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Résumé

Cette ¢tude se préoccupe du déficit de moyens pour une bonne
gestion de la charge cognitive induite par les situations d’apprentissages
complexes de Sciences de la Vie et de la Terre, I’Education a
I’Environnement, a I’Hygiéne et a la Biotechnologie (SVTEEHB). Ainsi, elle
vise a analyser I’influence des stratégies de schématisation des connaissances
comme moyen d’allégement du colit cognitif déployé par les apprenants pour
traiter les connaissances acquises en SVTEEHB au Cameroun. Les données
collectées a partir d’un questionnaire auto-administré par 279 participants,
s¢lectionnés de manicre aléatoire stratifiée, ont été analysées par 1’indice de
régression. Il ressort des résultats obtenus que: les dispositions
attentionnelles de 1’apprenant pendant 1’apprentissage, la hiérarchisation des
apprentissages, le traitement approfondi des savoirs transmis et la
procéduralisation des connaissances déclaratives sont diversement liées a la
réduction de la charge cognitive. L’apprenant devra donc comprendre et
analyser des concepts acquis afin d’alléger les ressources cognitives pour un
traitement approfondi, parcimonieux, significatif et efficient des
connaissances.
I —IIII———————.
Mots clés : Stratégies, schématisation des connaissances, charge cognitive,
apprenants, SVTEEHB
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Strategies for Schematising Knowledge and Cognitive Load
Levels Among Secondary School Learners in LESEEHB in
Cameroon

Tcheundjio Rosaline, PhD en Psychologie Cognitive
Tabah Takoubé Bertrand, PhD en Psychologie Cognitive
University of Yaound¢ I, Cameroon

Abstract

This study addresses the lack of resources for effectively managing
the cognitive load induced by complex learning situations in Life and Earth
Sciences, Environmental Education, Hygiene, and Biotechnology
(LESEEHB). It aims to analyze the influence of knowledge schematization
strategies as a means of reducing the cognitive load placed on learners when
processing knowledge acquired in LESEEHB. in Cameroon. Data collected
from a self-administered questionnaire completed by 279 participants,
selected using stratified random sampling, were analyzed using regression
analysis. The results show that: the learner's attentional dispositions during
learning, the prioritization of learning, the in-depth processing of transmitted
knowledge, and the proceduralization of declarative knowledge are variously
linked to the reduction of cognitive load. Learners must therefore understand
and analyze acquired concepts in order to lighten cognitive resources for in-
depth, economical, meaningful, and efficient processing of knowledge.

Keywords: Strategies, knowledge schematization, cognitive load, learners,
LESEEHB

Introduction
D’apres Weil-Barais (1993, p. 391), de maniere générale, un

schéma est une représentation cognitive qui spécifie les
proprietés générales d’un type d’objet, d’évenement ou de
structure et laisse de coté les détails qui ne sont pas
pertinents pour caractériser le type. Un schema est donc une
abstraction qui permet d’assigner a des catégories générales
certaines spécifications [...]. Le schéma élimine les détails en
vue de permettre la catégorisation, puis la pensée et [’action
fondée sur cette catégorisation.
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Partant de cette définition, nos connaissances ne seraient pas
éparpillées en mémoire au hasard de leur acquisition, mais regroupées dans
des ensembles structurés et hiérarchisés : les schémas. Ceux-ci seraient des
structures actives qui évolueraient constamment, au fil des apprentissages et
des expériences, et ils représenteraient la connaissance a tous les niveaux. Ils
structureraient les connaissances stockées en mémoire pour faciliter leur
catégorisation et leur récupération. D’autre part, les schémas
fonctionneraient comme des systémes capables d’évaluer leur propre
adéquation avec les données pour le traitement desquelles ils ont été
convoqueés.

En effet, force est de constater que la schématisation des
connaissances devient un champ de recherche qui intéresse et fait couler
beaucoup d’encre en psychologie et particuliecrement en psychologie
cognitive. Cette notion fut exploitée par plusieurs autres disciplines au fil de
I’histoire, notamment en philosophie, en géométrie algébrique et en
programmation informatique. Pour Saint-Jean (2016), en qualité de
conseiller pédagogique, il faut voir dans la schématisation des connaissances
un réseau complexe de connaissances organisées qui illustre trés fidélement
la classification et la hiérarchisation du traitement de I’information
qu’effectue un apprenant. Ainsi, cette derniére permettrait a 1’apprenant de
s’exprimer et d’orienter son approche en lien avec le savoir étudié. Cette
approche améne 1’apprenant a donner du sens a ce qui est enseigné et
augmente le plaisir d’apprendre. Pour cela, la schématisation s’avere fort
efficace afin d’approfondir ses connaissances en faisant une synthése des
concepts a traiter tout au long de ses apprentissages.

Au niveau du secondaire, les apprenants doivent apprendre de fagon
beaucoup plus autonome et gérer le flux de savoirs a acquérir dans cette
discipline. La quantité de ressources mentales qu’ils mobilisent pour réussir
de facon efficace et efficiente cette tidche est énorme. Cette charge est
fonction des contraintes inhérentes a la complexité et au traitement imposé
par les SVTEEHB et des ressources cognitives qu’ils allouent lors de
I’apprentissage. Cette discipline dispose d’une grande quantité de concepts a
traiter simultanément avec un fort degré d’interactivité entre éléments ou
I’un est défini comme ce qui doit €tre appris. Ils ont de la difficult¢ non
seulement a diminuer cette interactivité source de charge mentale mais aussi
de lier facilement les éléments entre eux. Tout de méme il est périlleux
d’accéder a une vision globale de la tache traitée et a organiser I’information
afin qu’elles occupent moins d’espace dans la mémoire. Cette hypertrophie
d’informations peut causer le probleme de saturation mnémonique
engendrant une surcharge et des difficultés d’apprentissage. La
schématisation vue comme une stratégie d’organisation va consister a
construire une unité représentant les informations en relation, de fagon
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organisée et hiérarchique. Elle est considérée comme une activité dynamique
de sélection, d’interprétation des données a apprendre. En s’inspirant de la
position de Richard (2004), les schémas sont a la fois une fagon pour les
apprenants de se représenter 1’organisation des connaissances des SVTEEHB
en mémoire et une fagon d’exprimer comment ces « frames » sont utilisées
pour comprendre, mémoriser, faire des inférences. Ils constituent des sortes
de grilles d’analyse qui nous permettent d’appréhender plus facilement une
réalit¢ spécifique (Sweller,1994) et sont «des wunités complexes
d’informations représentant une gamme de concepts inter reliés, mais
stockés en une seule unité d’information » (Hoc, 1987, p.24). Cette stratégie
permet aux apprenants de traiter les informations significatives et d’étre plus
autonomes dans leur apprentissage (Breton, 1991).

