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1. Définition

La théorie de la charge cognitive TCC, développée par John Sweller et ses colle-
gues [Sweller, 1999, 2003, 2005; Sweller et Chandler, 1994; Sweller et al., 1998],
I’est sur une architecture de la cognition reposant sur deux éléments: la mé-
moire de travail MT et la mémoire a long terme MLT. La premiere est occupée
par les phénomenes conscients de notre esprit. Elle ne peut gérer que tres peu
d'éléments a la fois et sur un temps court. La seconde est illimitée en capacité et

en temps. Elle contient des unités appelées schémas. Les schémas rassemblent
par répétition plusieurs éléments initialement distincts en MT.

Par exemple, il nous sera difficile de garder en MT les lettres suivantes:
OC DEOM SONU OMCF MlI
Toutefois, on se rappelle sans peine de celles-ci, pourtant les mémes:

OCDE OMS ONU OMC FMI

Au fil de nos lectures des nouvelles du monde, elles ont été rassemblées en
des schémas inscrits en MLT. Dans ce cadre théorique, la création des schémas
constitue donc le résultat des apprentissages. La TCC prédit qu’une saturation
de la MT - par un trop grand nombre d’'éléments - entrave les apprentissages.
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La MT peut connaitre trois types de charge.

1. La charge intrinséque
Cette charge est dépendante de I'objet d'apprentissage: de son nombre d'élé-
ments, et du nombre d'interactions entre ces éléments.

2. La charge extrinséque et la charge essentielle

Elles concernent les moyens de présentation de |'objet; autrement dit, la mé-
thode d’enseignement. Les aspects de cette méthode qui entravent les appren-
tissages constituent la charge extrinséque. Ceux qui les favorisent constituent
la charge essentielle.

3. Un exemple: si je dois enseigner a retoucher une photo numérique
La charge intrinséque est potentiellement élevée: il y a de nombreux para-
meétres (couleur, contraste, exposition, luminance, etc.) qui interagissent entre
eux lorsqu’on les manipule.

La charge extrinséque sera d'autant plus élevée que je commenterai a des ap-
prenant-e-s une image résultant de la modification de plusieurs parameétres en
méme temps.

Mais, méme présenté un a un, chaque paramétre demandera aux apprenant-e-s
de gérer une charge essentielle, leur permettant de créer un schéma ou les mo-
difications de I'unique parameétre devront étre associées a son effet.

Les trois charges
Elles sont additives et leur somme doit étre inférieure a la capacité de la MT
pour apprendre. Il y a deux moyens de réduire cette somme:

e La création de schémas en MLT: plusieurs éléments n‘en deviennent
qu’un seul, ce qui réduit la charge intrinseque,
¢ Modifier la méthode d'enseignement pour réduire la charge extrinséque.

La charge essentielle est relative aux ressources incompressibles pour I'apprentissage.

2. Quelques
applications

a. Le partage de I'attention

La TCC propose de limiter le maintien d’éléments en MT. Il sera, par exemple,
bien plus efficace de Iégender schémas et tableaux immédiatement a coté de
ceux-ci; plutdét que d'imposer aux lecteurs de partager leur attention entre
deux pages [Chandler et Sweller, 1992].

b. Les modalités de présentation et la redondance

De nombreux résultats empiriques [p.ex. Tindall-Ford et al., 1997] ont montré
que la complémentarité d'informations orales et visuelles aidait aux apprentis-
sages. La TCC envisage la MT en deux sous-unitées; I'une dédiée aux informa-
tions orales, I'autre a celles visuelles. Présenter des informations sous ces deux
modalités permettrait de cumuler leur capacité de charge respective pour gérer
plus d'informations. Toutefois, la redondance sur les deux canaux est a éviter,
au risque de provoquer une surcharge. Ces résultats président, par exemple,
au conseil de ne jamais lire une diapositive lors d'une présentation orale, mais
plutét d'y mettre des représentations imagées complémentaires au discours.
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¢. La structure de I'enseignement

Si la manipulation de beaucoup d’informations est requise pour I'atteinte de
certains objectifs d’apprentissage, la TCC prédit alors que la création de sché-
mas intermédiaires sera nécessaire. Ces schémas, appris lors de temps dédiés
a peu d’informations, permettront ensuite la manipulation de ces derniéres a
moindre charge.

Cette idée s'applique dans ce que la TCC appelle le worked-example effect. On
commence par présenter oralement, et en en explicitant toutes ses étapes, une
procédure de résolution de probléme dans différents contextes. Quand il s'agi-
ra de s'en saisir seul, la charge cognitive en sera réduite, et donc I'apprentissage
plus efficace [Sweller, 2006].

Le principe est le méme dans I'idée des ressources pré exposé ex-cathedra [See-
ry et Donnelly, 2012]; qui permettront aux étudiant-e-s de se familiariser avec
des contenus en amont du cours et donc de réduire la charge pendant celui-ci.

Van Merriénboer et Weller [2010] d'une part, puis Leppink et van den Heuvel
[2015] d'autre part, repartent de I'ensemble des effets mis en évidence au
sein de la TTC, et décrivent des principes de développement pédagogique qui
peuvent en découler. Le tout souligne le caractére crucial de la structuration
d’un enseignement, que I'on doit alors construire en étant vigilant au nombre
d'éléments nouveaux dont les étudiant-e:s vont devoir se saisir pour la création
de combien de schémas.

3. Les limites

Comme beaucoup de théories, la TCC procéde d'une simplification du réel pour,
en retour, en apprendre plus sur lui. Toutefois, et comme souvent, derriére ces
présupposés se dissimulent les questions les plus épineuses.

a. Le continu et le discret

La premiére réduction est celle de la discrétion, au sens mathématique. Les
éléments, les schémas, la MT et la MLT sont autant de concepts définis avec
des contours; comme si une connaissance et sa voisine, ou la MT et la MLT,
pouvaient étre clairement délimitées. Or, ces contours sont difficiles a saisir
[Charbonneau, 2013], d’autant plus si on pense aux apprentissages relatifs a des
connaissances manuelles, qui peinent a étre formalisées sous forme langagiére
et donc a étre traduite en terme de charge.

b. Les faiblesses de I'allégorie: au-dela du linéaire...

La TCC choisit pour son appellation un mot relatif au champ lexical du “poids”.
De maniére implicite, on pourrait alors croire que des propriétés physiques du
poids s'appliquent au registre du cognitif; par exemple, que la relation entre la
charge et les difficultés d'apprentissage est linéaire. Or, de récents travaux [Lep-
pink et Pérez-Fuster, 2019] montrent que cette relation ne I'est pas toujours;
autrement dit que plus de charge pourrait parfois aussi étre synonyme de plus
d'apprentissage.

c¢. La mesure

Jusque seulement récemment [Puma, 2016] et a cause de la nature du phéno-
meéne d'intérét, des mesures objectives ont fait défaut. Ainsi, la charge cogni-
tive a été largement mesurée a |'aide d'échelles auto-déclarées. Ce sont donc
sur des sensations de charge mentale que de nombreux résultats sont basés.
Si des précautions expérimentales étaient prises, demeurent nécessairement des
incertitudes sur I'impact de certains biais, en conséquence a ce type de mesure.
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