ces valeurs respectives en  et en . La bande passante est lors la 

diffÈrence de ces valeurs tell que :  

 

4.2.5 Analyse de la question neuf 

La question neuf est centrÈe sur la dÈtermination de la puissante instantanÈe dans un 

 : La tension instantanÈe 

 

traversant le circuit est . 

9.1. La valeur de la puissance 
instantanÈe est :    

a)   

b)      

c)   
 

9.2. Justifier votre rÈponse : 
 
9.3. Confiance accordÈe ‡ votre 
rÈponse : 

a) S˚ re  
b) Pas s˚ re  
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la formule mathÈmatique en trigonomÈtrie permettant de dÈterminer la puissance instantanÈe. 

Ainsi, la bonne rÈponse est la proposition (a) ‡ savoir avec une 

justification pertinente et un niveau de confiance ÈlevÈ (s˚ r) accordÈ ‡ la rÈponse. Les 

apprenants qui vont choisir les rÈponses (b ou c) ou qui vont proposer une autre rÈponse (d) ont 

des conceptions alternatives ou ont un manque de connaissances sur la notion de puissance 

calcul liÈes ‡ un mauva

rÈponses fausses. 

 De plus, les apprenants qui vont choisir la rÈponse (b) ou (c) ont une confusion 

mathÈmatique en trigonomÈtrie qui permet de calculer la puissance instantanÈe. Les apprenants 

qui opteront, ‡ leur tour, pour la proposition (d) en proposant une justification pertinente 

 

 Donc pour ceux des apprenants qui choisissent la rÈponse (a) disposent ‡ une 

formule 

suivante  

 

Ensuite utiliser les relations trigonomÈtriques telles que : 

 

 

En Ëre relation trigonomÈtrique ‡ 

 

On obtient 

 

De plus ‡ cette nouvelle expression de p(t), on applique la 2Ëme relation trigonomÈtrique, et on 

obtient finalement : 
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5  

Les questionnaires rÈpondus par les ÈlËves interrogÈs ont ÈtÈ dÈpouillÈes. Dans le cadre de 

ce dÈpouillement. Les questions ont ÈtÈ analysÈes suivant la grille catÈgorielle du tableau ci-

dessous que nous avons ÈlaborÈe. 

sur la comprÈhension conceptuelle de la concentration en chimie du secondaire. 

Tableau 10 

La grille catÈgorielle 

  
Types de rÈponses 
  

Palier des questions 

Palier 1 Palier 2 Palier 3 

RÈponses justes Correct  Correct  Sur  

Correct  Correct  Pas sur  

RÈponse fausse liÈe ‡ la 

alternative 

Incorrect Incorrect  Sur  

RÈponse fausse liÈe ‡ un 
manque de connaissances 

Incorrect  Incorrect /correct  Pas sur  

Correct  Incorrect  Pas sur 

Incorrect/ Correct/ 
Absence de rÈponse 

Absence de 
justification 

Pas s˚ r/S˚ r/ 
Absence de 
niveau de 
confiance 

RÈponse fausse liÈe ‡ un 
mauvais agencement 
conceptuel 

Correct Incorrect  Sur  

Incorrect  Correct  Sur  

 

-‡-dire si la rÈponse choisie au premier palier de la question est 

cas contraire, elle sera considÈrÈe comme fausse. Les rÈponses des participants qui ont 

Ègalement rÈpondu correctement au premier et aux 

n'Ètaient pas s˚ rs de leurs rÈponses au troisiËme palier ont ÈtÈ exceptionnellement considÈrÈes 

dues ‡ plusieurs types de raisonnement, seuls les critËres liÈs ‡ la prÈsence des conceptions 
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alternatives dans la mÈmoire des apprenants, ‡ un manque de connaissances, ou ‡ un mauvais 

agencement conceptuel ont ÈtÈ prises en compte. Car dans le cadre de ce mÈmoire

est les difficultÈs que les apprenants Èprouvent, plus particuliËrement celles qui sont 

liÈes aux conceptions alternatives. Ainsi, une rÈponse fausse sera due ‡ : 

la 

pour justifier ce choix est Ègalement incorrect (non-pertinent) et il dÈclare au troisiËme 

niveau qu'il est s˚ r de sa rÈponse et de sa justification ;  

de rÈponse au premier palier et il propose une justification incorrecte ou non pertinente 

au deuxiËme palier, mais signifie au troisiËme palier qu'il n'est pas s˚ r de sa rÈponse et 

opËre un mauvais choix au premier palier, mais propose une justification, prÈsumÈment 

 pas s˚ r de ses 

rÈponses. Pour une question, un manque de connaissances sera Ègalement constatÈ 

lorsque le participant donne une rÈponse correcte au premier, mais ne justifie pas sa 

a rÈponse. 

Exceptionnellement, dans le cadre de notre analyse, une question non rÈpondue dans les 

questionnaires retenus sera attribuÈe ‡ un manque de connaissances, car nous supposons 

que les interrogÈs ne disposent pas des ressources cognitives nÈcessaires pour formuler 

une rÈponse ;  

rÈponse au premier palier, mais propose au deuxiËme palier un raisonnement 

approximativement correct ou incorrect dans lequel il a mal agencÈ les concepts 

appropriÈs pour justifier son choix et dÈclare au troisiËme palier qu'il est s˚ r de sa 

rÈponse. 

Au cours de l analyse, nous avons regroupÈ les rÈsultats des questions par thËme. Ainsi, les 

rÈsultats des questions 1,2,3 et, qui traitent directement sur les oscillations Èlectriques libres. 

Les rÈsultats des questions 5,6,7,8 et 9, qui traitent ‡ leur tour les oscillations Èlectriques forcÈes 

sont analysÈs et interprÈtÈs indÈpendamment. Enfin, les frÈquences des diffÈrentes rÈponses par 

professionnel 2021. 
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CHAPITRE 4 : PRESENTATION ET ANALYSE DES RESULTATS 

Ce chapitre est destinÈ ‡ la prÈsentation des rÈsultats liÈes ‡ notre Ètude. 

Pour analyser les rÈsultats du questionnaire administrÈ aux apprenants, nous avons utilisÈ 

Microsoft Excel professionnel 2021. Pour cette phase le questionnaire ‡ trois paliers (pour 

chaque question, choix multiples, justification ouverte et degrÈ de confiance) a ÈtÈ utilisÈ. 

 sommairement 

(sous forme d ), puis un aperÁu de la combinaison rÈponse-justification-degrÈ de 

confiance suivra pour les analyses et nous ferons une discussion.  