A partir de 1a, deux éléments essentiels sont a prendre en compte au
cours de I’apprentissage : 1’¢laboration de schémas et leur automatisation.
Toutes choses qui permettent 1’acces a l’expertise. La connaissance est
stockée en MLT sous forme de schémas. La théorie des schémas fait dériver
un mécanisme d’apprentissage fondamental. Les schémas permettent de
catégoriser et de grouper des éléments d’information. Cette théorie est
fondamentale en psychologie cognitive relative au langage, a 1’apprentissage
et au développement. Plus un apprenant posséde des schémas dans un
domaine de connaissance et devient expert, moins le traitement d’un
probleme relevant de ce domaine est cognitivement colteux. En effet,
I’expertise d’un étudiant dans un domaine de connaissance se traduit par
I’acquisition de schémas.

De tout ce qui précéde, il existe au cceur de l’organisation des
apprentissages complexes, deux mécanismes importants, 1’un relatif a
I’acquisition de schémas et 1’autre au regroupement des items. Mais il en
existe un autre, ’automatisation dont la fonction est de permettre a la MDT
de libérer de ’espace lors du traitement de grands ensembles d’informations.

Par ailleurs, la schématisation est considérée comme une stratégie
d’organisation qui consiste a fabriquer un schéma dans lequel s’inscrivent les
idées maitresses ou synthétiques en relation. Autrement dit, la schématisation
requiert une activité de lecture active de production d’un schéma approprié et
fidele a I’information véhiculée. Celle-ci favorise 1’apprentissage et le
traitement de 1’information complexe. Elle permettrait aux apprenants de
traiter les informations communiquées en évitant la surcharge cognitive.
Ainsi, leur enseigner la stratégie de la schématisation des concepts, c’est les
aider a traiter les données significatives et a se préparer a étre plus
automatisant dans leur apprentissage (Derry, 1990 ; Breton, 1991). Ce
processus d’¢laboration invite I’apprenant a faire un traitement en
profondeur des informations a apprendre. Il permet de distinguer 1’essentiel
de I’accessoire, d’organiser et de comprendre les informations qui sont
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reliées entre elles. D’ailleurs, la construction des schémas de concepts est
considérée comme un exercice portant sur un théme particulier (Richard
2004) Ainsi, la stratégie d’¢élaboration des schémas de concepts favorise une
acquisition des savoirs significatifs (Ausubel, 1969) tout en ayant un effet sur
la charge cognitive.

Le présent article offre une solution efficace pour organiser et
simplifier ces informations facilitant leur mémorisation et leur
compréhension. Il vise la sensibilisation de la communauté éducative, y
compris les apprenants et enseignants en ce qui concerne la bonne utilisation
des stratégies de schématisation des connaissances pour réduire la charge
cognitive en SVTEEHB. Sa maitrise est essentielle pour réaliser a moindre
cout un certain nombre de tiches. Cependant, selon Sweller (1988), la charge
cognitive des apprenants dépend d’une part de la complexité inhérente a la
discipline elle-méme (charge cognitive intrinséque). Elle est difficilement
modifiable avec les pratiques pédagogiques. D’autre part, elle est relative a
la maniére dont les savoirs sont présentés (charge cognitive extrinséque). La
quantité de ressources cognitives de 1’apprenant pour construire les nouvelles
connaissances peut influencer la bonne gestion de 1’effort mental (charge
cognitive pertinente). Cela suppose qu’il faut remettre en question les
stratégies d’apprentissage car la pratique pédagogique vise la mise en
condition des apprenants de telle sorte que dans le processus enseignement-
apprentissage, ils puissent utiliser les stratégies de schématisation des
connaissances pour faire face aux contraintes de I’empan mnésique des
fonctions mnémotechniques. Ceci nous permet de lever I’équivoque entre
schématisation en tant processus cognitif interne inhérente a la charge
cognitive utile proprement dite et la schématisation comme mode figuratif
utilisé par les apprenants pour catégoriser les informations ou regrouper sous
forme de « schunk ». Ce dernier est tout au moins similaire a la charge
cognitive extrinseque dont le processus de modification ne dépend pas des
compétences du formé.

De nombreux travaux initiaux sur la gestion de la charge cognitive
remontent dans les années 1998. Pour Sweller (1998) et ses collegues qui ont
développé la théorie de la charge cognitive, I’accent est mis sur la réduction
du cott cognitif dans les situations de résolution de probléme. Ceci consiste
a proposer des stratégies que 1’apprenant pourrait mobiliser pour un bon
management des ressources. Pour Hattie (2000), I’enseignement stratégique
joue un role essentiel dans I’amélioration de 1’efficience cognitive des
apprenants. En effet, il faut fournir aux apprenants des moyens efficaces
pouvant faciliter leur apprentissage et réduire leur charge mentale en
SVTEEHB. Il faudrait leur enseigner comment « apprendre a apprendre »
en schématisant les connaissances acquises en classe. Certaines études se
sont consacrées a connaitre les pratiques pédagogiques des enseignants(es)
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en maticre de gestion de la charge cognitive chez les apprenants en
SVTEEHB au secondaire (Bastion et al., 2009). Les conclusions de ces
recherches aboutissent a un méme constat : les réflexions théoriques en
matiere de gestion de la charge cognitive des apprenants semblent ne pas étre
satisfaisantes. En fait, les personnes qui enseignent (SVTEEHB) aux
apprenants de terminale « D » poursuivent des objectifs d’enseignement
inadéquats au regard du réel besoin des apprenants, tout comme elles
négligent les pratiques pédagogiques efficaces. Ces raisons conduisent ces
apprenants a éprouver des difficultés dans la gestion de leur charge
cognitive.

Sur le plan international et en France plus particulierement, les
recherches de Bellec et Tricot (2013) axées sur les enseignements de
technologie au collége puis en Sciences et technologies industrielles et en
Sciences de l'ingénieur au lycée, I’étude des systémes techniques est
caractérisée par une approche concréte du réel s’appuyant sur des démarches
d’analyse fonctionnelle, structurelle et comportementale. Pour eux,
concevoir un parcours d’enseignement, qui prenne en compte des processus
d’apprentissage, implique notamment de choisir une entrée qui prend en
compte deux critéres importants : les niveaux de complexité et de criticité
des savoirs abordés (Aublin, Rubaud &Taraud, 2003).

