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1. Eléments de contexte et de projet

Les résultats médiocres de la Belgique francophone aux enquétes internationales sont
indubitables : D’intérét pour la lecture est en diminution, le taux de redoublement est
extrémement élevé malgré son inefficacité prouvée, les inégalités liées a I’origine sociale sont
trop marquées, les performances des éléves en lecture diminuent, etc. (Portail FW-B, 2019).
Assurément, le systéme scolaire belge et, par conséquent, ses équipes éducatives ont en
perspective de nombreuses taches a accomplir.

L’ensemble des réformes mises en place actuellement par « Le pacte pour un enseignement
d’Excellence » a pour objectif de renforcer et d’améliorer I’enseignement actuel. Cependant,
les enseignants belges, méme s’ils sont contraints de suivre ces changements institutionnels,
gardent une certaine autonomie dans le choix de leurs pratiques de classe (Budel, 2020). Pour
remédier au manque d’efficacité du systéme éducatif, une partie d’entre eux ont tendance a se
tourner vers des pratiques dites « innovantes », considérées comme économiques par rapport a
leur efficience et leur productivité (Charitonidou & loannitou, 2012). Ces enseignants cherchent
des solutions 1a ou les institutions échouent. Mais ces pratiques améliorent-elles réellement les
performances des ¢€léves ? Les croyances de ces enseignants sont-elles fondées ? Sont-ils
influencés par des phénomeénes de mode ou suivent-ils vraiment la voie de 1’efficacité ? La
Fédération Wallonie Bruxelles (FW-B) semble valider leurs choix en proposant plusieurs
formations sur les pratiques innovantes comme « 1’école du dehors », les classes flexibles, le
« Mind Mapping », le « sketchnoting » ou encore I’éveil aux langues. En effet, les politiques
de formation continuée de la FW-B accompagnent les enseignants tout au long de leur carricre
afin d’assurer la continuité de leur formation initiale et permettre I’évolution de leurs pratiques
en fonction des ¢éléves d’aujourd’hui. Cependant, se base-t-elle sur des dispositifs véritablement
efficaces ? Permettent-ils aux éléves de 1’enseignement primaire d’atteindre les résultats
escomptés ? Dans ce rapport, nous tenterons de déceler les effets de ces pratiques qui se
répandent de plus en plus dans les écoles, afin que les enseignants a la recherche d’innovation
puissent baser leurs actions sur des données d’un haut niveau de preuve, la question de
recherche étant : « Les pratiques innovantes proposées dans les formations de la Fédération
Wallonie Bruxelles ont-elles un effet sur les performances des éleves de [’enseignement
primaire comparativement a ceux évoluant dans des classes « traditionnelles ? Une revue

systematique de la littérature scientifique.



2. Revue de la littérature

Préalablement, il est élémentaire de tenter de définir quelques notions essentielles a la
compréhension des concepts de ce rapport, en lien avec notre question de recherche et la
littérature scientifique. Nous présentons, premicerement, des notions de « pratiques innovantes »
d’un point de vue universel avant de nous focaliser sur celles dans I’univers de I’éducation. Une
fois cette notion bien définie, nous porterons notre intérét sur 1’efficacité d’une pratique dans
notre systéme scolaire et nous terminerons par I’analyse des formations spécifiques proposées

aux enseignants de la Belgique francophone.

2.1. La pratique innovante en éducation

2.1.1. Qu’est-ce qu’une pratique ?

Nous allons abondamment parler de pratiques dans ce rapport mais que signifie
réellement cette notion ? Une pratique est définie comme [’acquisition d’un assortiment
d’habilités chez un individu grace a un entrainement régulier d’une action (Legendre, 2005,
cités par Potvin, 2015). Il n’existe cependant pas de définition unique et il semble difficile de
I’expliquer en quelques mots seulement. Globalement, nous pourrions la décrire comme un
procédé professionnel exécuté par un spécialiste (Potvin, 2015). Cependant, de multiples
facteurs peuvent influencer une pratique : la formation et la personnalité¢ du professionnel, le
contexte dans lequel elle est utilisée ou encore 1’évolution quotidienne de son développement
(Cros & Broussal, 2020). La pratique d’enseignement se déroule généralement en 3 étapes : la
planification, les interactions avec les éleéves ainsi que les feedbacks et évaluations se déroulant
apres la période d’enseignement (De Saint André et al., 2013).

2.1.2. L’innovation en éducation

L’innovation en éducation est, quant a elle, une notion qui, au préalable, semble
facilement compréhensible et pourrait se traduire par la nouveauté et le changement. Toutefois,
si nous analysons les recherches, le sens qui lui est donné peut facilement devenir plus nébuleux
et complexe a définir (Potvin, 2015). Le terme innovation est souvent utilisé¢ dans le milieu de
la technologie et des sciences. Cependant, il a semblablement sa place dans le monde de
I’enseignement. Se contenter de la définir par la nouveauté n’est pas suffisant, méme s’il s’agit
de sa principale spécificité (Potvin, 2015). Cros et Broussal (2020) ont analysé 500 définitions

dans divers domaines et ont pu relever des constantes. Ils associent I’innovation a un



changement réfléchi et dépendant de la motivation de I’innovateur ; ils soulignent que cette

énergie motivationnelle est liée a une envie d’amélioration.

