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Résumeé: L’objectif de ce travail est I'élaboration d’'uisguation qui puisse aider les éleves

des lycées a s’approprier les concepts scientigle caractere abstrait de ces derniers
constitue un obstacle a leur élaboration par &gesl qui sont, a I'instar de certains physiciens
et philosophes, confrontés au dilemme de I'étrelletnon étre. Le franchissement de cet

obstacle passe par la construction des conceptex@étence en acte » et d’'« existence en
puissance ». Nous avons montré, a la suite d’exgftiations que nous avons réalisées dans
deux lycées du Sénégal, que la construction decaesepts, par des éléves dé 3, est

possible.
Concepts clés concept scientifique, existence, obstacle

Abstract: The aim of this work is to elaborate a situatiwhich can help the pupils of
secondary schools to appropriate scientific corsceffte abstract character of these concepts
constitutes an obstacle to appropriate them bytipds. These pupils, following the example
of certain physicists, are confronted to the dileanwhto be or not to be. It is then necessary
to appropriate, in anticipation, both types of teage. We showed that it is possible,
following experimentations which we accomplishedvilo secondary schools of the Senegal.

Key Concepts scientific concept, existence, obstacle
|. INTRODUCTION ET PROBLEMATIQUE

Dans les lycées et certains colleges d’enseignemegen du Sénégal, les professeurs ont
entre autres missions de faire construire des giacientifigues a des jeunes adolescents.
Cette tache est rendue difficile par la nature descepts scientifiques et le stade de
développement cognitif des éleves.

Les concepts sont des outils intellectuels cré@boées, destinés a résoudre une famille de
problemes qui caractérisent une discipline. llssnat pas des choses qui s'apprennent de
facon statique, s'empilent et s'accumulent. lisvieanent donc, pas remplir le vide de
ignorance, ni remplacer les erreurs par simplbsstution ; ils transforment des idées et
conceptions préexistantes, par des ruptures ajagmations conceptuelles.

« En fait, on connait contre une connaissance antégieen détruisant des connaissances
mal faites, en surmontant ce qui, dans l'esprit méait obstacle a la spiritualisation. L'idée
de partir de zéro pour fonder et accroitre son brenpeut venir que dans des cultures de
simple juxtaposition ou un fait connu est immédiraet une richesse. Mais devant le mystere
du réel, I'adme ne peut se faire, par décret, ingénluest alors impossible de faire d'un seul
coup table rase des connaissances usuelles. Fagéaduce qu'on croit savoir clairement
offusque ce qu'on devrait savoir. Quand il se pnéseé la culture scientifigue, I'esprit n'est
jamais jeune. Il est méme tres vieux, car il ad'@g ses préjugéAccéder a la science, c'est,
spirituellement, rajeunir, c'est accepter une miotatorusque qui doit contredire un passé. »
(Bachelard, 1938, p.14)
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Il est reconnu (PIAGET, J., 1936, Vygotski, L.S938, Doise, W., et Mugny, G. 1981,
Schneuwly, B. 1986, Perret-Clermont, A.N., et NetpM., 1988, Astolfi, J.-P. et Peterfalvi,
B, 1993, Gilly, M., 1995, Barnier, G. & Roux, J.A996) que tous les individus doivent
construire leurs propres concepts, et le savoilsquvssédent déja (ou qu'ils pensent avoir)
influence significativement ce qu'ils peuvent applre . L'éleve n'est pas considéré comme
un récipient passif de connaissance, mais plus @faoteur de sa création. L'éleve est
obligé de changer de culture scientifique pour epgre. Il doit ainsi, franchir certains
obstacles a I'apprentissage. Celui qui nous insé&réans ce travail est relatif a I'étre et au non
— étre. La question de I'étre et du non — étreait lfobjet de réflexion de la part des
philosophes de l'antiquité grecque tels que Aresitt Platon mais aussi de ceux du Xoxi

du XX° siécle comme Ferriere ou Duhem. Les travaux siictaceptions des adolescents
montrent que ce dilemme de I'étre et du non-étsterd’actualité. Les adolescents en général,
nient ou congoivent tres difficilement I'existerae toute chose invisible.

Il nous semble donc nécessaire de réflechir suapport entre les concepts scientifiques et
leur « existence » afin de trouver des moyens paxiliter aux éleves le franchissement de
I'obstacle épistémologique cité ci-dessus. Cettiexidn devrait nous permettre d’expliciter
le fait que les concepts scientifiques, malgré learactere abstrait, puisse étre considéré
comme des « objets » qui ont une certaine « existenCela nous a amené a nous poser la
guestion suivante.