Leur travail concerne le cycle terminal de la série Sciences et
technologies de I’industrie et du développement durable (STI2D). Il s’inscrit
dans le domaine de la psychologie cognitive de 1’éducation, et notamment
ceux relatifs a la théorie de la charge cognitive, permettant de questionner
des réponses appropriées sur le plan de [’ergonomie des situations
d’apprentissage. La méthode préconisée est une approche pluri-technique
adossée a une démarche a dominante inductive (MEN, 2011). Ces recherches
en lien avec I’ingénierie didactique ont produit des connaissances utiles a
ceux qui congoivent des situations d’enseignement a  partir
d’expérimentations aupres d’éléves, ou plusieurs versions d’un méme
support d’apprentissage sont comparées. De manieére pratique, pour
implémenter et structurer des contenus d’enseignement de STI2D, il faut
optimiser les apprentissages dans le but d’atteindre les objectifs
préalablement définis. Ainsi le facilitateur dans une visée didactique doit
premiérement, investiguer du but et des objectifs spécifiques de
I’enseignement. Secondairement, procéder a la structuration des contenus et
la mise au point d’un guidage approprié. Enfin, veiller a la conception des
séquences d’enseignement (c’est-a-dire une tache ou plusieurs, des supports,
un discours, un dispositif de régulation et d’évaluation). La recherche en
ingénierie didactique vise servirait donc a produire des connaissances qui
peuvent étre utilisées lors de cette étape de la conception.
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Il emprunte la théorie de la charge cognitive (TCC) au sens de
Chevallard (2009) s’inscrit dans le champ de 1’ingénierie didactique ou ils se
sont appesantis sur les supports et les taches au sein des dispositifs
d’enseignement. Dans le domaine, les résultats montrent que [’on peut
favoriser les apprentissages en limitant la charge cognitive imposée par le
support et par la tdche a accomplir afin de libérer des ressources pour
I’apprentissage lui-méme, ¢’est-a-dire pour I’élaboration ou la transformation
de connaissances. Pour cela, on peut réduire la charge cognitive grace a la
présentation du support de cours en combinant le contenu d’apprentissage a
I’image. Ensuite, face a la complexité et I’interactivité élevée entre les
contenus de STI2D, ils suggerent d’hiérarchiser la complexité en utilisant
des stratégies fondées sur des apprentissages en plusieurs étapes. Le support
d’enseignement comporte alors des parties ou sont fractionnés des éléments
plus ou moins isolés du systéme et, dans un second temps, le systéme
complet.

On peut donc conclure sur la base des résultats expérimentaux
obtenus que les pratiques didactiques orientées vers la segmentation des
contenus vers le tout permettrait d’accroitre un gain d’apprentissage chez les
apprenants. Enseigner les disciplines aussi complexes comme STI2D en
partant de la globalité¢ vers le détail est faiblement rentable tout comme
I’ordre de présentation des données. Par ailleurs, on observe qu’un
séquencement des contenus vers le tout avec une présentation des savoirs
isolés augmentent nettement les performances des apprenants de terminale
en STI2D. Enfin, pour les concepteurs de séquences pédagogiques sur
I’é¢tude des systémes techniques, il préconise une stratégie qui permet
d’obtenir des résultats intéressants en compréhension et en transfert avec des
scénarii qui vont des éléments isolés vers le systeme global. La notion de
degré d’isolement est donc soumise a I’appréciation de I’enseignant en
charge de I’animation pédagogique au regard des connaissances préalables
des ¢leves. Malgré que la démarche inductive mobilise une grande
profondeur de traitement par 1’é¢tude de nombreux cas particuliers pour
construire les connaissances générales. Elle semble ignorer I’acteur principal
du processus d’apprentissage qui a des motivations et stratégies propres pour
coconstruire les savoirs.

Une autre étude menée en France par Olivier (2015) a permis de
comprendre comment la charge cognitive excessive peut entrainer du stress
chez les apprenants du secondaire et comment cela peut affecter leur
rendement ou leur efficience intellectuelle. Cette étude a montré que le stress
des apprenants en surcharge cognitive tendait a augmenter réguliérement et
assidiment. Cette augmentation allait de 17,1% en 6™ jusqu’a 49,6% en
terminale. En effet, la gestion de la charge cognitive en SVTEEHB n’est pas
chose facile. Toute chose qui donne de recommander au systéme éducatif la
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clarification des objectifs attendus des €léves en termes de connaissances et
de compétences. Cela permettrait aux enseignants de mieux organiser les
enseignements et de cibler les points essentiels a travailler en vue de réduire
la surcharge cognitive des apprenants.

Au Nigeria, Afolabi ( 2014) ,Ehirim et Nwankwo (2016) ont examiné
les défis liés a la gestion de la charge cognitive chez les étudiants
universitaires. Les résultats ont relevé que, les étudiants avaient du mal a
gérer efficacement leur emploi de temps en raison de la lourdeur de leur
charge de travail académique. Les chercheurs ont également souligné que le
manque d’acces a des ressources pédagogiques adéquates et le manque de
compétences en gestion du temps contribuaient également a la difficulté des
¢tudiants a gérer leur charge cognitive et a un taux d’abandon et de
décrochage scolaire excessif. En effet, selon les données disponibles, le taux
d’abandon scolaire au Nigeria est assez élevé. D’apres le rapport mondial de
suivi de 1’éducation de I’'UNESCO (2020), environ 8,7 millions
d’adolescents nigérians ont abandonné les études en raison de la pauvreté
d’une part et d’autre part du manque des stratégies efficaces pour pouvoir
réduire leur charge de travail en classe. Il est donc important de mettre sur
pied des politiques, programmes et stratégies visant un apprentissage facile,
sans oublier d’accompagner les apprenants a développer des aptitudes en
gestion parcimonieuse du temps scolaire, de I’empan mnésique, de 1’énergie
cognitive, du traitement des informations et de la réduction du décrochage
scolaire.

En effet, notre étude menée aupres des apprenants de terminale D en
SVTEEHB au Cameroun est importante car elle vient également compléter
les learning-skills que Boulet, Chevrier & Savoie-Zaje (1996) décrivent dans
leurs travaux comme les stratégies d’apprentissage pouvant étre déployées
par ’apprenant pour atteindre une bonne performance cognitive. Aussi, 1’on
pourrait relever que, établir des formats de connaissances au niveau de la
mémoire a long terme (MLT) permet de libérer de 1’espace et une bonne
gestion de ressources que la mémoire de travail (MDT) mobilise pour traiter
et prendre les décisions lors de la résolution des problemes. La
schématisation qui est rattachée a 1’anticipation permet de se projeter dans le
futur car I’apprenant qui s’adonne a cette pratique sait que les connaissances
schématiques, propositionnelles seront stockées automatiquement dans la
MDT. Ceci se fait grace aux opérations de répétition et d’encodage mais
elles seront repéchées inconsciemment sans moindre effort pour une
utilisation dans la mémoire consciente.

En partant de Darchitecture cognitive partagée entre plusieurs
registres mémoriels notamment la MDT avec sa capacité limitée et la MLT
illimitée, I’apprenant schématise les connaissances acquises en SVT voire les
structure en schémas plus ou moins automatisés. Ces derniers sont essentiels
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pour cet apprentissage car ils permettent de traiter plusieurs éléments
groupés comme s’il s’agissait d’une seule unité¢ en MDT. Cela assure un gain
de place certain pour des activités liées au traitement entre autres.

Un apprenant qui dispose des schémas divers dans un domaine
comme SVTEEHB est «expert» ou «automatique». Ces schémas,
rappelons-le, rendent le traitement cognitif moins colteux ; structurent
hiérarchiquement la grande quantité de connaissances stockées en MLT. Par
conséquent, 1’accés a I’expertise organise la trés grande quantité
d’informations contenues en MLT et aussi libére les ressources et 1’espace en
MDT. Ainsi il n’y a pas d’expertise sans schémas. Enfin des schémas, va
dépendre I’automatisation. Autrement dit, le traitement peut survenir avec
une diminution de la charge mnésique. Par exemple, les schémas en MDT
nous permettent de lire des lettres, mots, concepts complexes de SVTEEHB
consciemment. Avec la pratique, ils peuvent étre traités avec une baisse de
I’effort conscient jusqu’a ce que cette activit¢ devienne inconsciente ne
nécessitant pas de ressources en MDT.