L’innovation résulte d’une intention et met en ceuvre une ou des actions visant

a changer ou modifier quelque chose (un état, une situation, une pratique, des

méthodes, un fonctionnement), a partir d’un diagnostic d’insuffisance,

d’inadaptation ou d’insatisfaction par rapport aux objectifs a atteindre, aux

résultats, aux relations de travail. (Cros, 2001, cité par Potvin, 2015, paragr. 4)

I1 est primordial que I’objectif premier de I’innovation en éducation soit la réussite de
tous les éleves, peu importent leurs spécificités, et I’amélioration durable et constante de leur
évolution (CSE, 2006).

Nous pouvons ensuite distinguer deux types d’innovation: elle peut &tre
soit « incrémentale », son objectif étant d’améliorer un processus progressivement sans en
modifier complétement les bases ; soit « majeure », en induisant une transformation de la
structure ou de I’organisation de I’institution. Cette innovation peut cependant étre difficile a
adopter par 1’enseignant, car elle est souvent imposée par le systéme alors que le changement
doit idéalement venir des acteurs (Cros & Broussal, 2020).

Si ’enseignant souhaite mettre en place une innovation pédagogique, il est préférable
qu’il ait un minimum d’autonomie ainsi qu’une certaine confiance en lui afin de parvenir a ses
fins. Comme le soulignent Charitonidou & Loannitou (2012) dans leur recherche analysant
les caractéristiques des enseignants qui influencent la mise en place d’innovations
pédagogiques, I’enseignant ne doit pas avoir peur de s’engager ; il doit avoir pour principal
objectif les progres de tous ses €léves. Le fait d’entretenir une bonne relation avec eux, de
maitriser leurs niveaux et la matic¢re a enseigner est, par ailleurs, nécessaire pour implémenter
I’innovation avec succes. L’acces a des outils et du matériel appropriés et une formation initiale
(ou continue) adaptée sont également des atouts pour oser se lancer. Ces auteures ajoutent que
les enseignants doivent accepter de sortir des sentiers battus afin de pouvoir « construire le
nouveau » (p.59).

D’aprés Potvin (2015), I’innovation en éducation se définit essentiellement par ces
quatre concepts :

. « Une nouveauté » qu’il dissocie de la novation ou de I’invention, car celle-ci
est une conception nouvelle n’ayant aucune autre présence ailleurs tandis que 1’innovation
(qu’elle soit incrémentale ou majeure) se caractérise par la nouveauté en lien avec un contexte

existant.



. « Un produit » : une pratique, un concept, un processus, etc., les éléments
auxquels nous prétons cette innovation ;

. « Un changement et une amélioration » : I’innovation a pour objectif de tenter
de résoudre une situation problématique en améliorant I’existant. Cette démarche doit
idéalement provenir de son initiateur et, par conséquent, étre un acte volontaire.

. « Une durabilité et une transférabilité » : ’innovation ne doit pas rester un acte
isolé, localisé et temporaire. Pour étre efficace, elle doit se répandre et étre exploitée par
d’autres acteurs de I’enseignement, au-dela de celui qui I’a créée, en subissant des adaptations
et des changements si nécessaire (2015, Ce qui caractérise 1’innovation en éducation).

En outre, il est fondamental de mettre en évidence que certaines pratiques dites
« innovantes » correspondent a des pratiques ayant plusieurs décennies. Tricot (2017), dans son
livre « L’innovation pédagogique », met en exergue que I’innovation pédagogique a tendance
a utiliser d’anciennes méthodes en les faisant passer pour des nouvelles. Ce point fera 1’objet
de vigilance lors de la sélection des pratiques analysées dans ce rapport.

Dans le méme ordre d’idées, il est notable de dissocier les pratiques innovantes des
pédagogies alternatives. Ces derni¢res s’opposent aux pédagogies dites « traditionnelles »
(Wagnon, 2018) et se qualifient de pédagogies actives placant I’enfant au centre de ses
apprentissages tout en respectant ses besoins, ses centres d’intérét et sa liberté (Fournier, 2016).
En d’autres mots, elles centrent majoritairement leurs attentions sur les besoins individuels des
enfants. Ces critéres spécifiques ne font pas nécessairement partie de ceux proposés dans les
pratiques innovantes. De plus, les pédagogies alternatives se revendiquent implicitement ou
explicitement comme appartenant au courant d’Education Nouvelle. Ce courant, influencé par
Freinet, Decroly, Montessori, etc., n’est pas nouveau, malgré son nom, puisqu’il trouve ses
racines avant le début du 20¢ siécle. L’innovation, une fois établie depuis un moment, devient
normale et n’est par conséquent plus de I’innovation (De Ketele, 2002, cité par Cocton, 2019).
Cependant, il n’est, en rien, exclu que les praticiens des pédagogies alternatives utilisent
épisodiquement des pratiques innovantes. Il est simplement utile de ne pas les confondre, I’une
n'allant pas nécessairement avec 1’autre.