1 PrÈsentation et analyse des rÈsultats du premier thËme 

Les questions qui concernent le premier thËme sur les oscillations Èlectriques libres sont 
1,2,3 et 4 

1.1 PrÈsentation et analyse des rÈsultats de la question 1 

1.1.1 PrÈsentation des rÈsultats de la question 1 

La question 1 est formulÈe de la maniËre suivante : 

Question 1 : Un condensateur, soumis ‡ la tension U = 10 V, prÈsente, sur une plaque, la 

charge q = 10 5 C. 

1.1.  Calculer la capaciter de ce 
condensateur 

a)  C = 100 kF ;          
b)   C = 100 µF ;                
c)   C = 1 µF 
d)  

 
1.2. Justifier votre rÈponse : 
 
 
 
 
1.3. Confiance accordÈe ‡ votre rÈponse : a) S˚ re  

b) Pas s˚ re  

 
       

mÈthodologie, il est demandÈ aux ÈlËves La 

rÈponse correcte est donc la proposition (c) ‡ savoir C = 1 µF avec une justification pertinente 

et Í tre s˚ r ou pas sure de sa rÈponse. Le diagramme 1 prÈsente les rÈsultats de cette question. 
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Diagramme 1 

RÈsultats de la question 1 

 
Source : auteur, analyse des donnÈes de terrain, avril 2025.  

Les rÈsultats de ce diagramme 1 montrent que 25,00% des apprenants ont rÈpondu de 

maniËre correcte ‡ la question 1, contre 74,99% qui ont rÈpondu de faÁon erronÈe. Lorsque 

nous avons analysÈ les raisonnements des participants qui conduisent aux rÈponses fausses 

rÈponses, il ressort que : 

33,33

 

21,66% ont des rÈponses fausses liÈes au manque de connaissances. 

20,00% ont des rÈponses fausses liÈes ‡ un mauvais agencement conceptuel. 

1.1.2 Analyse des rÈsultats de la question 1 

Les rÈsultats de la question 1 nous montrent que les apprenants ont des difficultÈs ‡ 

apprenants ne maitrisent pas les concepts de base des oscillateurs Èlectriques. On peut donc 
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Figure 30 

Exemple de raisonnement liÈ aux conceptions alternatives qui conduit au choix de la rÈponse 

fausse (b) due au manque de connaissances pour la question 1 

 

Les ÈlËves qui raisonnent de cette faÁon ont Ègalement des difficultÈs pour dÈterminer 

la . Ils considËrent dans leurs calculs que la 

condensateur est donnÈe par la formule . Or cette formule est erronÈe. 

Ces modes de raisonnement montrent que la plupart des ÈlËves raisonnent en puisant 

plutÙt leur inspiration dans leur cadre routinier interprÈtatif et confondent avec 

la charge du condensateur . Et lorsque nous regardons la confiance accordÈe au 

choix de la rÈponse, ils sont s˚ rs de leur choix. Cela montre que les apprenants qui mËnent ces 

raisonnements sont incapables de rÈsister ‡ leur habitude et possËdent des conceptions 

alternatives sur la capacitÈ du condensateur. 

Les raisonnements conduisant aux choix des rÈponses fausses opÈrÈs par les 

prÈdominants chez les ÈlËves interrogÈs qui manifestent un mauvais agencement conceptuel 

sur la capacitÈ du condensateur. Ces ÈlËves confondent les sous multiples du Farad  

(1µF=10-6F et 1µF=10-4 µF=10-6F. on peut 

donc prendre comme exemple les ÈlËves qui raisonnent de la sorte 2 

suivante. 

 

 

 



CHAPITRE 4 : PRESENTATION ET ANALYSE DES RESULTATS    Page 117
 

Figure 31 

Exemple de raisonnement due ‡ un mauvais agencement conceptuel pour la question 1 

 

et en plus, ils sont s˚ re de leur rÈsultat. Les ÈlËves qui raisonnent de la sorte possËdent un 

manque de connaissances sur la capacitÈ du condensateur. On peut prendre comme exemple 

 

Figure 32 

Exemple de raisonnement due au manque de connaissances pour la question 1 

 

1.2 PrÈsentation et analyse des rÈsultats de la question 2 

1.2.1 PrÈsentation des rÈsultats de la question 2 

La question 2 est formulÈe de la maniËre suivante : 

Question 2 : Le circuit suivant comprend une rÈsistance et 
un condensateur. Il est alimentÈ par un transformateur 
branchÈ sur le secteur, qui dÈlivre une tension de 15V. 
On mesure la tension aux bornes de la rÈsistance, on trouve : 
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UR = 12V. On mesure ensuite la tension aux bornes du condensateur (dÈsignÈe par UC) 
2.1. Calculer la tension UC aux bornes 
du condensateur. 

a)       UC = 3V 
b)       UC = 9V 
c)       UC = 6V 

 
 

2.2. Justifier votre rÈponse : 
2.3. Confiance accordÈe ‡ votre rÈponse 
: 

a) S˚ re  
b) Pas s˚ re  

 
La deuxiËme question est centrÈe sur la dÈtermination de la tension aux bornes du 

condensateur dans un circuit comportant un rÈsistor, un condensateur et un transformateur. La 

rÈponse correcte est la proposition (b) ‡ savoir UC = 9V. Le diagramme 2 prÈsente ces 

rÈsultats. 

Diagramme 2 

RÈsultats de la question 2 

 
Source : auteur, analyse des donnÈes de terrain, avril 2025. 

Les rÈsultats de ce diagramme 2 montrent que 28,33% des apprenants ont rÈpondu de 

maniËre correcte ‡ la question 2, contre 71,66% qui ont rÈpondu de faÁon erronÈe. Lorsque 

nous avons analysÈ les raisonnements des participants qui conduisent aux rÈponses fausses 
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rÈponses, il ressort que : 

23,33

 

30,00% ont des rÈponses fausses liÈes au manque de connaissance. 