Les stratégies permettant d’amoindrir la surcharge mentale des
apprenants sont rarement convoquées dans les recherches au Cameroun.
Cette mobilisation est quasiment inexistante quant a la prise en compte des
disciplines étendues telles que les SVTEEHB. D’avoir a proposer la
schématisation comme stratégies a méme de contribuer a 1’allégement de la
charge cognitive des apprenants en SVTEEHB en contexte camerounais est a
concurrence de leurs enjeux dans les apprentissages conscients.

Cadre Theorique de Reference

La schématisation constitue la pierre angulaire de cette recherche.
Pour Bartlett (1930), Lorsque nous sommes confrontés a de nouvelles
informations, nous avons tendance a les interpréter et a les transformer afin
de les rendre cohérentes avec nos schémas mentaux existants. Ces schémas
sont des structures cognitives préexistantes qui représentent des
connaissances, des idées ou des expériences accumulées. Il est donc
nécessaire de cerner le sens des éléments constitutifs : schématisation,
connaissances et ses effets sur la charge cognitive auprés des apprenants des
classes de terminale.

Des stratégies de schématisation des connaissances

La schématisation est un concept utilis¢ dans différents domaines,
tels que la psychologie cognitive, la pédagogie et la linguistique. Selon
Richard (2012), la schématisation est un processus important dans le
domaine des apprentissages scolaires. Ce processus consiste en la
construction de schémas mentaux qui permettent aux apprenants de
comprendre, d’organiser et de retenir les informations présentées dans le

WWWw.esipreprints.org 203



http://www.eujournal.org/

ESI Preprints September 2025

cadre de leur formation. Pour lui, la schématisation est intimement liée au
processus de mémorisation, car elle permet de regrouper les informations de
manicre organisée et structurée, facilitant ainsi leur rappel ultérieur.

D’aprés Piaget (1924), la schématisation joue un role essentiel dans
I’acquisition des connaissances. Il soutient que les individus construisent des
schémes mentaux pour organiser et interpréter les informations qu’ils
recoivent du monde extérieur, et que ces schémes sont constamment ajustés
et modifiés en fonction des nouvelles expériences. Ainsi, la schématisation
permet aux individus de développer des structures cognitives plus élaborées
et plus complexes, encourageant ainsi le développement intellectuel et la
compréhension du monde qui les entoure.

Dans la méme veine, Piaget (1975) et plus tard Rossi (2005)
congoivent la stratégie de schématisation des connaissances comme un
processus de construction de schunks cognitifs ou de structures mentales qui
permettent de relier les informations. De plus, c’est un processus qui
implique I’utilisation de schémas ou de structures mentales préexistantes
pour organiser les informations nouvelles afin de faciliter leur traitement
cognitif. Elle consiste a regrouper les informations en unités cohérentes ou
en catégories afin de faciliter leur traitement et leur rappel.

D’apres les modeles théoriques sur I’attention (Broadbent, 1958 ;
Treisman, 1964), et la théorie de la profondeur du traitement développée par
Schmidt (1975), nous avons opérationnalis¢ quatre (04) dimensions des
stratégies de schématisation des connaissances a savoir : les dispositions
attentionnelles pendant les apprentissages, la hiérarchisation des
apprentissages, le traitement approfondi des savoirs et la procéduralisation
des connaissances déclaratives pour un amenuisement de la charge cognitive
en SVTEEHB, condition préalable pour un apprentissage efficient de cette
discipline.

Des dispositions attentionnelles

Les dispositions attentionnelles pendant les apprentissages
concernent la tendance d’une personne a allouer son attention de manicre
sélective dans 1’espace. Posner (1980) a montré que les dispositions
attentionnelles peuvent étre modulées par des indices spatiaux recueillis. Ils
peuvent faciliter ou entraver le traitement de I’information. Cette recherche a
contribué a notre compréhension de I’attention sélective et de la manicre
dont elle est influencée par les caractéristiques spatiales de 1’environnement
dans la compréhension des savoirs enseignés en SVTEEHB. Les dispositions
attentionnelles jouent un rdle crucial dans 1’apprentissage, en influencant la
manicre dont nous dirigeons notre attention sur les informations pertinentes.
Dans cette recherche, les dispositions attentionnelles sont importantes pour
I’acquisition et la consolidation des connaissances en SVTEEHB. Lors de
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I’apprentissage, les dispositions attentionnelles déterminent ce a quoi nous
prétons attention, ce que nous ignorons et comment nous traitons les
informations. Une attention soutenue et focalisée sur les aspects pertinents
d’une tache d’apprentissage peut faciliter la compréhension, la mémorisation
et la rétention des informations en SVTEEHB.

De la hiérarchisation des connaissances

L’importance de la hiérarchisation des apprentissages réside dans le
fait qu’elle permet de structurer les connaissances de maniere progressive et
logique, facilitant ainsi 1’assimilation et la mémorisation des informations.
Selon Sweller (1988) connu pour sa théorie de la charge cognitive, la
hiérarchisation des apprentissages peut réduire la charge cognitive d’un
apprenant en présentant les informations de manicre séquentielle. Cette
présentation en séquence assure 1’¢limination des éléments redondants en
fournissant des reperes clairs pour I’organisation mentale des connaissances.
En hiérarchisant les apprentissages, [’apprenant peut structurer sa
progression en SVTEEHB de maniere logique et cohérente. Il se construit
une base solide en comprenant les concepts fondamentaux avant de passer a
des sujets plus complexes. Cela lui permet d’approfondir ses connaissances,
de développer sa compréhension de maniere progressive et de réduire sa
charge cognitive.

Du traitement approfondi des savoirs

En ce qui concerne le traitement approfondi des savoirs, le
terme « traitement » fait référence a la fagon dont 1’information est traitée et
manipulée par notre esprit. Il peut inclure des processus tels que 1’attention,
la compréhension, I’analyse et la réflexion. « Profond» implique une
profondeur ou une intensité dans le traitement de 1’information. Cela suggére
que I’individu s’engage activement dans I’exploration et la compréhension
approfondie des connaissances, plutot que de simplement les survoler
superficiellement. Enfin, « savoirs » renvoie aux connaissances, aux
informations et aux concepts que nous acquérons et que nous intégrons dans
notre compréhension du monde.