2.1.3. La pratique innovante et la recherche

Comme abord¢é dans le préambule de ce rapport, les enseignants ont tendance a se
tourner vers des pratiques innovantes afin de pallier le manque d’efficacité de notre systéme
éducatif. En effet, I’innovation en éducation survient généralement lorsque 1’enseignant
rencontre des difficultés sur le terrain de maniére récurrente et qu’il s’essaie a de nouvelles

facons d’enseigner. Cette pratique innovante peut devenir une pratique « exemplaire » lorsque
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I’innovateur collabore avec un chercheur afin d’élaborer «le processus de recherche et
d’évaluation » (Potvin, 2015, De la pratique a la recherche). Toujours selon cet auteur
s’inspirant de Brodin (s.d.), ’innovation posséde un processus en trois étapes et en trois temps :
« I’expérimentation pilote, les adaptations aux réalités du terrain et I’institutionnalisation ou sa
généralisation » (Les étapes dans le processus d’innovation).

Inversement, l’innovation peut également provenir des résultats de recherches
scientifiques (CSE, 2006). C’est le cas lorsqu’un enseignant modifie ses pratiques en utilisant
la recherche.

Dans les deux situations, les échanges entre la pratique et la recherche semblent stimuler
I’innovation en éducation (Potvin, 2015). Cet auteur précise que 1’innovation vient d une remise
en question et d’une prise d’initiative mais, énonce également le caractére « créatif et
imaginatif » que cela implique. Il conseille de se baser sur les connaissances et les
expérimentations des autres professionnels ainsi que sur les théories proposées sur le sujet.
(Cros, 2002 ; CSE, 2006 cités par Potvin, 2015).

2.1.4. L’innovation dans le Pacte pour un enseignement d’Excellence

Le Pacte pour un enseignement d'Excellence, cet ensemble de réformes systémiques de
grande envergure débuté en 2015 dans I’enseignement belge francophone visant a améliorer la
qualité de I’enseignement (Pacte pour un Enseignement d’excellence, 2023), se dit vouloir , lui
aussi, étre innovant de diverses manicres, comme le précise la Fédération Wallonie Bruxelles
(FWB) sur son site :

Il introduit une démarche innovante sous différents aspects :

- «[...] I propose avant tout de remettre la pédagogie au centre du
processus (et non les systémes) et de déployer 'autonomie et l'innovation
pédagogique des acteurs.

- [...] Il refuse les démarches dirigistes et opte pour un large processus
participatif innovant, impliquant aussi les acteurs hors enseignement.

- [...] I propose de développer une culture d'évaluation, aborde le défi
de la modernité, de la créativité et de la transition numérique » (Pacte pour un

Enseignement d’Excellence, 2015, Adoption par le gouvernement de la FWB).

Afin de soutenir les écoles étant identifiées comme étant en écart de performances, le
Pacte dit vouloir mettre, a la disposition des enseignants, des programmes innovants ayant fait

leurs preuves.



2.2. L’efficacité des pratiques en éducation

Comme cité précédemment, les enquétes internationales telles que le Programme
International pour le Suivi des Acquis des éleves (PISA) ont pu mettre en évidence de
nombreuses anomalies dans le fonctionnement du systetme belge francophone. Les
innombrables réformes éducatives mises en place antérieurement semblent vraisemblablement
inefficaces. Elles se veulent parfois alléchantes, parfois engageantes, parfois idéalistes, etc.
Cependant, elles sont rarement basées sur des pratiques ayant une efficacité prouvée (Draelants
& Dupriez, 2015).

Selon de nombreux auteurs (Baye, 2022 ; Baye & Bluge, 2016 ; Bissonnette, 2020 ;
Camus, 2019 ; Davies, 1999 ; Dachet & Baye, 2020 ; Slavin, 2019), 1’éducation basée sur les
preuves constituerait une clé pour parvenir enfin a des résultats. « Faire des preuves une base
pour l'adoption de programmes placerait 'éducation dans un cercle vertueux d'innovation,
d'évaluation et d'amélioration progressive comme celui qui a transformé des domaines tels que
la médecine, 1'agriculture et la technologie » (Slavin, 2020, page 22).

L’éducation basée sur des preuves «Evidence Based Education (EBE)» ou «approche
basée sur des interventions éducatives dont I’efficacité a été prouvée» (Baye, 2018, citée par
Bissonnette, 2020, p. 2) est apparue dans les années 1990 aux Etats-Unis et au Royaume-Uni.
Cette approche présente aux enseignants et autres acteurs de I’éducation des dispositifs prouvés
scientifiquement suivant une méthodologie stricte (Dachet & Baye, 2021). D’aprés Bissonnette
(2020), si les dispositifs utilisés ont des hauts niveaux de preuves, des « données probantes »,
des changements et des améliorations sont concevables en éducation.