Comment aider les éléves a construire les conckpisxistence en acte » et d'« existence en
puissance » ?

La réponse a cette question nous a amené a naussser d’abord a la notion de concept
scientifique.

Il. LES CONCEPTS SCIENTIFIQUES

La plupart des concepts scientifiques sont desegiacrelationnels. lls découlent non pas
d'une «abstraction empirique (I'abstraction portant sur des objets matérieislis d’'une

« abstraction réfléchissante (Piaget, 1977) (I'abstraction portant sur degeg). La
construction d’'un concept relationnel repose s démarche hypothétique. Elle passe par
un effort de réflexion de la pensée sur elle-mérae sg donne ainsi un ensemble de
propositions et de relations postulées comme iamggs qui est le concept.

« Il ne s’agissait plus, cette fois, de faire appdhaomparaison pour distribuer le donné en
classes distinctes dont les différents exemplainken commun certains indices déterminés ;
il s’agissait, au contraire, de construire le donamé moyen d’'une opération fonctionnant a la
maniére d’'une loi dont l'unité était posée au paietdépart ; il s'agissait moins de détacher
et d’extraire telle ou telle de ses parties quedéénir les enchainements et les relations sur
lesquels se fonde son articulation systématique’'ext constituer la structure relationnelle
spécifique » (Cassirer, 1910, p. 225)

Ces concepts relationnels jouent un réle fondarhelatas la construction de la science. lls
sont présents dans les équations générales dditgagsa résument les lois et les théories.
L’établissement de certaines relations, donne aatEs a de nouveaux concepts relationnels
qui entrent en conflit avec les anciens et condiparfois a des « révolutions scientifiques ».
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Une autre caractéristique des concepts physigaegi@ds sont des créations de I'esprit.

« Les concepts physiques sont des créations lied&sprit humain et ne sont pas, comme
on pourrait le croire, uniqguement déterminés pamende extérieur. Dans I'effort que nous
faisons pour comprendre le monde, nous ressemigjoagjue peu a ’'homme qui essaie de
comprendre le mécanisme d'une montre fermée. i loicadran et les aiguilles en
mouvement, il entend le tic tac, mais il n'a aucumyen d’ouvrir le boitier. S’il est ingénieux
il pourra se former quelque image du mécanismejl gqahdra responsable de ce qu'il
observe, mais il ne sera jamais sur que son imayels seule capable d’expliquer ses
observations. Il ne sera jamais en état de compsoerimage avec le mécanisme réel, et il ne
peut méme pas se représenter la possibilité oighifeeation d’'une telle comparaison. Mais
le chercheur croit certainement qu’a mesure quecsgmaissances s’accroitront, son image
de la réalité deviendra de plus en plus simplexgtiguera des domaines de plus en plus
étendus de ses impressions sensibléSinstein et Infeld, 1983, p. 286)

Ces concepts ne possedent donc aucune répliquediatméans les choses individuelles. On
ne peut donc pas accéder aux concepts physiqués té&me maniére que les concepts
catégoriels. lls sont construits par la pensée gtauvent pas étre dériveés d’'une classification.

Cela ne signifie, cependant pas que I'on ne pestlgsm considérer comme des « objets ».
Selon Cassirer (1910), ce qui échappe a ces canaegst moins le facteur de singularité que
celui de choséité. Dans le méme ordre didée, dlmda (1992) dans sa théorie
anthropologigue donne une définition de '« objet »

«Du point de vue de la « sémantique » de la théorieporte quoi peut étre un objet. Un
objet existe des lors qu’une personne X ou undutish | reconnait cet objet comne&istant
(pour elle).» (Chevallard, 1992, p. 86).

Ces concepts ne peuvent pas étre donnés aux @léwvds simples définitions. Pour arriver a

s’approprier un concept physique, il est nécessiaréappréhender a partir de situations ou

d’actions multiples et variées, permettant, par leypprochement, de discerner I'essentiel

dans un contexte donné. Il devient alors nécesgarde professeur choisisse des situations
utiles qui puissent aider I'éleve a « voir » ceilquiest pas, seul, capable de voir. En effet, ici,

ce gu'’il faut que I'apprenant discerne n’est paségélement visible, mais c’est de I'ordre de

la relation.