Le traitement profond des savoirs est une notion développée par le
psychologue de 1’éducation Pintrich en 2000. Il fait référence a une approche
d’apprentissage ou les apprenants s’engagent de maniére active et réfléchie
avec les informations qu’ils étudient, en tentant de comprendre leur
signification profonde et leur relation avec leurs connaissances existantes.
Selon Pintrich (2000), le traitement profond des savoirs peut étre contrasté
avec le traitement superficiel des savoirs, ou les apprenants adoptent une
approche plus passive et se concentrent principalement sur la reproduction
mécanique des informations. Avec le traitement profond comme moyen
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préconisé dans les apprentissages complexes de SVTEEHB, les apprenants
doivent établir des connexions entre les nouvelles informations et leurs
connaissances antérieures, a analyser et a réfléchir sur les concepts présentés,
a en déduire des significations et a les appliquer dans de nouveaux contextes.
Cela peut étre mis en pratique en encourageant les apprenants a poser des
questions, a discuter et a expliquer les concepts, a rechercher des exemples
concrets et a appliquer les connaissances dans des situations réelles. A
travers cette approche, les apprenants développent une compréhension plus
approfondie et durable des sujets €tudiés, ainsi que des compétences de
réflexion critique et d’application pratique.

Cette approche de traitement de 1’information s’inscrit en droite ligne
avec le modele alternatif proposé par Craik et Lockhart (1972) et Baddeley
(1993) pour exprimer le processus d’analyse des savoirs enseignés de
SVTEEHB qui peuvent étre considérés comme une série continue de niveaux
d’analyse partant d’une analyse des traits sensoriels et physiques de surface
vers les étapes ultérieures concernées par la reconnaissance des formes et
I’extraction de sens. afin d’exprimer cette hiérarchie a travers la notion de
« profondeur de traitement », il est indéniable pour tout apprenant de
terminale D qui souhaite amenuiser la charge mentale liée a I’interactivité et
hypertrophie des concepts de cette discipline de réaliser une analyse
sémantique et un enrichissement associatif qui produit des traces hautement
durables conduisant a améliorer les performances mnésiques. A I’inverse du
traitement « superficiel », qui nécessite une analyse structurale et physique
des savoirs transmis qui donne naissance a des traces relativement
transitoires. (Nicolas, Gyselinck Vergilino-Perez et Doré-Mazars, 2007).

Cela peut étre mis en pratique en encourageant les apprenants a
privilégier les performances en rappel et en reconnaissance généralement
plus élevées apres qu’ils se sont donnés a un traitement de type €labora tif ou
sémantique plutdt qu’a un traitement de type structural ou phonémique. Par
ailleurs, ils devront se poser des questions, discuter et expliquer les concepts,
a rechercher des exemples concrets et a appliquer les connaissances dans des
situations réelles. A travers cette approche, les apprenants développent une
compréhension plus approfondie et durable des sujets étudiés, ainsi que des
compétences de réflexion critique et d’application pratique.

De la procéduralisation des connaissances déclaratives

Pour la procéduralisation des connaissances déclaratives, Anderson
(1982) le réfere aux processus par lesquels les connaissances déclaratives
(savoirs explicites et conscientes sur les faits et les informations) sont
transformées en connaissances procédurales. Ces dernieéres sont des
connaissances implicites et automatiques sur comment faire quelque chose.
En effet, la procéduralisation implique la pratique répétée et I’automatisation
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des taches cognitives. Au fur et a mesure que nous acquérons de 1’expérience
et que nous nous engageons dans des activités d’apprentissage répétées en
SVTEEHB, les connaissances déclaratives sont progressivement
transformées en routines cognitives automatiques, connaissances
automatiques et en savoir-faire procédural. Cela permet une exécution plus
rapide et efficace des taches, avec moins de dépendance sur les ressources
attentionnelles conscientes. Pour cet auteur, deux processus caractérisent la
procéduralisation : I’opérationnalisation et la composition.

Le processus d’opérationnalisation des connaissances déclaratives
commence par particulariser les schémas généraux d’action en remplagant
les variables du schéma par les valeurs spécifiques de la situation. Ce schéma
particularisé est en MDT et constitue la représentation de la tache. Ce
processus laisse une trace en MLT s’il est répété un nombre suffisant de fois.
Cette trace se stabilise et constitue une connaissance procédurale que ’on
peut directement récupérer en mémoire.

Le second processus proposé par Anderson est la composition : deux
actions qui se suivent régulicrement dans la réalisation d’une tiche ne font
plus I’objet de deux commandes distinctes. Elles sont déclenchées par une
commande unique. La composition est donc responsable de 1’enchainement
des actions et de leur regroupement en blocs. De ce fait, elle réduit la charge
mentale en MDT.

De D’avis de cet auteur, lorsque les apprenants acquierent de
nouvelles informations, ils les traitent généralement d’abord sous forme de
connaissances déclaratives au niveau de la MDT ou ils prennent conscience
des concepts et des reégles ou relations associées, ou ils sont conscients des
concepts et des regles associées. Par la suite, avec la pratique répétée et
I’expérience, ces connaissances déclaratives peuvent étre progressivement
transformées en connaissances procédurales inconscientes, qui sont des
habiletés et des routines cognitives automatiques stockées durablement en
MLT.

Methodologie

Dans I’actuelle fenétre, il est question de faire un état de la
méthodologie utilisée dans ce travail. Pour cela, nous aborderons entre
autres : la méthode d’échantillonnage, I’instrument de collecte des données,
le test d’hypothese et 1’outil d’analyse des données utilisé dans cette étude.

Participants

Fortin et Gagnon (2016) définissent trois types de populations en
recherche : la population mére, cible et celle accessible. Dans cette étude, la
population meére représente 1’ensemble des apprenants des classes de
terminales « D » au Cameroun. Celle cible représente [’ensemble des
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apprenants des classes de terminales « D » de la région du Littoral et celle
accessible regorge les apprenants des classes de terminale « D » des lycées et

colléges de I’arrondissement de Loum Cameroun.
Tableau 1: effectif de 1’échantillon

N° Etablissements Effectif Terminale D
1 Lycée Bilingue de Loum 152

2 Lycée Bilingue de loum chantiers gare | 92

3 Collége Saints Pierre et Paul de Loum | 35

Total | 03 279

Sources : Liste des ¢éléves inscrits dans chaque établissement (année scolaire 2022/2023)

Pour sélectionner les participants, nous avons choisi les méthodes
probabilistes, plus précisément I’échantillonnage stratifi¢é proportionnel.
Cette technique consiste a fractionner la population accessible en sous-
groupes relativement homogeénes appelés « strates », puis a prélever au
hasard un échantillon proportionnel dans chaque strate. Cependant a cause de
la taille réduite de la population accessible, nous avons opté pour le
recensement en considérant comme échantillon les 279 apprenants
réguliérement inscrits en terminale D de deux lycées et un collége de
I’arrondissement de Loum. L’effectif de terminal D du lycée bilingue de
Loum est de 152 ¢€léves, celui du lycée bilingue de Loum chantiers gare est
de 92 et celui du collége Saint Pierre et Paul, de 35. Cet échantillonnage
systématique permet de garantir une plus grande représentativité a notre
échantillon. Ce dernier est caractérisé par, 58% de genre féminin et 42 % de
genre masculin ; 49% et 49.7 % sont agés consécutivement entre 15 -20 ans
et plus de 20 ans alors que 1% seulement sont 4gés de moins de 15 ans.