Ces pratiques sont validées par des preuves scientifiques, contrairement a celles basées
sur les traditions et les croyances ayant un caractére souvent subjectif (La Roche, 2008, cité par
Bissonnette, 2020). D’aprés certains auteurs, la précision mobilisée pour prouver I’efficacité de
pratiques n’a aucun lien avec les intuitions ni les certitudes personnelles (De Chambrier
& Dierendonck, 2022). Propos confirmés par Carnine (2000, cité par Bissonnette, 2020), qui
désigne de maniére plus nuancée I’enseignement comme une profession immature donnant plus
d’importance aux croyances qu’aux résultats minutieusement contrdlés par les scientifiques. Il
revendique I’importance de se fier a des données objectives afin de définir 1’efficacité d’un
dispositif.

Slavin (2013, cité par Baye & Bluge, 2016) dénonce quant a lui les réformes éducatives
dirigées par des pressions extérieures, ou par des effets de mode comme « I’introduction de

I’approche par compétence » (page 6) qui est une réforme de grande étendue n’ayant pourtant
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pas d’appui scientifique (Castonguay & Gauthier, 2012 ; Hattie, 2009 ; Lafontaine, 2016 cités
par Baye & Bluge, 2016). Il prone la mise en place de réformes basées sur des pratiques jugées
efficaces en passant par des ¢tudes expérimentales (Baye & Bluge, 2016). Dachet et Baye
(2021) confirment le manque d’efficacité prouvée « des socles de compétences » en s’appuyant
sur des revues systématiques comme celle de Morcke et al. (2013) ou une revue de la littérature
de Lassnigg (2015) et précisent que méme si un équilibrage est prévu dans le Pacte avec la
réinsertion des savoirs, 1’approche par compétences reste d’actualité malgré son efficacité non
établie.

Pourtant, chaque année, des recherches en éducation sont réalisées par les Universités
et les Hautes Ecoles de la Fédération Wallonie Bruxelles afin de conseiller les enseignants ou
autres professionnels de I’éducation. Elles mettraient a leur disposition les recherches effectuées
et collaboreraient avec I’ Institut inter réseaux de la Formation Professionnelle Continue (IFPC)
afin que leurs formations puissent étre en adéquation (Enseignement.be, n.d.). Cependant,
plusieurs auteurs critiquent la formation des enseignants comportant, selon eux, de nombreuses
lacunes notamment celle de ne pratiquement pas avoir recours aux interventions fondées sur
des données probantes (Carnine, 2000, Sauv¢, 2012, Slavin 2002 cités par Bisonnette, 2021).

I1 est notable de préciser que I’EBE ne fait pas I’unanimité. En effet, certains acteurs de
I’enseignement, reprochent aux chercheurs de ne pas rendre suffisamment exploitables les
résultats de leurs études ou de ne valider que les résultats provenant d’études expérimentales
ou quasi expérimentales ; ce qui implique selon eux « une centration excessive sur les objectifs
ou les produits mesurables » (Lessard, 2007, cité par Baye & Bluge, 2016, p.7). Les experts
pensent, par ailleurs, que cette méthodologie est une des seules capables de produire des
données fiables. En effet, afin que les recherches puissent amener des données probantes, elles

doivent remplir plusieurs critéres strictement scientifiques :

- Formuler des questions de recherche claires et pertinentes qui peuvent étre
I’objet d’une investigation empirique ;

- Se fonder sur une ou plusieurs théories reconnues et pertinentes ;

- Recourir a des méthodes qui permettent d’investiguer directement sur 1’objet de
la question de recherche ;

- Faire preuve d’une chaine de raisonnements cohérents et explicites
théoriquement et empiriquement fondés ;

- Etre reproductible et pouvoir fournir des résultats généralisables ;

- Faire l’objet de publications substantielles et complétes permettant et
encourageant la critique et 1’évaluation de la part de la discipline et de la
profession.

(Larose, Couturier, Bédard et al., 2011, p. 36)



Cependant, il existe une quantité invraisemblable d’articles scientifiques et il est, par
conséquent, parfois difficile d’identifier les données fournies sur un sujet en particulier. Les
synthéses de données probantes permettent d’obtenir une vue d’ensemble sur les recherches
existantes dans le domaine. Plusieurs méthodes de synthése permettent d’amener un haut niveau
de preuves comme, par exemple, la revue systématique. Elle permet d’examiner, a I’aide d’un
protocole précis, tous les résultats de la recherche sur un théme bien défini de maniére structurée
et minutieuse. Elle cherche & démontrer si des preuves sont suffisamment robustes dans la
littérature scientifique pour répondre a une question de recherche. Différentes étapes doivent

étre respectées :

- « La formulation de la question de recherche ;

- la définition des critéres d’inclusion [et d’exclusion] ;

- I’identification des études ;

- I’extraction des données et la synthése des données »

(Gough, 2007, cité par Sacré, Lafontaine & Toczek, 2021, p. 5).

Les revues systématiques peuvent mettre en évidence des problémes de fiabilité de
données, permettre un gain de temps considérable lors de I’analyse et du tri d’informations sur
un sujet recherché et d’orienter des décisions au moment de choisir une pratique a mettre en
place.