Or, il est admis, dans le domaine de I'enseignene¢ntle I'apprentissage que ce qu’'un
individu sait déja — ainsi que la fagcon dont ikkbt — va influencer la maniére dont il pourra
réagir devant une réalité nouvelle. Ce n'est dame Ip contenu exposé qui informe d’abord
'apprenant, mais ce qu’il sait qui lui permet dmder une signification au contenu exposé.

« En conséquence, ce qu’on propose a l'apprenant,nt®m support de pensée » (en vue
d’apprendre), doit s’articuler avec son répertotegnitif existant. Car dans cette optique ce
n’'est pas la « clarté »du message, du point dedeuéenseignant, qui est le facteur le plus
important pour la compréhension de I'apprenant, sn capacité de ce « message » a
déclencher quelque correspondance avec ce quiosdrdéja dans son répertoire cognitif.

Pour qu’il y ait compréhension dans une situati@entthnsmission de connaissance, on doit
s’intéresser a ces deux éléments essentiels maigisaux relations qui existent entre eux :

- le potentiel cognitif et affectif de I'apprenasgn « répertoire » ;
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- le support pédagogique qui pourrait optimiserteanise en relation entre le potentiel de
'« organisme » de I'apprenant et son « environnetme c’est- a —dire ce qui véhicule le
contenu a transmettre. (Barth, 2002, pp35- 36)

Or ce que les enfants savent, a ce stade de lealogg@ement ne favorise pas I'élaboration de
tels concepts. Ceci nous amene a parler de lag@cejue les jeunes adolescents ont de la
physique.

IIl. 'ETRE ET LE NON ETRE

Il se trouve que les éleves des lycées et colldgesadolescents en général, pensentogue
qui n'est pas perceptible n’existe pagWarren, 1982, Watts, 1983, Bliss et Ogborn, 1985,
Trellu et Toussaint, 1986, Tiberghien et Koliopayld986, Carré, 1990, Trumper, 1990,
1991, 1993, Nicholls et Ogborn, 1993, KoliopouldésRavanis, 1998, Oliva, 1999, Wolter et
Goedhart, 2002). lls consideérent, comme l'avaiilidars fait Aristote, la physique comme
devant partir de la perception sensible. Cetteidermeprésenterait la source de la certitude et
le critérium de la vérité.

Cette conception constitue assurément un obstdaleanstruction des concepts scientifiques
relationnels.

« Mais cette physique, née de la perception sensibtiestinée a produire des conséquences
conformes a la perception sensible, comment paueth étre une science, une connaissance
de réel, si la perception sensible ne saisit quehi@ngeant, et si ce qui change est privé de
réalité ? Que le changement puisse étre une reaitdon une méprisable apparence, c’'est ce
gu’Aristote doit encore établir a 'encontre de Ria. » (Duhem, 1959, p. 150)

Selon Duhem (1959), ce dilemme, étre ou ne pasir@dfpese un choix sans rémission. Par
exemple entre un « objet » et le néant de cetet ohij ne peut y avoir de moyen-terme. Cette
opposition entre I'étre et le non étre a amenéuaestphilosophes a refuser la possibilité du
changement, a considérer que la réalité de towdrdiegst inconcevable.

« lls affirmaient que rien de ce qui existe ne péeigendrer ni périr; ce qui est engendré, en
effet, devrait nécessairement étre engendré soit'@ae, soit par le non-étre ; mais de ces
deux suppositions, I'une et I'autre est impossjliétre ne peut pas étre engendré, car il est
déja ; et rien ne peut étre engendré par le noesétar il faut que quelque chose précede ce
qui est engendré: (Aristote, cité dans Duhem, 1959, p.151)

Pour échapper a ce dilemme, Platon et les atomigtescippe, Démocrite d'Abdére,
Anaxarque) avaient admis la possibilité de '« #ise » du non- étre pour pouvoir
concevoir le changement, le devenir.

« Il nous faut audacieusement affirmer désormaislguen-étre est sirement en possession
de sa nature propte»> (Platon, cité dans Duhem, 1959, p.151)

Dans le méme sens, Aristbilabore deux concepts relatifs a I'existencexis®ence en acte
et I'existence en puissance. Cette distinction eemmies types d'« existence » domine les
sciences physigues. Pour mieux expliciter le sares @ps philosophes grecs donne a ces

! Aristote, Physiquelivre I, ch.VIII (AristotelisOperg éd. Didot, t.Il, p.259 ; éd. Bekker. Vol.l p.19hl b).
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concepts d’'« existence en acte » et d’'« existencpugsssance nous reproduisons ci-dessous
un extrait d'un texte de Ferriére.