Matériel et outils d’analyse

Un questionnaire d’autoévaluation contextualisé aux apprenants de
terminale D et évaluant les stratégies de schématisation des connaissances et
le niveau de charge cognitive en SVTEEHB a été adressé¢ aux apprenants
constitutifs de 1’échantillon retenu. Ainsi, nous avons a ce titre concu le
formulaire de questions en (03) grandes rubriques.

Ce formulaire est constitu¢ de trente-neuf (39) questions toutes
fermées reparties entre les variables d’étude. De par sa particularité, il
comporte en chapeau son but et les précautions a prendre pour répondre a ce
questionnaire. Pour obéir a la logique de la construction d’un questionnaire,
nous y avons ajout¢é un groupe d’items (06) les plus important,
I’identification des répondants. C’est I’item d’informations générales qui
porte sur I’age, le genre, 1’établissement, le niveau d’instruction des parents,
le statut matrimonial des parents et le statut de I’apprenant. La deuxi¢me
rubrique est consacrée aux questions faisant référence a la variable
indépendante. A ce niveau on compte quatre sous rubriques. Ces quatre sous
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rubriques rendent respectivement compte des quatre sous variables qui
composent celle indépendante. Elles regroupent consécutivement : quatre
questions permettant de recueillir les avis des apprenants sur I’attention de
I’apprenant pendant les apprentissages ; quatre questions permettant de
recueillir les informations sur leur hiérarchisation des apprentissages ; cing
questions permettant d’avoir les avis des apprenants sur leur traitement
profond des savoirs et sept items évaluant la procéduralisation des
connaissances déclaratives. Pour évaluer cette VI, les modalités sont
présentées sous fond d’échelle de Likert a quatre points (1 = Toujours, 2 =
Souvent, 3 = Rarement, 4 = Jamais). L enquété précise ainsi la fréquence
avec laquelle la proposition s’applique a lui, allant de 1’absence a la
fréquence la plus élevé. Les cohérences internes des items selon les sous
rubriques sont respectivement de 1’ordre de : 0,550 ; 0,612 ; 0,797 et 0,886.
Quoique les indices de cohérences des deux premicres rubriques sont
précairement satisfaisants, la moyenne des quatre rubriques donne une
fiabilité de 0,711.

Et la troisieme rubrique rend compte de la variable dépendante des
hypothéses de recherche a savoir: le niveau de charge cognitive en
SVTEEHB. De cette VD I’on a retenu deux dimensions que sont le niveau de
charge intrinseque (04 items) et celui extrinseéque (9 items). Ici, les niveaux
sont hiérarchisés en cinq (1=tres 1éger, 2=léger, 3=ni léger- ni lourd, 4=lourd
et 5=tres lourd). Les items des dimensions de la charge cognitive ont une
cohérence tres satisfaisante. Ces scores sont respectivement 0,887 et 0,964.

Pour ce qui est de notre étude, nous allons mobiliser le test de
régression linéaire multiple pour les inférences statistiques. Ce test
d’hypothese est préféré en raison de 1’absence de multi colin€arité entre les
variables, de la linéarit¢ des relations entre la réponse et les variables
prédictives enfin, de la normalité et de ’homoscédasticité des résidus et de la
mesure du lien corrélationnel entre deux variables. Le coefficient de
corrélation d’échantillon symbolisé par (p) est la valeur exprimant la force
selon laquelle deux variables sont reliées I’une a I’autre.

Resultats et discution de ’etude

A partir des résultats obtenus des données de cette étude, nous
ressortons principalement une analyse descriptive de ces derniéres et une
analyse inférentielle.

Présentation des résultats de I’analyse descriptive

Les statistiques descriptives de cette étude indiquent globalement que
les indicateurs des stratégies de schématisation des connaissances et ceux de
la charge cognitive, chez les apprenants des établissements concernés par
I’étude sont diversement corrélés entre eux.
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Tableau 2 : Statistiques descriptive et matrice corrélations

MOYENNE ECART-TYPE VI1 VI2 VI3 VI4 VD1 VD2
VIl 3,07 0,53 o= 0,55
VI2 3,04 0,49 -,268" o= 0,61
VI3 3,05 0,42 ,255™ -,207" o= 0,80
VI4 3,00 0,37 ,065 ,092 ,025 o=0,89
VD1 3,60 0,65 ,020 ,091 ,085 ,011 o=0,89
VD2 3,88 0,48 ,004 ,021 ,152° ,143 ,204™ o= 0,96

**, La corrélation est significative au niveau 0.01 (bilatéral).

*. La corrélation est significative au niveau 0.05 (bilatéral).

Le tableau ci-dessus présente les différents liens entre les variables de
I’étude. Il y apparait que les scores moyens réels observés dans la mesure des
dimensions des stratégies de schématisation des connaissances par 1’éleve
sont supérieurs au score théorique (2,5) de la mesure de cette variable. Ainsi,
la mobilisation des stratégies de schématisation des connaissances est élevée
chez les ¢leves interrogés. Les écarts-type faibles traduisent la forte
concentration des scores autour des moyennes. De méme, le niveau de
charge cognitive induit par I’apprentissage des SVTEEHB reste trés élevé
par rapport a la moyenne théorique.

Il ressort de la matrice de corrélation que de toutes les dimensions de
la VI, seules deux ont un lien significatif avec la VD. Il s’agit des liens
significatifs entre la VI3 et la VD2 (r= 0,152, r<0,05) ainsi qu’entre la VI4 et
la VD2. Les autres relations liant la VI a VD se sont révélées non
significatives.

Résultats de ’analyse inférentielle

Dans cette ¢tude, rappelons-le, nous faisons recours a la régression
lin€aire multiple pour tester le lien entre chacun des aspects des stratégies de
schématisation des connaissances et le niveau de charge cognitive en
SVTEEHB. Nous avons de ce fait, formulé les hypothéses statistiques sur la
base des deux dimensions de la VD.
HRO1 : Les stratégies de schématisation des connaissances ne prédisent pas
la charge cognitive intrinseque.

Tableau 3: ANOVA®

Modele Somme des carrés | Ddl | Carré moyen | F Sig.
1 | Régression | 2,465 4 ,016 1,438 | ,221°
de Student 119,948 280 | ,428
Total 122,412 284

a. Variable dépendante : V29
b. Prédicteurs : (Constante), V22, V16, V11,V 9
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Tableau 4 : Coefficients®

Coefficients non Coecfficients
standardisés standardisés
Modg¢le B Erreur standard Béta T Sig.
1 | (Constante) | 2,556 ,541 4,725 | ,000
VIl ,031 ,077 ,026 ,407 ,684
VI2 ,159 ,083 ,120 1,913 | ,057
VI3 ,159 ,095 ,103 1,671 | ,096
Vi4 -,008 ,105 -,004 -,072 ,942
a. Variable dépendante : V29

L'objectif de cette analyse est de vérifier I’idée selon laquelle les
stratégies de schématisation des connaissances par 1’éleve déterminent le
niveau de charge intrinséque mobilisée pour les apprentissages en SVTEEH.
Les deux variables ayant été mesurées a I’aide d’échelles numériques, les
données collectées se présentent sous la forme des scores continus. La
technique statistique mobilisée est logiquement I’analyse de régression
linéaire multiple pour effectuer ce test d’hypothése.