18,33% ont des rÈponses fausses liÈes ‡ un mauvais agencement conceptuel 

1.2.2 Analyse des rÈsultats de la question 2 

      Les rÈsultats de la question 2 nous montrent que les apprenants ont des difficultÈs ‡ 

conceptualiser la tension qui traverse un condensateur. Les apprenants ont une confusion 

conceptuelle entre la reprÈsentation de Fresnel et la loi des mailles. Cette confusion est due ‡ 

 

 Lorsque nous analysons le choix des ÈlËves pour la rÈponse (a) de la question 2 

illustrÈe dans la figure 4, il en ressort que dans la justification, les apprenants qui rÈagissent de 

cette faÁon ne parviennent pas ‡ donner un raisonnement cohÈrent, ils ont plutÙt appliquÈ la 

Fresnel sur les composants Èlectriques. Ces apprenants, ‡ partir du choix du degrÈ de 

que ces apprenants prÈsentent des conceptions alternatives. Lorsque nous avons analysÈ les 

 

Figure 33 

Exemple de raisonnement liÈ aux conceptions alternatives qui conduit au choix de la rÈponse 

fausse (a) pour la question 2 
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Les raisonnements conduisant aux choix des rÈponses fausses opÈrÈs par les 

prÈdominants chez les ÈlËves interrogÈs qui manifestent un manque de connaissances. La 

5 suivante. 

Figure 34 

Exemple de raisonnement liÈ aux conceptions alternatives qui conduit au choix de la rÈponse 

fausse (a) due ‡ un manque de connaissances pour la question 2 

 

1.3 PrÈsentation et analyse des rÈsultats de la question 3 

1.3.1 PrÈsentation des rÈsultats de la question 3 

La question 3 est formulÈe de la maniËre suivante : 

Question 3 : on considËre le schÈma ci-contre. Le 
 

dÈcharge de faÁon oscillante dans la bobine. 
 
 
 

rÈgissant les oscillations Èlectriques 
dans le circuit. 

a)        

b)          

c)    
 

 
3.2. Justifier votre rÈponse : 
3.3. Confiance accordÈe ‡ votre rÈponse 
: 

a) S˚ re  
b) Pas s˚ re  

 un 

 : 
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avec une justification pertinente et un niveau de confiance ÈlevÈ (s˚ r) accordÈ ‡ la rÈponse. Le 

diagramme 3 prÈsente les rÈsultats. 

Diagramme 3 

RÈsultats de la question 3 

 

Source : auteur, analyse des donnÈes de terrain, avril 2025. 

Les rÈsultats de ce diagramme 3 montrent que 26,66% des apprenants ont rÈpondu de 

maniËre correcte ‡ la question 3, contre 73,32% qui ont rÈpondu de faÁon erronÈe. Lorsque 

nous avons analysÈ les raisonnements des participants qui conduisent aux rÈponses fausses 

rÈponses, il ressort que : 

31,

 

21,66% ont des rÈponses fausses liÈes au manque de connaissance. 

20,00% ont des rÈponses fausses liÈes ‡ un mauvais agencement 
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1.3.2 Analyse des rÈsultats de la question 3 

L analyse rÈvËle Ègalement que parmi les raisonnements liÈs aux conceptions alternatives, 

le plus frÈquent (38,33%) est ceux des ÈlËves qui choisissent la rÈponse (b). Ces rÈsultats 

montrent que ceux des apprenants qui choisissent la rÈponse (b) possËdent un mauvais 

agencement conceptuel. Ils disposent des ressources nÈcessaires et appliquent normalement la 

exemple est donnÈ dans la figure 6 suivante 

Figure 35 

Exemple de raisonnement liÈ aux conceptions alternatives qui conduit au choix de la rÈponse 

fausse (b) due ‡ un mauvais agencement conceptuel pour la question 3 

 

 

mathÈmatique, aucune loi des mailles mais parviennent ‡ choisir la bonne rÈponse et qui sont 

consÈquent un manque de connaissance. Un exemple de ce raisonnement est illustrÈ dans la 

figure 7 
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Figure 36 

Exemple de raisonnement liÈ aux conceptions alternatives due ‡ un manque de connaissances 

pour la question 3 

 

1.4 PrÈsentation et analyse des rÈsultats de la question 4 

1.4.1 PrÈsentation des rÈsultats de la question 4 

La question 4 est formulÈe de la maniËre suivante : 

Question 4: Dans le cadre de la  projet scientifique, un professeur de physique 
dÈterminer expÈrimentalement la valeur de la constante de 

temps  afin de vÈrifier si elle correspond ‡ la valeur thÈorique  . Pour ce 

faire, les ÈlËves rÈalisent le circuit Èlectrique reprÈsentÈ sur la figure ci-contre. Ils obtiennent 
le graphe ci-contre. 

 
  
4.1. En utilisant le graphe, la constante 
de temps  est :  

a)           
b)         
c)         

 
4.2. Justifier votre rÈponse : 
4.3. Confiance accordÈe ‡ votre rÈponse 
: 

a) S˚ re  
b) Pas s˚ re  
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La quatriËme question est centrÈe sur la dÈtermination graphique de la constante de 

pertinente et un niveau de confiance ÈlevÈ (s˚ r) accordÈ ‡ la rÈponse. Le diagramme 4 

prÈsente les rÈsultats.  

Diagramme 4 

RÈsultats de la question 4 

 

Source : auteur, analyse des donnÈes de terrain, avril 2025. 

Les rÈsultats de ce diagramme 4 montrent que 28,33% des apprenants ont rÈpondu de 

maniËre correcte ‡ la question 4, contre 71,66% qui ont rÈpondu de faÁon erronÈe. Lorsque 

nous avons analysÈ les raisonnements des participants qui conduisent aux rÈponses fausses 

rÈponses, il ressort que : 

dÈtermination expÈrimentale de la constante de temps. 

20,00% ont des rÈponses fausses liÈes au manque de connaissance. 

31,66% ont des rÈponses fausses liÈes ‡ un mauvais agencement conceptuel. 
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1.4.2 Analyse des rÈsultats de la question 4 

Les rÈsultats de la question 4 montrent que 28,33% des apprenants ont rÈpondu de 

maniËre correcte ‡ la question 4, contre 71,66% qui ont rÈpondu de faÁon erronÈe. Au vu de 

ces rÈsultats, les apprenants ont toujours les conceptions alternatives dont le taux est trËs 

ÈlevÈ. 

(20,00%) et ont aussi un mauvais agencement conceptuel (31,66%).  

 On peut prendre un exemple des ÈlËves qui choisissent le bon rÈsultat mais donc la 

8 

Figure 37 

Exemple de raisonnement 

un mauvais agencement conceptuel pour la question 4 

 

 Les apprenants qui rÈagissent ainsi ont des conceptions alternatives dues un manque 

de connaissances et aussi un mauvais agencement conceptuel sur la dÈtermination 

dÈfinition de la constante de temps. Ils utilisent un raisonnement fait au hasard pour la 

dÈtermination de la constante de temps. 