«Dans un verre je mets une solution de potasse pdeode potassium, pesant 47 grammes,
ce qu'en langage chimique on appelle équivalenpalasse. Dans un second verre je mets
une quantité d’acide sulfurique pesant 40 grammosst — a- dire en langage chimigue un
équivalent d’acide sulfurigue. Comme le sulfate pigasse K@5(Q; se compose d'un
équivalent de potasse combiné a un équivalent déasulfurique, il est clair qu’on pourrait
obtenir le sulfate de potasse en versant le contenpremier verre dans le second. Le sulfate
de potasse est donc en puissance dans les dewesvere qui signifie que les deux verres
renferment toutes les conditions nécessaires @otormation du sulfate de potasse.

Je prends le verre contenant la potasse ; je lesevelans le verre contenant l'acide
sulfurique ; une violente réaction se manifeste; sulfate de potassium n’est plus en
puissance, il est en acte. Quand la réaction ekewaée, je constate que dans le verre il n'y a
plus ni potasse ni acide sulfurique, mais un campsiveau cristallisé ; c’est le sulfate de
potassium. Il est évident que si personne ne Melsatontenu du premier verre dans le
second le sulfate de potasse resterait éternelleraenpuissance ; jamais il ne serait en
acte » (Ferriere, 1887 pp.310-311)

Ainsi, dire d’'un « objet » qu’il « existe en puiasa » dans un systeme signifie
- que cet « objet » n’est pas perceptible ;
- que le systeme est constitué de sorte que towaiaitions y sont réunies pour que
cet « objet » devienne perceptible si on transfdersystéme d’une certaine maniere.
D’autre part, on dit gu’un objet « existe en actibest perceptible.

Nous pensons qu'il est nécessaire d'expliciter dmsx types d’existence a nos éléves des
classes scientifiques. Nous avons alors tenté farkedans des classes d&93 du Sénégal.
Cela s’est fait dans I'objectif de les aider a ¢arige le concept d’énergie potentielle. Nous
savons que I'énergie potentielle est une énerggate, donc invisible. Son existence se révele
a nous lors de la transformation d’'un systeme (rament, changement d’état ..).

Nous avons imaginé des situations d’enseignematiapprentissage pour la construction des
concepts d'« existence en acte » et d’'« existencpuéssance » que nous avons par la suite
experimentée.

IV. PROPOSITIONS DIDACTIQUES ET EXPERIMENTATIONS

IV.1. Premiére tentative : le sulfure de fer

Nous avons d’abord pensé introduire les concept®xistence en acte « et d’ « existence en
puissance » a l'aide d’'un systéme chimique comnsei¢gere Ferriere. La réaction que nous
avons voulu exploiter est connue de tous les éléed® S du Sénégal. Il s’agit de la
préparation du sulfure de fer a partir de la pouldréer et du soufre en poudre.

Nous avons posé la question suivante a 62 élev’§ ge

Peut-on dire que le sulfure de fer existe dans wange (fer en poudre + soufre en
poudre) ? Justifiez votre réponse.

Nous nous attendions a deux types de réponse.

1. Non.
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Le sulfure de fer n'existe pas dans le mélange dfepoudre + soufre en poudre) car les
produits ne se forment qu’aprés la réaction.

2. Oui.
Puisque « rien ne se crée, tout se transformeswliere de fer existe dans le mélange (fer en
poudre + soufre en poudre) avant d’apparaitrefia lde la réaction chimique.

La deuxieme réponse est celle que nous souhaitians’est elle qui implique les notions
visées a savoir I'« existence en acte » et |'«terise en puissance ». Elle fait appel en méme
temps aux notions de transformation et de devenir.

En effet, comme le sulfure de fer, de formule FEScompose d’'un équivalent de fer combiné
a un équivalent de soufre, il est clair qu’on paitrobtenir le sulfure de fer en mélangeant du
fer et du soufre. Le sulfure de fer est donc esgance dans le mélange : ce qui signifie que
le mélange renferme toutes les conditions nécessaiour la formation du sulfure de fer.
Lorsqu’'on porte a incandescence une partie du rgélgfer + soufre), une réaction se
manifeste ; le sulfure de fer n'est plus en puissainl est en acte. Le sulfure de fer est
potentiellement présent dans le mélange (fer +repuf

L’analyse des réponses montrent que 58 éléves Z{pB%) disent que le sulfure de fer
n'existe pas dans le mélange (fer en poudre + safipoudre).