Conformément a ce qui était attendu, les résultats réveélent que les
stratégies de schématisation n’expliquent pas significativement I’allégement
de la charge cognitive intrinseque, Ce modele indique une valeur que F=
1,438 avec une sig= 0,221. Cela traduit la prédiction mitigée de la
schématisation sur la charge cognitive. En effet, ’on s’attendrait que de
manicre constante la prédiction se fasse a travers : le controle et la gestion du
déroulement des activités d'apprentissages (V9), le classement des objectifs
d’apprentissage par ordre de priorité¢ (V11), I’établissement des liens entre
les informations pour mieux les comprendre (16) et 1’assimilation
approfondie pour le rappel rapide et facile des connaissances (V22). Ces
indices de schématisation expriment successivement les indicateurs que sont,
les dispositifs attentionnels, la hiérarchisation, le traitement approfondi et la
procéduralisation.

L’on note contrairement aux attentes sus-évoquées que, de manicre
explicite a p= 0.05, les dimensions de la VI n’augurent pas la VD. L’on a
ainsi : VIl (B= 0,029 ; p= 0,684 la VI2 (= 0,120 ; p= 0,057), la VI3 (B=
0,103 ; p=0,097) et VI4 (B= -0, 004 ; p = 0,942). Ces scores indiquent plutdt
qu’a 10%, la prédiction est significative pour la VI2 et V13. C’est-a-dire la
hiérarchisation et le traitement approfondie contribuent a I’amélioration du
niveau de charge intrinseéque mobilisée pour I’apprentissage de la SVTEEH.
De manicre plus précise, le classement des objectifs par ordre de priorité
pendant le processus d'apprentissage d’une part et I'établissement des liens
entre les informations pour mieux les comprendre prédisent dans une
moindre mesure le niveau de concentration lors de la résolution des exercices
et de ’apprentissage du cours de SVTEEH. A contrario, la VI1 (f= 0,-0,03 ;
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p=0,53) et la VI2 (= 0,032 ; p= 0,60) n’ont pas d’effet significatif. C’est-a-
dire que le controle et la gestion du déroulement des activités
d'apprentissages et la bonne assimilation des legons de maniére a les rappeler
rapidement et facilement sans trop d’efforts ne prédisent aucunement la
concentration.

HRO02 : Les stratégies de schématisation des connaissances ne prédisent pas

le niveau de charge cognitive extrinséque.
Tableau 5 : ANOVA®

Modg¢le Somme des carrés | Ddl | Carré moyen F Sig.
1 Régression 2,976 4 , 744 3,327 ,011°
de Student 62,620 | 280 ,224
Total 65,596 | 284
a. Variable dépendante : V34
b. Prédicteurs : (Constante) V22, V16, V11, V9
Tableau 6 : Coefficients®
Coefficients non Coefficients
standardisés standardisés
Modg¢le B Erreur standard Béta t Sig.
1 (Constante) 2,789 ,391 7,137 | ,000
VI1 -,035 ,056 -,039 -,625 | ,532
VI2 ,032 ,060 ,032 ,525 | ,600
VI3 ,186 ,069 ,165 | 2,707 | ,007
VI4 ,178 ,076 ,138 | 2,342 | ,020

a. Variable dépendante : V34

Suivant ce qui était attendu, les résultats révelent que les stratégies de
schématisation expliquent significativement [’alléegement de la charge
cognitive extrinséque. Ce modele indique une valeur de F= 3,327 avec une
sig= 0,011. En effet, I’on reléve que cette prédiction, de manicre constante
est trés significatives a travers le traitement approfondi (Sig 0,007 inférieure
a 1%) et la procéduralisation (Sig 0,020 inférieure a 5%). Les indices
concernés pour ces deux variables, rappelons-le sont 1’établissement des
liens entre les informations pour mieux les comprendre (V16) et
I’assimilation approfondie pour le rappel rapide et facile des connaissances
(V22). Par contre les dispositions attentionnelles (Sig: 0,532) et la
hiérarchisation des apprentissages (0,600) n’ont aucune valeur prédictive sur
le niveau d’allegement de la charge extrinséque.

Des deux composantes qui prédisent cet allégement, le traitement
approfondi des savoirs acquis est plus agissant que les diverses procédures
adoptées par nos sujets. La constante de la variation entre V1 et VD est de
I’ordre de 2,789.

212
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De manicre générale, I’on note des mod¢les recapitulés que le R-deux
(0,045) et le R-deux ajusté (0,032) sont plutot approchés de 0 et éloignées de
1. Les prédicteurs de ces modeles expliquent faiblement la variable
dépendante.

Tableau 7 : Récapitulatif des modeles
Modéle R R-deux | R-deux ajusté | Erreur standard de 'estimation
1 2132 ,045 ,032 ,472908886011602
a. Prédicteurs : (Constante), V22, V16, V1, V9.

Interprétation et Discussion

D’apres la théorie de la charge cognitive développée par Sweller
(1988), le cout cognitif d’une tache est associé¢ a la quantité de ressources
attentionnelles engagée par I’apprenant pour effectuer la tache. Le traitement
qui en découle conduit généralement au développement de processus
controlés qui peuvent alourdir les demandes attentionnelles de 1’individu et
qui nécessiteront des ressources cognitives contraintes par la capacité de
traitement de I’information limitée du systeme cognitif (Shiffrin et
Schneider, 1977 ; Chanquoy et al, 2007).

Comme I’indique la théorie de la charge cognitive, hiérarchiser
certains apprentissages nécessitent des ressources cognitives, tandis que
d’autres n’en nécessitent pas (Sweller, 2015 ; Paas, F., & Van Gog, T., &
Sweller, J. (2010). De plus, la présentation des informations affecte la
quantité de ressources cognitives nécessaires, lorsqu’elles sont nécessaires. Il
est donc important de définir quelles sont ces ressources et comment elles
sont utilisées. Cette théorie décrit donc les apprentissages sous la forme de
différents types de processus concurrents qu’il faut ménager.

Un apprenant qui prend en compte sa manicre de traiter en
profondeur I’information est celui-la qui amenuise au mieux son niveau de
charge cognitive. Il serait juste de préciser que cet effet est probant sur la
charge cognitive extrinseque et ne releve que de la fagon dont les
connaissances sont présentées. En effet, les stratégies de schématisation des
connaissances et le traitement approfondi des savoirs sont étroitement liés et
se renforcent mutuellement dans le processus d’apprentissages de
I’apprenant.