Dans la recherche scientifique, les revues systématiques sont primordiales pour la
progression des connaissances. Elles permettent d’observer certains manques et de faire
apparaitre de nouvelles recherches (Young & Eldermire, 2017).

Quoi qu’il en soit, I’efficacité est au cceur des préoccupations et les systémes éducatifs
anglais et francophones s’intéressent progressivement et amplement a 1I’éducation basée sur les
preuves et a la gestion par les résultats. Au Royaume-Uni, les experts qui conseillent le
gouvernement ont publi¢é un guide pédagogique, venant des résultats des recherches
scientifiques, reprenant des prototypes d’exercices et des recommandations a destination des
intervenants éducatifs (L’éducation fondée sur des preuves: définition et enjeux , 2022).

Concernant, plus précisément, la Fédération Wallonie Bruxelles, dans le Pacte pour un
Enseignement d’Excellence, il est aussi recommandé de tenir compte des résultats des
recherches scientifiques plus largement ainsi que des données probantes (Baye, 2018, citée par
Bissonnette, 2020). En effet, un rapport réalisé par des experts « L’éducation fondée sur des

preuves » (Baye & Bluge, 2016) a ét¢ mandaté dans le cadre du Pacte. Il propose cinq pistes



permettant I’implémentation de I’EBE en Belgique francophone en tenant compte de ses forces

et ses faiblesses :

Piste 1. Eviter le piége de la technocratie [...]

Piste 2. Approfondir la question de I’articulation des savoirs expérientiels et des
savoirs de la recherche [...]

Piste 3. Prioriser les domaines d’intervention [...]

Piste 4. Définir la structure et les standards de recension [...]

Piste 5. Impliquer les acteurs de I’école dans les prises de décisions. [...]

(Baye & Bluge, 2016, pp. 9-15)

Grace a ce rapport, I’EBE a été reconnu, dans ’avis n°3 réalisé par le groupe central
gérant la réforme du Pacte, comme un outil permettant de donner aux acteurs de I’enseignement
des pistes concretes éprouvées pour enrichir leurs pratiques (Dachet et Baye, 2021). L’avis n°3
a été¢ adopté par le gouvernement en 2017 et propose une série de mesures a implémenter pour
améliorer I’enseignement.

La question est maintenant de savoir si les différents dispositifs mis en place pour les
enseignants, et plus précisément dans les formations en cours de carriére proposées par notre
systeme éducatif, se basent réellement sur ces recherches scientifiques. Permettent-ils aux
équipes éducatives d’utiliser des pratiques reconnues comme efficaces et par la méme occasion
de lutter activement contre 1’échec scolaire, le décrochage ou encore le redoublement faisant
malheureusement trop souvent parties des modes de fonctionnement de la Belgique

francophone ?

2.3. Les formations en Fédération Wallonie Bruxelles (FWB)

Afin de répondre a notre question de recherche, nous passerons en revue ultérieurement
les différentes formations proposées par la FWB a ses enseignants du niveau primaire.
Cependant, il semble opportun de décrire ou de rappeler brievement, au préalable, le
fonctionnement spécifique des formations du systéme scolaire belge actuellement en plein
changement par 1’intermédiaire du Pacte pour un enseignement d’Excellence.

Apres plusieurs reports et débats, de nombreuses adaptations ont eu lieu trés récemment
(septembre 2023) au niveau de la formation initiale des enseignants, comme notamment

’allongement du cursus de 3 ans a un cursus de 4 ans, dont une partie au niveau universitaire.



Les enseignants seront, idéalement, mieux formés pour faire face a I’hétérogénéité et aux
difficultés d’apprentissage de leurs étudiants et mieux préparés aux réalités du terrain afin de
lutter contre les faiblesses de notre systéme mises en exergue dans les enquétes internationales
mentionnées antérieurement.

Etant donné ces nombreux changements en cours, nous centrerons les recherches de ce
rapport exclusivement sur les formations « en cours de carriére » au niveau des enseignants
primaires. Ces formations subissent actuellement moins de changements au sein du Pacte et
permettent une analyse basée sur I’existant. Depuis 2002, la majorité des pays européens, dont
la Belgique, ont constitué pour leurs enseignants différentes formes de « formations en cours
de carriére » (Laruelle, 2009, p.5 ). Pour I’'OCDE, méme si la formation initiale doit étre de
haute qualité, elle n’est pas suffisante pour permettre aux enseignants d’évoluer efficacement
durant toute leur carriére. L objectif de la formation continue est de tenter de répondre aux
besoins de chacun au fil de temps et de permettre d’acquérir de nouvelles compétences tout en
étant en adéquation avec la formation initialement recue (Laruelle, 2009). D’apres la circulaire
8742 de la FWB (2022), ces formations continues se présentent selon deux mod¢les :

- Les formations obligatoires répondant a des besoins collectifs de I’école : elles
passent dorénavant de 6 demi-journées a 8 a 12 demi-journées par an en fonction des nécessités.
Les besoins doivent étre déterminés par 1’équipe éducative et faire partie du plan de pilotage de
I’établissement.