1.5 Conclusion partielle pour les questions traitant sur les oscillations Èlectriques libres 

Il ressort des rÈsultats des questions 1,2,3 et 4 que les apprenants qui ont rÈpondus de 

maniËre correcte ont un taux de 28,08% ; ceux qui ont rÈpondus de maniËre erronÈe et ayant 

des conceptions alternatives ont un taux de 27,08% ; ceux des apprenants qui ont donnÈs des 

rÈponses fausses liÈes aux manques de connaissances ont un taux de 23,33% et ceux des 

apprenants qui ont donnÈ des rÈponses fausses liÈes au mauvais agencement conceptuel ont un 

taux de 22,49%. Au vu de ces rÈsultats, on constate que 72,9% des apprenants ont rÈpondu de 

faÁon erronÈe contre 28,08%. On peut donc dire que les apprenants ont des conceptions 

alternatives. Parmi les principales causes des difficultÈs rencontrÈes par les apprenants, nous 

avons : 

La non prise en compte des concepts de base des oscillateurs Èlectriques ; 
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 ; 

La confusion conceptuelle entre la loi des mailles et la loi de Fresnel. 

Ces rÈsultats confirment ceux obtenus par Cossette caroline (2014) ; OUARZEDDINE 

Ammar (2019) qui constatent que les concepts initiaux en ÈlectrocinÈtique sont utiles pour 

analyser les conceptions initiales des apprenants. 

2 PrÈsentation et analyse des rÈsultats du deuxiËme thËme  

Le deuxiËme thËme est intitulÈ : oscillations Èlectriques forcÈes. Il est constituÈ des 

questions 5,6,7,8 et 9. 

2.1 PrÈsentation et analyse des rÈsultats de la question 5 

2.1.1 PrÈsentation des rÈsultats de la question 5 

La question 5 est formulÈe de la maniËre suivante : 

Question 5 :  
R = 200  
L = 0,5 H et de rÈsistance nÈgligeable, 

-6F 
associÈs en sÈrie. On applique entre A et 
B une tension ; o˘  U0=10 V.  
5.1. 
portion de circuit AB 

a)        
b)        
c)        

 
5.2. Justifier votre rÈponse : 
5.3. Confiance accordÈe ‡ votre rÈponse 
: 

a) S˚ re  
b) Pas s˚ re  

RLC en sÈrie. La bonne rÈponse est la proposition (a) ‡ savoir :    avec une 

justification pertinente et un niveau de confiance ÈlevÈ (s˚ r) accordÈ ‡ la rÈponse. Le 

diagramme 5 prÈsente les rÈsultats. 
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Diagramme 5 

RÈsultats de la question 5 

 

Source : auteur, analyse des donnÈes de terrain, avril 2025. 

Les rÈsultats de ce diagramme 5 montrent que plus de la moitiÈ des participants (74,99 

%) rÈpondent de faÁon erronÈe ‡ la question 5 contre 25,00 % qui rÈpondent correctement. 

Lorsque nous analysons ces rÈsultats, il en ressort que : 

28,33% 

alternative  

18,33% des apprenants ont des rÈponses fausses liÈes ‡ un manque de connaissances. 

28,33% des apprenants ont des rÈponses fausses liÈes ‡ un mauvais agencement 

conceptuel. 

2.1.2 Analyse des rÈsultats de la question 5 

nous montrent que les apprenants ne parviennent pas ‡ Ècrire la formule qui permet de 

chez les apprenants la prÈsence 

des conceptions alternatives. Un exemple de ce type de justification est donnÈ dans la figure 

9. 
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Figure 38 

Exemple de raisonnement fausse (b) liÈe ‡ une conception alternative due au mauvais 

agencement conceptuel pour la question 5 

 

nous nous rendons comptent que ces apprenants ne parviennent pas ‡ Ècrire la meilleure 

est due aux faites que les apprenants Ècrivent des formules sans toutefois vÈrifier la relation 

mathÈmatique. 

y a des apprenants qui Ècrivent correctement la formule mais donc 

apprenants ont une carence conceptuelle. Un exemple de ce type de raisonnement est illustrÈ 

dans la figure 10 

Figure 39  

Exemple de raisonnement fausse (c) liÈe ‡ une conception alternative due au mauvais 

agencement conceptuel pour la question 5 

 



CHAPITRE 4 : PRESENTATION ET ANALYSE DES RESULTATS    Page 129
 

2.2 PrÈsentation et analyse des rÈsultats de la question 6 

2.2.1 PrÈsentation des rÈsultats de la question 5 

La question 6 est formulÈe de la maniËre suivante : 

Question 6: =0,2H et de rÈsistance 
, montÈe en sÈrie avec un condensateur de capacitÈ C. 

rlc sÈrie. La frÈquence qui traverse le circuit est f=50Hz. 
 
6.1. La valeur du facteur de qualitÈ est :  a)        Q    

b)        Q  
c)        Q  

 
 

6.2. Justifier votre rÈponse : 
6.3. Confiance accordÈe ‡ votre rÈponse 
: 

a) S˚ re  
b) Pas s˚ re  

La sixiËme question est centrÈe sur la dÈtermination du facteur de qualitÈ thÈorique 

 : Q avec une 

justification pertinente et un niveau de confiance ÈlevÈ (s˚ r) accordÈ ‡ la rÈponse. Le 

diagramme 6 prÈsente les rÈsultats. 

Diagramme 6 

RÈsultats de la question 6 

 

Source : auteur, analyse des donnÈes de terrain, avril 2025. 
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Les rÈsultats de ce diagramme 6 nous montre que plus de la moitiÈ des apprenants ont des 

 : 

28,33% des apprenants ont des conceptions alternatives sur la dÈtermination du facteur 

 

25,00% des apprenants ont des rÈponses fausses liÈes ‡ un manque de connaissances. 

20,00% des apprenants ont des rÈponses fausses liÈes ‡ un mauvais agencement 

conceptuel. 

2.2.2 Analyse des rÈsultats de la question 6 

ont sur leur rÈponse choisie, nous constatons que certains apprenants Ècrivent correctement la 

formule mathÈmatique qui permet de calculer le facteur de qualitÈ et qui sont s˚ re de leur 

1 

Figure 40 

Exemple de raisonnement correcte (a) pour la question 6 

 

 

entre la dÈtermination du facteur de qualitÈ thÈorique et le facteur de qualitÈ expÈrimental. 