Aussi, Larkin et Simon (1987) présentent la schématisation comme
un outil d’amplification cognitive. Ils soutiennent que les diagrammes et les
schémas visuels peuvent jouer un rdle crucial dans 1’alourdissement des
capacités cognitives humaines. Selon eux, la schématisation permet de
représenter visuellement les informations complexes, ce qui facilite la
compréhension et la mémorisation. En utilisant des diagrammes, les
individus peuvent représenter et manipuler des informations de manicre plus
efficace que s’ils devaient simplement s’appuyer sur des mots ou des
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phrases. La schématisation en tant que processus cognitif est un outil
résultant de la charge cognitive utile ou pertinente qui permet de I'amenuiser
en vue d'optimiser le rendement intellectuel. Par contre la schématisation en
tant stratégie d'apprentissage permet tout simplement de faire des figurations,
des schémas, des formats de connaissances, des catégories uniques
d'information pour favoriser le traitement et maximiser I’empan mnésique.
Cependant, l'apprenant ne peut pas moduler la charge cognitive extrinséque
car elle recele les données de la tiche ou le contenu qui est le programme des
SVTEEB avec une interactivité ¢levée des concepts a manipule

Par ailleurs, De nombreux travaux a I’instar de ceux de Mayer (2001)
et Novak & Gowin (1984) expliquent que la schématisation est une stratégie
cognitive puissante pour organiser et relier les connaissances. Bien plus,
cette facilitation mémorielle est orientée vers la représentation. En cela,
lorsqu’une information est présentée de maniere visuelle, le cerveau a
tendance a la traiter et a la retenir plus facilement. Les schémas peuvent
permettre aux apprenants des classes de Terminale D d’organiser les
informations de maniere logique et structurée, ce qui aide leur stockage en
mémoire a long terme. En résumé, la schématisation est une technique
puissante pour soutenir la compréhension et la mémorisation d’une
représentation décrite dans un texte. Elle permet de simplifier les
informations, de les rendre plus accessibles et de les organiser de maniere
visuelle. Grace a la schématisation, le lecteur peut appréhender plus
facilement un domaine complexe et en retenir les éléments essentiels,
allégeant ainsi les ressources attentionnelles ou cognitives colteuses,
nécessaires au traitement en MDT et I’empan mnésique limité.

Expliquer que les dispositifs liés a 1’attention et a la hiérarchisation
n’ont eu aucun effet prédictif sur nos apprenants en SVTEEHB peut se
fonder sur les effets retour de la schématisation elle-méme qui a un pouvoir
de grande capacitation cognitive. Cette dernic¢re peut donner a 1’apprenant de
gérer et de rendre malléables les dispositions attentionnelles et la
hiérarchisation qui inversement n’agissent plus sur la charge car elles sont
intriquées et les limitations des unes et des autres dans |’action sont
fusionnées.

S’il est vrai que certaines dimensions de la schématisation prédisent
la charge cognitive, de maniere spécifique, des trois dimensions de la charge
cognitive qui sont, permanente, intrinséque et extrinseque, c’est la dernicre
qui bénéficie cette prédiction chez nos apprenants. En effet, celle intrinséque
ne recoit aucune répercussion car, a notre avis, elle fait partie inhérente de la
discipline elle-méme. Celle permanente serait encadrée par le pouvoir de
capacitation cognitive de la schématisation elle-méme. Toutefois, comme le
souligne Tanguy (2011), les procédures sont des suites d’actions physiques
et/ou d’opérations mentales, valables dans des contextes différents d’un
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méme domaine de connaissances. Elles stipulent ce qui doit étre fait sous
certaines circonstances et/ou avec certaines informations. Les connaissances
procédurales sont toutes représentées sous forme de régles de production
(Richard, 1990). Pour Chanquoy et al. (2007), les connaissances
procédurales regroupent des méthodes, des savoirs faires et des
automatismes. Ainsi, la procéduralisation des connaissances déclaratives et
le traitement approfondi de ces connaissances sont deux aspects de
schématisation des connaissances qui s’aveérent capitaux dans
I’apprentissage.

Conclusion

L’interrogation premiére qui a guidée cet article consistait a se
demander si les stratégies de schématisation des connaissances prédisent le
niveau de charge cognitive des apprenants de terminale D en Science de la
Vie et de la Terre. Aussi modeste était la taille de notre échantillon, cette
¢tude a eu pour objectif majeur de vérifier I’influence que pouvait avoir les
méthodologique de schématisation des connaissances sur le niveau de charge
cognitive des apprenants de terminale D notamment en SVTEEHB dans
I’arrondissement de Loum. Aussi, a travers ce questionnement qui a orienté
notre étude, nous avons formulé quatre (04) principales hypothéses. Celles-
ci, a cause du choix du test statistique (régression linéaire simple), ont été
analysées de maniére globale autour de deux des trois sous dimensions de la
charge cognitive : intrinséque et extrinséque. Les modeles théoriques
mobilisés sont ceux du filtre sélectif développée par Broadbent (1958), le
modele de Dattention sélective de Treisman (1964), la théorie de la
profondeur du traitement développée par Pintrich en 2000 et la théorie de la
procéduralisation des connaissances déclaratives (Anderson,1982). En
observant la révélation des résultats, nous pouvons insister sur un grand
pouvoir explicatif de la charge cognitive extrinséque et utile par les trois
derniers mode¢les.

Cependant, nous observons que le niveau de charge cognitive d’un
apprenant peut dépendre de plusieurs facteurs autres que le manque de
stratégies de schématisation des connaissances. Les travaux de Bastien
(1987, 1997) ont montré que les stratégies mises en ceuvre par un individu
lors de la résolution d’un probléme avaient un impact, que I’on pouvait
interpréter en termes de charge cognitive globale, sur la réussite de la tache
et sur la réussite de I’apprentissage (Tricot, Sweller, Amadieu, Chanquoy, et
Maring, 2008).

Plusieurs scénarii permettent la diminution de la charge cognitive
inhérente a la tache. Le premier scénario est celui de la non-spécification du
but. Il revoie a la charge cognitive imposée lorsqu’une stratégie « moyens-
fins » est utilisée au cours de la résolution du probléme (Newel et Simon,
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1972). Pour Sweller (1988), utiliser une stratégie moyens-fin comme
dispositif d’apprentissage dans une stratégie de résolution de problémes peut
s’avérer contre-productif. En effet, cette stratégie est congue pour atteindre
un but et non pas pour modifier le registre des connaissances de la mémoire a
long terme (Sweller & Levine, 1982 ; Sweller, Mawer et Howe, 1982). Une
alternative consiste alors a résoudre des problémes sans but spécifié pour
permettre le bénéfice direct de la réduction de la charge cognitive
extrinséque en mémoire de travail (Sweller, 1988 ; Sweller, Ayres et
Kalyuga, 2011).

Les prédicteurs avérés de la charge cognitive en situation
d’apprentissage de la SVTEEHB chez des ¢éleves du lycée au Cameroun sont
la procéduralisation des apprentissages et le traitement approfondi. Cette
véracité est soutenue par la structuration et la compréhension des
connaissances.

Conflit d'intéréts : Les auteurs n'ont signalé aucun conflit d'intéréts.
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