- Les formations volontaires répondant a des besoins personnels : elles peuvent
atteindre 10 demi-journées maximum par an et doivent étre validées par la direction. Si celle-
ci refuse, elle doit pouvoir en justifier les raisons. Par contre, si la formation est acceptée,
I’enseignant est par la suite obligé de s’y rendre, excepté en cas de force majeure
(Enseignement.be, Circulaires 8742, 2022).

La formation professionnelle en cours de carrieére (ou continue) au niveau fondamental
est organisée par les Fédérations de Pouvoirs Organisateurs et le Pouvoir Organisateur
Wallonie-Bruxelles Enseignement (WBE) selon deux niveaux :

- En inter-réseaux par I’Institut inter-réseaux de la Formation Professionnelle
Continue (IFPC). Il est « I’organisme de référence de la Fédération Wallonie-Bruxelles pour
les formations en cours de carriére, initiale, d’accession et d’insertion professionnelle a
destination des membres du personnel de 1’enseignement » (Institut inter-réseaux de la
Formation professionnelle, s. d.). Ils proposent des formations a plusieurs pratiques innovantes.

- Au niveau de chaque réseau : Le Conseil de I'Enseignement des Communes et

des Provinces (CECP) représente le réseau officiel subventionné et le Secrétariat Général de
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I’Enseignement Catholique (SeGEC) est le représentant et le coordinateur du réseau libre
catholique en Communauté francaise et germanophone. Ces deux associations sans but
lucratif (asbl) ont pour objectif d’aider les communes et les provinces a accomplir leurs
fonctions d’éducation et d’enseignement. Elles proposent, entre autres, des formations
continues sur des pratiques innovantes pour les enseignants du fondamental. Ces formations
prennent en considération les caractéristiques du réseau et les besoins d’un pouvoir organisateur
ou d’une école (Enseignement.be, s.d.).

Hormis ces formations obligatoires et volontaires organisées durant les périodes
scolaires, les enseignants ont bien entendu le loisir et la liberté de se former en dehors des
périodes scolaires sur les sujets, concepts, pratiques, pédagogies... qui les passionnent, sans en
avertir spécialement leur direction. De nombreuses associations sans but lucratif proposent des
offres de formations autant diversifiées sur les thémes proposés que sur leur fiabilité. En outre,
contrairement aux formations proposées par la FWB, elles sont rarement gratuites et peuvent

parfois atteindre des tarifs dispendieux.

Pour un souci de clarté et de méthodologie, nous centrons, dans ce rapport, nos recherches
uniquement sur des pratiques innovantes approuvées par la Fédération Wallonie-Bruxelles et
proposées aux enseignants dans ses organismes de formations. Cependant, au préalable, il
semble nécessaire de décrire ces différentes pratiques afin de permettre aux lecteurs d’avoir une

vision précise des concepts utilisés dans la suite de ce rapport.
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3. Meéthodologie

3.1. Les pratiques innovantes sélectionnées dans les formations en

cours de carriére de la Fédération Wallonie-Bruxelles

Nous avons analysé toutes les formations en cours de carriére proposées par la Fédération
Wallonie-Bruxelles via ses différents organismes et nous avons sélectionné les plus répandues
n’ayant pas encore fait leurs preuves dans I’enseignement primaire ordinaire. A titre d’exemple,
nous avons exclu les formations sur I’enseignement explicite (Boucher & Bouffard, 2015) et le
programme P.A.R.L.E.R. (Zorman et al., 2015) qui ont déja démontré leur efficacité. Par
conséquent, nous avons retenu quatre pratiques innovantes : (1) I’école du dehors ; (2) les cartes
mentales ; (3) la classe flexible ; (4) I’éveil aux langues.

3.1.1. L’école du dehors

Depuis les années 1950, 1'école du dehors se répand progressivement. Initialement, cette
pratique s'est développée en Europe du Nord, puis plus récemment, elle a gagné en popularité
dans de nombreux autres pays développés. Depuis une dizaine d’années, 1’école du dehors
connait un développement important en Belgique et les activités en lien avec ce programme
sont tres variables. Si un des objectifs de cette approche est bien entendu la connectivité avec
la nature, d’autres missions sont poursuivies comme le questionnement et les hypotheses, le
décloisonnement des matiéres scolaires ou encore le ressenti corporel et la découverte (collectif
Tous Dehors, s.d.). Ce phénomene a pris encore plus d’ampleur suite au premier confinement
durant I’année 2020. Les enseignants ont trouvé, dans cette pratique, un moyen efficace
permettant de respecter les normes sanitaires en vigueur.

L’école du dehors propose aux enseignants et aux enfants de sortir des batiments et de
réaliser des apprentissages a 1’extérieur, idéalement dans 1’environnement proche de 1’école.
Elle regroupe des pratiques diverses, éducatives et pédagogiques, en lien avec les référentiels
scolaires, dans le but de développer des savoirs, des savoir-faire, et des savoir-étre (Spw, 2022).