Cela conduit ‡ une rÈponse fausse due ‡ un manque de connaissances. Un exemple de ce type 

de raisonnement est illustrÈ dans la figure 12. Ils choisissent alors la rÈponse (d). 

Figure 41 

Exemple de raisonnement fausse (d) liÈe ‡ une conception alternative due au manque de 

connaissances pour la question 6 
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2.3 PrÈsentation et analyse des rÈsultats de la question 7 

2.3.1 PrÈsentation des rÈsultats de la question 7 

La question 7 est formulÈe de la maniËre suivante : 

Question 7 : Un circuit oscillant est constituÈ d'un condensateur de 

montage schÈmatisÈ par la figure1. Le branchement d'un oscilloscope 
est indiquÈ sur cette figure. La f.È.m. du gÈnÈrateur est : E = 10 V. 

est totalement chargÈ et la tension entre ses bornes est UAM = U0. 

dÈcharge. ¿  la date t, le circuit est parcouru par un courant d'intensitÈ 
i et l'armature (A) porte la charge q.  
7.1. 
l'Èvolution de la tension UAM = UC aux 
bornes du condensateur en fonction du 
temps est :

7.2. Justifier votre rÈponse : 
7.3. Confiance accordÈe ‡ votre rÈponse 
: 

a) S˚ re  
b) Pas s˚ re  

        

RLC en sÈrie au cours de la dÈcharge du condensateur. Ainsi, la bonne rÈponse est la 

proposition (a) ‡ savoir :  

avec une justification pertinente et un niveau de confiance ÈlevÈ (s˚ r) accordÈ ‡ la 

rÈponse. Le diagramme 7 prÈsente les rÈsultats. 
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Diagramme 7 

rÈsultats de la question 7 

 

Source : auteur, analyse des donnÈes de terrain, avril 2025. 

Les rÈsultats du diagramme 7 montre que 36,36% des apprenants ont rÈpondu de 

maniËre correcte ‡ la question 7 ; 16,66% des apprenants ont des conceptions alternatives sur 

 ; 

21,66% des apprenants ont des rÈponses fausses liÈes ‡ un manque de connaissances et 

25,00% des apprenants ont des rÈponses fausses liÈes ‡ un mauvais agencement conceptuel. 

2.3.2 Analyse des rÈsultats de la question 7 

Au regard de ces rÈsultats, nous remarquons que les apprenants ont toujours des 

conceptions alternatives trËs ÈlevÈes (63,32%). Lorsque nous analysons la justification et le 

niveau de confiance qui donne le choix de la rÈponse, nous constatons que les apprenants qui 

choisissent la rÈponse (d) ne disposent aucune connaissance, un mauvais agencement 

dÈcharge du condensateur. De mÍme ces apprenants ne maitrisent pas les concepts de base, ni 

3. 
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Figure 42 

Exemple de raisonnement fausse (d) liÈe ‡ un manque de connaissance pour la question 7 

 

s 

charge du condensateur) et le circuit ouvert (la dÈcharge du condensateur). Dans la question 7, 

les apprenants appliquent correctement la loi des mailles dans le circuit et mobilisent les 

retrouver le bon rÈsultat. Cela est due chez les apprenants la prÈsence des conceptions 

alternatives. Un raisonnement de ce genre pour les apprenants est donnÈ dans la figure 14. 

Figure 43 

Exemple de raisonnement fausse (d) liÈe ‡ une conception alternative pour la question 7 
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2.4 PrÈsentation et analyse des rÈsultats de la question 8 

2.4.1 PrÈsentation des rÈsultats de la question 8 

La question 1 est formulÈe de la maniËre suivante : 

Question 8 : 

cette expÈrience, on a obtenu le graphe suivant :  
 
 
 
 
 
 
 
8.1. La valeur de la largeur de la bande 
passante est :    

a)           
b)           
c)           

 
 

8.2. Justifier votre rÈponse : 
8.3. Confiance accordÈe ‡ votre rÈponse 
: 

a) S˚ re  
b) Pas s˚ re  

 

circuit RLC en sÈrie. Ainsi, la bonne rÈponse est la proposition (a) ‡ savoir :   

avec une justification pertinente et un niveau de confiance ÈlevÈ (s˚ r) accordÈ ‡ la rÈponse. Le 

diagramme 8 prÈsente les rÈsultats. 

Diagramme 8 

RÈsultats de la question 8 

 

Source : auteur, analyse des donnÈes de terrain, avril 2025.  

…chelle : 1 carreau pour 10mA et  
1 carreau pour 100Hz 
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Les rÈsultats du diagramme 8 montre que 25,00% des apprenants ont rÈpondu de 

maniËre correcte ‡ la question 8 ; 33,33% des apprenants ont des rÈponses fausses liÈes ‡ la 

 ; 26,26% des apprenants ont des rÈponses fausses liÈes 

‡ un manque de connaissances et 15,00% des apprenants ont des rÈponses fausses liÈes ‡ un 

mauvais agencement conceptuel. 

2.4.2 Analyse des rÈsultats de la question 8 

Au regard des rÈsultats de cette question, nous remarquons que chez certains 

apprenants, les rÈponses sont correctes mais la justification est faite de maniËre volatile. Les 

Les apprenants qui raisonnent de la sortent 

possËdent un mauvais agencement conceptuel. Un tel rÈsultat est donnÈ dans la figure 15. 

Figure 44 

Exemple de raisonnement correcte (a) mais une justification erronÈe et un niveau de 

confiance sure pour la question 8 

 

 

confiance, ils sont surs du choix fait. Ils ont donc pour cela donnÈe une fausse rÈponse due ‡ 

la prÈsence des conceptions alternatives. On peut prendre un exemple donnÈ dans la figure 16 

chez les apprenants.  
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Figure 45 

Exemple de raisonnement fausse (d) liÈe ‡ une conception alternative due ‡ un mauvais 

agencement conceptuel pour la question 8. 