« Le sulfure de fer n'existe pas dans le mélarngreH{fSoufre) parce que avant le chauffage le
sulfure de fer n'apparait pas. »

« non le sulfure de fer n'existait pas dans le mgéacar c'est un réaction chimique or les
réactifs réagissent pour donner d'autres corps Bawx dans ce cas le sulfure de fer est un
COrps nouveau. »

Nous le constatons, seuls 2 éleves pensent quefleesde fer existe dans le mélange (fer en
poudre + soufre en poudre).

« Oui. Le sulfure de fer existait dans le mélangele mélange comporté (ait) du sulfure de
fer qui n’était pas encore décelé par le chauffdgenélange. »

« Le sulfure de fer existait dans le mélange carsda réaction rien ne se crée. »

A la suite de la phase individuelle, un débat airgéaurée entre les éleves. Ces derniers ont
fini pas tomber d’accord sur le fait que « rienseecrée, tout se transforme » mais ont rejeté
I'idée de I'existence du sulfure de fer dans leangk (fer en poudre + soufre en poudre).

Ce résultat n’est pas surprenant car, comme l'amtré des travaux sur I'enseignement et
'apprentissage des réactions chimiques (Méheu®,1B8on, 1997 ; Barker, 2000 ; Laugier
et Dumon, 2000, 2004), les éleves percoivent laastoamation chimique en terme
d’événement et non en terme de transformatione@ethception est renforcée d’'une part par
la présentation habituelle de la réaction chimigud’autre part par la nécessité d’amorcer la
réaction par chauffage.

La conclusion que nous avons tirée de cette sitnatist que la notion d’existence en
puissance n’est pas assimilée par les éléves ehafue tentative n’a pas reussi. Face a ces
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difficultés pour la construction des concepts distence en acte » et d'« existence en
puissance », par le biais d’'une réaction chimigqumeis avons décidé de faire un détour par
une référence plus proche du quotidien et moinai@ge « scientifique » par les éleves
sénégalais, méme si elle fait appel a la biologie.

IV.2. Deuxiéme tentative
Comme alternative a la réaction chimique, nous sayooposé de partir du systéeme constitué
d’'un ceuf de poule. La question que nous posonglgwnes est la suivante :

Peut-on dire qu’un poussin existe dans un ceuf diebJustifiez votre réponse.

Ce qu'il faut savoir et se rappeler c’est qu'au tbde 21 jours de couvaison d’'un ceuf, deux
situations peuvent se produire.
1- L’ceuf éclot et donne naissance a un poussiesifécondé.

2- L'ceuf n’éclot pas et il n'y a pas de poussihsést pas fécondé.
mcubation réussie
< U

mncubation non réussie
Dans le premier cas ou lincubation est réussiate les conditions nécessaires pour la
naissance d’un poussin, aprés la couvaison, sanie® Un poussin existe donc en puissance
dans un ceuf fécondé. A la fin de la couvaison,olespin n’est plus en puissance, il est en
acte. Il est évident que s’il N’y avait pas de ww@use » le poussin resterait « éternellement »
en puissance ; jamais il ne serait en acte. Legiowst potentiellement présent dans I'ceuf
fécondé. Dans le deuxieme cas ou l'incubation rpest réussie, le poussin n’existe pas en
puissance dans I'ceuf car toutes les conditionssséges a sa naissance n'y sont pas réunies.

Un poussin n’existe pas dans un ceuf non fécondite @ponse est celle qui convient a la
guestion posée.

cubation

Cette situation doit amener les éléves a tenir ¢endps conditions d’éclosion ou non de
I'ceuf. L’évocation de ces conditions doit conduiréa notion de « conditions nécessaires a
I'existence » d'un « objet ».