D’apres Acheroy et ses collegues (2020) : « une pratique réguliére de sorties dehors est
une dynamique riche et unique pour répondre a une série d’enjeux liés aux apprentissages, au
développement de I’enfant et a la connaissance de son milieu de vie, ainsi que, plus
globalement, a 1’éveil d’une conscience citoyenne, dans 1’actuel contexte écologique pour le
moins préoccupant » (p. 7). Cependant, il peut étre plus difficile pour les enfants de canaliser
leur attention, de se centrer sur des objectifs, de ne pas se laisser distraire par les nombreux
distracteurs présents dans les espaces extérieurs. Des auteurs soulignent les réticences de

certains enseignants comme Partoune (cité dans Dehors : la Nature Pour Apprendre, 2013) : des
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enseignants peuvent considérer qu'enseigner en plein air est plus risqué. En effet,
'environnement extérieur est dynamique et imprévisible ; les interactions sociales sont
différentes, le corps est plus libre et il faut étre conscient des dangers potentiels liés a cet
environnement. Dans ce rapport, nous tenterons de vérifier I’efficacité de cette pratique en plein
€essor.

3.1.2. Les cartes mentales

Méme si le concept de représentation visuelle remonte a 1’antiquité, la carte mentale
telle que nous la connaissons aujourd’hui a été développée par le psychologue anglais Tony
Busan dans les années 70 (Dambreville, 2014).

Les cartes mentales (mind maps en anglais) servent a résumer des informations
visuellement, en réalisant des liens a 1’aide de mots-clés ou de symboles en partant d’un mot
central. Les idées ou concepts moins importants sont présentés a travers des branches de plus
en plus ¢éloignées du centre. Cette technique a pour objectif une concentration plus ciblée sur le
principal de I’information recue, une mémorisation plus efficace et 1’obtention d’une meilleure
compréhension et structure (Initiation au mind mapping, 2023). Cette pratique peut se faire a
I’aide du papier crayon ou via des logiciels informatiques prévus a cet effet et peut s’étendre a
I’infini en fonction des besoins (Yang, 2017).

Certains auteurs soutiennent que les cartes mentales « permettent aux ¢tudiants d'avoir
une meilleure compréhension conceptuelle des principes de base lorsqu'il y a beaucoup
d'informations, et qu’elles favorisent 'apprentissage actif pour améliorer leur mémoire, en
particulier lors de la récupération d'informations écrites » (Aljaser, 2017 ; Nodoushan &
Maibodi, 2017; Kaveh, & Rassaei, 2016; Tarkashv, 2015; Carol, 2015; Toi, 2009 cités par
Alwattar & Al-Balhan, 2018, p. 116). Nous tenterons de vérifier ces propos dans cette revue.

Le sketchnoting fonctionne avec les mémes principes que le mind mapping mais dans
ce cas, les dessins ou les graphiques sont préconisés méme si les mots-clés sont permis. Le but
est également d’organiser les informations recues de maniére visuelle afin de les mémoriser a
long terme. Sketch signifie « croquis » et noting veut dire « notes » (Jambon, 2022).

3.1.3. La classe flexible

Dans le monde entier, une classe traditionnelle est généralement un espace fermé ou des
bancs sont alignés souvent par rangées face a un enseignant et a un tableau (noir ou interactif).
La classe flexible, quant a elle, aborde 1’environnement de la classe de maniére beaucoup moins
traditionnaliste : des tables sont regroupées pour favoriser le travail collaboratif, une
bibliothéque et des ordinateurs en nombre plus importants sont parfois a disposition des éleves

afin de faciliter les activités de recherches et de lecture, des espaces dans le couloir ou dans un
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local & proximité peuvent également étre prévus pour les éléves en optimisant de la sorte les
surfaces disponibles (Maulini & Capitanescu, 2020).

La popularité et I’augmentation des assises dynamiques et des aménagements flexibles
dans les classes est indéniable depuis quelques années. La classe flexible permettrait de lutter
contre la sédentarité rencontrée par les enfants de 1’enseignement traditionnel. L’espace
physique peut améliorer l'apprentissage des ¢léves et la configuration des espaces
d'apprentissage est fondamental (Brooks, 2011). Mais ce dispositif a-t-il été validé par la
littérature scientifique ?

3.1.4. L’éveil aux langues

Les activités connues sous le nom « d’éveil aux langues » ont commencé a émerger en
Grande Bretagne dans les années 80. D’apres De Pietro & Matthey (2001), leur but était de

pallier trois grands problémes :

« Les difficultés d’intégration et la fréquence des échecs scolaires des éleves
issus de la migration, les difficultés des ¢éléves anglophones dans
I’apprentissage de langues étrangeres et last but not least, les difficultés en

anglais, attribués au niveau trop limités de leurs capacités méta langagicres »

(p.33).

Dans les années 90, ce concept a émergé dans les pays francophones par Dabéne et
Perregeaux (cités par De Pietro & Matthey, 2001). En Belgique, I’éveil aux langues ambitionne
I’ouverture aux langues étrangeres, aux sons et aux rythmes particuliers de celles-ci mais
¢galement a sensibiliser les enfants aux autres cultures, aux différences, a I’ouverture d’esprit
pour une société plus tolérante (Enseignement.be, s.d.).