 

2.5 PrÈsentation et analyse des rÈsultats de la question 9 

2.5.1 PrÈsentation des rÈsultats 

La question 1 est formulÈe de la maniËre suivante : 

Question 9 : 
 nt le circuit est :

 

9.1. La valeur de la 
puissance instantanÈe est :    

a)   

b)      

c)   
 

9.2. Justifier votre rÈponse : 
9.3. Confiance accordÈe ‡ 
votre rÈponse : 

a) S˚ re  
b) Pas s˚ re  

La question neuf est centrÈe sur la dÈtermination de la puissante instantanÈe dans un  

circuit RLC en rÈgime sinusoÔdale forcÈe. Ainsi, la bonne rÈponse est la proposition (a) ‡ 

savoir : avec une justification pertinente et un niveau de 

confiance ÈlevÈ (s˚ r) accordÈ ‡ la rÈponse. Le diagramme 9 prÈsente les rÈsultats. 
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Diagramme 9 :  

RÈsultats de la question 9 

 

Source : auteur, analyse des donnÈes de terrain, avril 2025. 

 Les rÈsultats du diagramme 9 montre que : 11,66% des apprenants ont des rÈponses 

fausses liÈes ‡ une conception alternative sur la dÈtermination de la puissance instantanÈe 

 ; 38,33% des apprenants ont des rÈponses fausses liÈes ‡ 

un manque de connaissance et 23,33% des apprenants ont des rÈponses fausses liÈes ‡ un 

mauvais agencement conceptuel.  

2.5.2 Analyse des rÈsultats de la question 9 

Les rÈsultats de la question 9 montre que 73,32% des apprenants ont rÈpondu de faÁon 

erronÈe ‡ cette question. Ce taux est le plus ÈlevÈ par rapport aux questions prÈcÈdentes. Cette 

question est un peu plus complexe que les prÈcÈdentes questions. Elle met en Èvidence le 

la formule de la puissance Èlectrique. Certains apprenants confondent la puissance instantanÈe 

et la puissance moyenne. 

aucun concept de base; ni le choix de la formule trigonomÈtrique ‡ utiliser. Ils possËdent alors 

de ce fait un manque de connaissances ‡ la dÈtermination de la puissance Èlectrique en rÈgime 
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sinusoÔdale forcÈ et en plus ils ne sont pas surs du choix pour la rÈponse faite. Nous pouvons 

donc illustrer un exemple de tel raisonnement dans la figure 17. 

Figure 46 

Exemple de raisonnement fausse (b) liÈe ‡ une conception alternative due ‡ un manque de 

connaissances pour la question 9 

 

correcte (a) au hasard mais ne parviennent 

pas ‡ donner une justification pertinente de leur choix. Ils ne maitrisent pas la formule pour 

dÈterminer la puissance Èlectrique. Pourtant les valeurs de la tension Èlectrique et de 

 

On 

peut donc prendre le cas des ÈlËves qui rÈagissent de la sorte et qui ne sont pas s˚ re de leur 

choix. La figure 18  

Figure 47 

Exemple de raisonnement correcte (a) et donc la justification est liÈe ‡ une conception 

alternative due au mauvais agencement conceptuel pour la question 9. 
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2.6 Conclusion partielle pour les questions traitant sur les oscillations Èlectriques forcÈes 

regarde ces rÈsultats, il en ressort que : 

24,86% des apprenants ont rÈpondu de maniËre correcte aux diffÈrentes 

questions ; 

28,99% des apprenants ont rÈpondu que maniËre incorrecte due ‡ la prÈsence 

 ; 

23,66% des apprenants ont donnÈ des rÈponses fausses dues ‡ un manque de 

connaissances ; 

22,33% des apprenants ont donnÈ des rÈponses fausses liÈes ‡ un mauvais 

agencement conceptuel. 

Nous remarquons que 74,88% des apprenants ont rÈpondu de faÁon erronÈe aux 

diffÈrentes questions proposÈes. Les causes des difficultÈs que les apprenants ont sont : 

 ‡ appliquer ; 

La non prise en compte des formules des concepts de base (relation entre la 

 

La mauvaise organisation thÈorique des formules mathÈmatiques. 

Ces causes confirment les travaux faites par Cossette Nathalie (1999) ; Clotilde 

MERCIER  DEQUIDT (2015) qui confirment que les apprenants font un mauvais choix de 
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Le diagramme 10 prÈsente entre autres le rÈcapitulatif des rÈsultats des diffÈrentes 

questions de notre questionnaire. Il est dÈfini en pourcentage et en fonction des rÈponses 

justes ; des rÈponses fausses liÈes  ; des rÈponses 

fausses liÈes ‡ un manque de connaissances et des rÈponses fausses liÈes ‡ un mauvais 

agencement conceptuel. En observant ce tableau, nous constatons que les apprenants ont 

donnÈ plus de rÈponses erronÈes que de rÈponses justes et par consÈquent disposent des 

difficultÈs dans la rÈsolution des problËmes dues aux conceptions alternatives. 

3 Discussion des rÈsultats 

3.1 Bref historique de la recherche 

Notre recherche est dans le cadre de la didactique de physique. Le sujet porte sur 

l

de terminale scientifique au Cameroun. Nous avons constatÈ que les apprenants ont des 

Èlectriques. Ces difficultÈs sont liÈes ‡ la nature thÈorique de ce concept (cours des 

 

Nous voulons donc ‡ partir de ce problËme rÈpondre ‡ notre question gÈnÈrale de 

recherche : Quelles sont les conceptions des apprenants de la classe de terminale scientifique 

 ? 

3.2 RÈsultats du questionnaire 

Le but de notre recherche est  

. Pour mener ‡ bien cette Ètude, nous 

avons procÈder ‡ Ètude quantitative. Nous avons utilisÈ comme outils de collecte de donnÈes, 

un questionnaire ‡ trois paliers qui a ÈtÈ administrÈ ‡ 60 ÈlËves de terminale scientifique. Le 

questionnaire a ÈtÈ partagÈ aux ÈlËves sur papier crayon et tous les ÈlËves questionnÈs ont 

rÈpondu au questionnaire.   

Dans nos Ètudes primaires, rÈalisÈes aux chapitre 1 et 2 de notre travail, nous avons fait un 

constat sur le terrain. Ce constat, nous a amenÈ ‡ nous poser des diffÈrentes questions de notre 

recherche, les diffÈrentes thÈories et les recherches antÈrieures de notre Ètude. Ainsi il est 

primordial de discuter de nos rÈsultats en rapport avec ceux antÈrieurs dans les paragraphes 

suivants. 

dans le tableau suivant. 
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Les rÈsultats de ce tableau montrent que, nous avons une moyenne de 25,92% de 

rÈponses juste que les apprenants ont rÈpondu dans les neuf questions du questionnaire. En ce 

qui concerne les rÈponses fausses liÈes ‡ une conception alternative, nous avons une moyenne 

de 28,14%. De ce qui est des rÈponses fausses liÈes ‡ un manque de connaissances, nous 

avons une moyenne de 23,51%. Les rÈponses fausses de apprenants qui sont liÈes ‡ un 

agencement conceptuel donne une moyenne de 22,40%. Au regard de ces rÈsultats, il ressort 

rÈponses erronÈes (74,11%). 