Nous avons expérimenté cette activité dans unselds T S de trente-deux éléves d'un
lycée du Sénégal. La séance s’est déroulée enmeses. D’abord, une premiére phase ou
chaque éléve réfléchi et donne une réponse par @andant la deuxieme phase qui est
collective, et chaque éleve peut proposer sa répahrs débat est donc instauré dans la classe
dans le but de trouver un accord quant a la seluioprobleme posé. Chaque proposant doit
expliciter sa proposition en verbalisant le procégél a utilisé pour aboutir au résultat
annoncé. Pendant cette période, le professeumntdaiadle d’un animateur, gére les prises de
parole, relance le débat si nécessaire jusqu’adidion d'une réponse satisfaisante. La
gestion du débat et sa relance devrait se faireestant dans le cadre de la théorie des
situations.
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« La conception moderne de I'enseignement va dentadder au maitre de provoquer chez
'éleve les adaptations souhaitées, par un choidigeux, des « problemes » qu’il lui
propose. Ces problemes, choisis de fagon a ce’élésd puisse les accepter doivent le faire
agir, parler, réfléchir, évoluer de son propre mement. Entre le moment ou I'éleve accepte
le probleme comme sien et celui ou il produit sporése, le maitre se refuse a intervenir
comme proposeur des connaissances qu’il veut voraiitre. L’éleve sait bien que le
probléeme a été choisi pour lui faire acquérir unennaissance nouvelle mais il doit savoir
aussi que cette connaissance est entierementigasgiair la logique interne de la situation et
gu'’il peut la construire sans faire appel a dessais didactiques. Non seulement il le peut,
mais il le doit aussi car il n’aura acquis cettentmissance que lorsqu’il sera capable de la
mettre en ceuvre de lui-méme dans des situatioflgeucontrera en dehors de tout contexte
d’enseignement et en I'absence de toute indicatitamtionnelle. ¥Brousseau, 1986, p. 49)

.Les relances doivent permettre la mobilisation zcHes éléves des connaissances
correspondant au savoir non acquis et dont ilsbesbin pour la résolution de la situation.
Elles doivent intervenir surtout lorsque les élemessavent pas résoudre la question. Elles ne
devraient pas permettre au professeur d’orienteréiexion des éleves, par exemple au
moyen d’indices qui léveront leurs incertitudes mar de petites questions intermédiaires
élémentaires les menant progressivement au résAlatas contraire, il ne s’agirait plus
d’une situation d’apprentissage mais d’une situtlaactique et on se retrouve dans le cas
d’un contrat classique entre les éléves et le psefiar.

Pendant la phase individuelle, seuls trois élevasdonné des réponses proches de celle
gu’'on attendait, c’est- a- dire ont fait allusiomxaconditions nécessaires a I'apparition d’'un
poussin a la fin de la couvaison.

« Oui on peut dire qu’un poussin existe dans un deuyboule. Parce que dans cet ceuf de
poule se trouve un élément d’ou apres éclatemela dequille on obtient un poussin. »

« Oui, on peut dire gu'un poussin existe dans uhdeyoule parce que la coquille de I'ceuf
de poule renferme I'élément qui (composera) donipéuia tard le poussin c’est dans I'ceuf de
poule qu’il se forme étape par étape jusqu’a sauraion au bout de 30 jours et apres |l
éclose pour donner un poussin. »

« D’une part non parce que la poule n’ayant pasdeurapport avec un male, il n’existe pas
d’éléement permettant la vie dans I'ceuf. D’'une ayiaet oui parce que apres rapports sexuel
'élément permettant a une vie dans I'ceuf y essgm€ ainsi aprées 21 jours de garde et
réchauffement on assiste a la naissance du poussin.

Pendant la phase de communication, une discussariau entre les éleves. Les éléves dont
les réponses sont données ci-dessus ont partigcigélmat et ont permis de mettre en évidence
les conditions nécessaires a I'apparition d’'un poua la fin de la couvaison d’'un ceuf. Il faut
noter que les éléves se servent de leurs connaessasurtout des connaissances en biologie,
pour répondre a la question.

CONCLUSION
A l'issu de ce travail nous pouvons affirmer qlést bien possible de faire construire les

concepts d’'« existence en acte » et d’existencpuésance » par des éleves de lycée. Pour
cela, il faut imaginer des situations qui aménestéleves a réfléchir sur la possibilité d’'un
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évenement, sur l'existence ou non de conditionsessaires pour la réalisation d'un
changement. La situation de I'ceuf et du poussiastrun bon exemple. La réussite du projet
dépend fortement de la capacité du professeurexr gérdébat dans sa classe tout en évitant
d’'orienter la réflexion des éléves, par exemple moyen d’indices qui léveront leurs
incertitudes ou par de petites questions internrédia élémentaires les menant
progressivement au résultat.

Ces concepts d’'« existence en acte » et d'« exigten puissance » peuvent aider les éléeves a
s’approprier les concepts abstraits de la phys&juge la chimie. Ce sont des « odtisqui
peuvent permettre de franchir 'obstacle constjiaé I'idée selon laquelleout ce qui n’est
pas perceptible n'existe pas
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