Nous allons donc dÈtailler les origines et la typologie des conceptions alternatives que 

 

3.2.1 Origine des conceptions menant des modËles mentaux aux mauvaises rÈponses 

mauvaises rÈponses ‡ des questions conceptuelles ont diffÈrentes causes cognitives, il semble 

avantageux de les classifier selon ces causes probables pour Èventuellement les traiter par des 

typologie satisfaisante pour les conceptions en physique sur les oscillateurs Èlectriques. En 

effet, les rares typologies existantes considËrent le niveau de certitude des chercheurs en 

sciences physiques Ayina Bouni et al.,2021) ou le degrÈ 

Mouliom Ndam, 2024 ; Kouakam Nelson, 

2024 ; Awomo jÈrÈmie, 2022). 

les erreurs relevÈes dans la prÈsente recherche. Aucune typologie ne considËre cependant ‡ la 

fois les erreurs logiques, les conceptions alternatives, la fragmentation des connaissances et le 

manque de connaissances. Comme toutes ces causes mËnent ‡ de mauvaises rÈponses ‡ des 

autres causes de mauvaises rÈponses. On y trouve quatre conceptions alternatives (des idÈes 

en dÈsaccord avec la thÈorie scientifique), deux obstacles de fragmentation (des idÈes 

correctes, mais incomplËtes ou mal organisÈes), un obstacle de carence (des ´  trous ª  dans les 

connaissances) et un agencement incorrect de concepts (un raisonnement incorrect parce que 
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3.2.1.1 Des conceptions menant des modËles mentaux aux mauvaises rÈponses dont les 

 

physique. Certains extraits des raisonnements des apprenants ont ÈtÈ faits. Les constats ont ÈtÈ 

dans les classes antÈrieures et des nouveaux concepts des oscillateurs Èlectriques. Ainsi la 

connaissances oubliÈes chez les apprenants. Leur dÈveloppement psychogÈnÈtique est la cause 

de certaines rÈponses erronÈes que les ÈlËves ont illustrÈes dans leur raisonnement au niveau 

du choix des rÈponses dans le questionnaire. 

3.2.1.2 Des conceptions menant des modËles mentaux aux mauvaises rÈponses dont les 

 

 

‡ un apprentissage. Nous avons relevÈ les rÈponses fausses donnÈes par les apprenants dans le 

questionnaire. Nous avons pour cela notÈ les conceptions alternatives des rÈponses fausses 

donc les origines Ètaient liÈes ‡ un mauvais agencement conceptuel. Nous avons aussi notÈ les 

conceptions alternatives des rÈponses fausses donc les origines Ètaient liÈes ‡ un manque de 

connaissance des apprenants sur certains concepts, une confusion conceptuelle et une 

fragmentation conceptuelle. 

3.2.1.3 Des conceptions menant des modËles mentaux aux mauvaises rÈponses dont les 

 

 

des choix pÈdagogiques inappropriÈs, des prÈsentations peu claire, des exemples mal adaptÈs 

liÈs : au langage, ‡ la simplification excessive du savoir, ‡ la nature du savoir lui-mÍme, ‡ des 

notions nÈcessaires ‡ la comprÈhension du concept (prÈrequis), aux manuels scolaires, au 

 

Nous avons notÈ les rÈponses fausses des apprenants dues aux connaissances 

incomplËtes. Certains rÈponses fausses qui Ètaient dues aux connaissances erronÈes. Nous 

avons analysÈ les justifications de certains ÈlËves qui donnaient des rÈponses incomplËtes 

 



CHAPITRE 4 : PRESENTATION ET ANALYSE DES RESULTATS    Page 147
 

 De ce qui prÈcËde, nous avons relevÈ les conceptions des ÈlËves sur le concept 

ÈpistÈmologiques et didactique. Ces rÈsultats sont conformes avec les recherches antÈrieures 

portant sur les conceptions des apprenants en sciences physiques (Cormier Nathalie, 2014 ; 

Kouakam Nelson, 2024 ; Mouliom Ndam, 2024 ; Ayina Bouni et al, 2021). 

¿  partir des rÈsultats de notre questionnaire nous pouvons confirmer notre hypothËse 1 

de notre recherche ´  les ÈlËves de terminale scientifiques ont des conceptions dont les origines 

 ª  

3.2.2  

Selon nos rÈsultats, nous remarquons que notre Èchantillonnage d'apprenants possËde 

des conceptions de tous les types soit expÈrience premiËre, obstacle verbal, substantialiste, 

connaissance gÈnÈrale et connaissance scientifique. Par contre, lorsque le sujet d'Ètude a dÈj‡ 

ÈtÈ prÈsentÈ en classe ou bien que l'apprenant se sent concernÈ sur le plan socio-affectif, les 

conceptions de type connaissance gÈnÈrale et connaissance scientifique sont en plus grand 

nombre. Ces rÈsultats nous dÈmontrent bien que les ÈlËves apprennent mieux lorsqu'ils se 

sentent concernÈs. C'est pourquoi les enseignants devraient constamment faire des 

rapprochements entre les nouvelles notions et des choses concrËtes que l'apprenant connaÓt 

dÈj‡. Ainsi, les liens se tisseraient mieux pour les apprenants et les apprentissages 

scientifiques n'en seraient qu'amÈliorÈs.  

Lorsque le sujet d'Ètude est connu des ÈlËves soit par l'apprentissage ‡ l'Ècole ou par la 

culture personnelle, les conceptions de types connaissance gÈnÈrale et scientifique sont 

utilisÈes par environ la moitiÈ des rÈpondants. En effet, l'enjeu socio-affectif et l'interaction 

qu'il doit y avoir pour que l'ÈlËve fasse des apprentissages sont plus souvent mis en jeu 

lorsqu'il connaÓt le sujet. Ayant dÈj‡ le go˚ t d'apprendre. Il s'investit davantage et les 

apprentissages se font plus facilement. L'enseignant doit donc essayer de provoquer des 

enjeux socio-affectifs pour favoriser la rÈussite des ÈlËves en science. Ainsi les ÈlËves n'auront 

pas deux systËmes explicatifs, mais bien un seul qui expliquera les notions de faÁon 

scientifique (Cossette Nathalie, 1999). Dans notre questionnaire, nous avons regroupÈ les 

questions suivant des conceptions alternatives, les conceptions alternatives liÈes ‡ un manque 

de connaissances et les conceptions alternatives liÈes au mauvais agencement conceptuel. 

Ainsi les types de 

psychogÈnÈtique, ÈpistÈmologique et didactiques. Nous pouvons donc ‡ partir de ces rÈsultats 

 : les ÈlËves de terminales scientifiques 
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au Cameroun possËdent des conceptions qui sont classÈes suivant le plan ontologique, 

ÈpistÈmologique et didactique. 

¿  partir des rÈsultats de notre recherche, des origines et des types de conceptions 

 : 

). Ils ne maitrisent pas cette formule et la 

confondent avec celle de la tension ; 

la confusion conceptuelle 

circuit comportant : les bobines, les rÈsistors, les condensateurs, les interrupteurs, 

 ouvert ª  ou ´  fermÈ ª  ; 

l ans la formule de 

 pour procÈder rapidement au calcul numÈrique ; 

instantanÈe en rÈgime forcÈ ; 

la prÈsence dans la mÈmoire des apprenants des conceptions alternatives selon 

lesquelles 

circuit en sÈrie ; 

 

la mobilisation des heuristiques telles que ´  des valeurs numÈriques dans un ÈnoncÈ 

impliquent automatiquement des calculs numÈriques dans la rÈponse ª ; 

les concepts liÈs ‡  

ainsi que leurs causes corroborent les rÈsultats de plusieurs 

recherches en didactique des sciences physiques (Adjibi, H. et al, 2016 ; Saddouki, S et al., 

2016  la mobilisation des oscillateurs 

rendrait son apprentissage difficile pour les apprenants.
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 des rÈsultats de notre 

recherche re descriptive des rÈsultats 

du questionnaire administrÈ aux ÈlËves et de donner une analyse des rÈsultats obtenus. 

Les rÈsultats de notre recherche montrent que, nous avons une moyenne de 25,92% de 

rÈponses juste que les apprenants ont rÈpondu dans les neuf questions du questionnaire. En ce 

qui concerne les rÈponses fausses liÈes ‡ une conception alternative, nous avons une moyenne 

de 28,14%. De ce qui est des rÈponses fausses liÈes ‡ un manque de connaissances, nous 

avons une moyenne dont le pourcentage est de 23,51%. Les rÈponses fausses des apprenants 

22,40%. Au 

regard de ces rÈsultats

trËs ÈlevÈ des rÈponses erronÈes (74,11%). 

Grace ‡ ses rÈsultats notre hypothËse gÈnÈrale est vÈrifiÈe dans la mesure ou les 

disposent toujours des conceptions alternatives sur ce concept.  
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CONCLUSION GENERALE 

Rendu au terme de notre travail qui avait pour thËme : ETUDE DES DIFFICULTES 

DE TERMINALE SCIENTIFIQUE AU CAMEROUN. ‡ identifier 

  

Notre recherche est dans le cadre de la didactique de la physique. Nous avons choisi de 

conduire cette Ètude dans la mesure o˘  les apprenants ne comprennent pas le concept des 

fondamental en didactique des sciences physiques en gÈnÈral et sur les oscillateurs Èlectriques 

en particulier.  Une observation prÈliminaire dans les lycÈes et collËges nous a permis de 

nement en ÈlectrocinÈtique 

notamment dans les oscillateurs Èlectriques ne semblent pas si aisÈes chez les apprenants en 

classe de terminale scientifique. Cette complexitÈ de comprÈhension est due ‡ la prÈsence chez 

les apprenants des conceptions alternatives. 

Dans le cadre de notre Ètude, nous voulons dÈterminer les conceptions des apprenants 

. Pour mener ‡ bien cette Ètude afin 

tre objectif, nous avons procÈdÈ ‡ une mÈthodologie basÈe sur un questionnaire 

que nous avons administrÈ ‡ 60 apprenants de terminale scientifique. Pour analyser les donnÈes 

recueillies par le questionnaire, nous avons utilisÈ le logiciel EXCEL professionnel plus 2021. 

Les rÈsultats de notre recherche montrent que nous avons 25,92% de rÈponses juste que 

les apprenants ont rÈpondu dans les neuf questions du questionnaire. En ce qui concerne les 

rÈponses fausses liÈes ‡ une conception alternative, nous avons 28,14%. De ce qui est des 

rÈponses fausses liÈes ‡ un manque de connaissances, nous avons 23,51%. Les rÈponses fausses 

22,40%. 

difficultÈs dans la mobilisation et la co

Nous avons un taux trËs ÈlevÈ des rÈponses dues aux conceptions erronÈes (74,11%). 

Quelles perspectives pouvons-nous donner ‡ ce travail ? 

Les limites : sur un Èchantillon moindre dans une zone urbaine. 

Elle a recouvert juste quelques ÈlËves de cinq Ètablissements de la ville de YaoundÈ.  

Perspectives : Dans nos prochaines recherches, nous allons Ètendre sur plusieurs 

Ètablissements du Cameroun des zones urbaines et rurales, nous allons appliquer un outil de 

remÈdiation qui permettra aux apprenants camerounais des sÈries scientifiques de 
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IntÈrÍts didactiques : Les rÈsultats que nous avons obtenu du questionnaire ont un impact sur 

le plan didactique. Le but principal de cette recherche est 

. Les rÈsultats rÈcents liÈs ‡ notre Ètude ont 

eu de limites, dans la mesure ou les enseignants ne transposent pas bien certains concepts de 

base des oscillateurs Èlectriques vue dans les classes antÈrieures.  

IntÈrÍt scientifique :  aux conceptions des apprenants , la 

physique est une des rares disciplines o˘  les apprenants sont confrontÈs ‡ plusieurs problËmes 

de comprÈhension disent-ils que la physique est trËs difficile. ¿  notre Connaissance, aucune 

actique des oscillateurs Èlectriques au Cameroun. Cette 

recherche viendra ainsi combler ce vide scientifique dans les thÈmatiques portant sur la 

didactique de Afrique en gÈnÈrale et au Cameroun en particulier. Elle 

servira dont de guide pour les recherches futures en didactique des sciences, dans les Ècoles 

normales supÈrieurs,  
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ANNEXE 2 : SELECTION EN MASTER 2 DIDACTIQUES DES DISCIPLINES 

 

 

 