Avec l’arrivée du tronc commun, un ¢largissement de 1’apprentissage des langues
étrangéres est maintenant prévu dés la 3°™ primaire et I’enseignement d’une seconde langue
étrangére sera bientot obligatoire dés la 2°™ secondaire dans toutes les écoles de la Fédération
Wallonie-Bruxelles. Depuis septembre 2020, les titulaires de la 1°° maternelle a la 2°m®
primaire doivent pratiquer 1’éveil aux langues a raison d’une heure par semaine
(Enseignement.be, s.d.).

Ces pratiques seront analysées ultérieurement afin de permettre aux enseignants de se

baser sur des pratiques ayant prouvé leur efficacité.
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3.2. Les formations en lien avec les pratiques innovantes

Chaque pratique a été sélectionnée suite a I’analyse compléte de toutes les formations

de la FW-B destinées aux enseignement de I’enseignement primaire ordinaire :

Pratiques Intitulés des formations proposées en lien Organismes
innovantes avec la pratique innovante proposant cette
sélectionnées. formation
L’école du dehors | 4 la découverte de I'environnement proche de CECP

l'école : pistes pour oser sortir

Interdisciplinarité dans les apprentissages par CECP
le projet de l'école du dehors

Engagement, curiosité et envie d'apprendre IFPC
pour tous en langant un projet d'Ecole du

dehors en maternelles, Pl et P2

Les cartes mentales | Structurer, mémoriser et appliquer ses IFPC
(e mind mapping | démarches mentales a l'aide du Mind

et le sketchnoting) | Mapping

Le sketchnoting pour créer des référentiels SeGEC
attrayants.

La classe flexible | L'apprentissage en mouvement(s). SeGEC
La classe  flexible disciplinaire  ou IFPC
pluridisciplinaire.

L’éveil aux langues | Eveil aux langues : intégrer le plurilinguisme CECP

dans les apprentissages via la littérature

Jjeunesse.

L'éveil aux langues, un jeu d'enfant. Susciter la IFPC
curiosité, explorer d'autres univers, favoriser
le bien-étre en classe, partager des

découvertes

Journée d’étude autour de I’Eveil aux Langues IFPC
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3.3. Question de recherche

Pour mener a bien cette synthése de la littérature, la méthode de revue systématique est
utilisée. Comme explicité précédemment, celle-ci doit contenir plusieurs étapes essentielles a
sa validité. Avant toute chose, il est primordial de vérifier qu’aucune autre revue systématique
récente n’a pas déja été effectuée sur le sujet ; si c’est le cas, il est essentiel de justifier ['utilité
d’en élaborer une nouvelle. Ensuite, il est indispensable que la question de recherche soit
clairement définie.

Le canevas Population- Intervention-Comparaison-Outcomes-Study (PICOS ; Centre

for Reviews and Dissemination, 2008) a été utilis¢ afin de formuler la question de recherche de

ce travail :

P Population Eléves de I’enseignement primaire ordinaire

I Interventions | Les pratiques innovantes utilisées en vue d’améliorer les
performances scolaires des éléves

C Comparaison | Au minimum un groupe d’enfants recevant toute autre intervention
ou rien

(0] Outcomes Au minimum une évaluation des performances scolaires

S Study design | Expérimentales et quasi-expérimentales (Pour I’éveil aux langues :
Longitudinales et exploratoires autorisées)

Par conséquent, cette recherche tentera d’apporter des ¢léments de réponse a la
question : « Les pratiques innovantes proposées dans les formations de la Fédération Wallonie
Bruxelles ont-elles un effet sur les performances des éleves de [’enseignement primaire
comparativement a ceux évoluant dans des classes « traditionnelles ?»

3.4. Hypothése de départ

En réponse a la revue de littérature qui a été menée, une hypotheése peut étre énoncée
dans cette recherche :

- Les pratiques innovantes proposées dans les formations de la Fédération Wallonie
Bruxelles reposent sur des études ayant démontré des effets sur les performances des éléves de
I’enseignement primaire ordinaire.

3.5. Criteres d’éligibilité communs aux quatre pratiques innovantes

Conformément a la question de recherche, plusieurs critéres d’inclusion et d’exclusion

ont été identifiés en suivant le canevas PICOS (Centre for Reviews and Dissemination, 2008) :
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Inclusion

Exclusion

Population

Ce travail se centre sur les enfants de
6 a 12 ans fréquentant 1’école
primaire  dans  [’enseignement

ordinaire.

Les études se basant sur des
enfants présentant des troubles
d’apprentissage n’ont pas ¢été

retenues.

Les études devaient présenter un
échantillon avec des participants
répondant a nos critéres. Si
I’échantillon était plus grand, il
fallait une analyse séparée des
différents groupes (par exemple, une
¢tude utilisant des participants ayant
des troubles d’apprentissage peut
étre incluse si elle analyse les
résultats des enfants sans trouble

d’apprentissage séparément).

Les études s’intéressant aux éléves
de I’enseignement secondaire ou
supérieur ainsi qu’aux enseignants
peu  importe leur  niveau
d’enseignement ont été exclues

¢galement.

Le genre et I’ethnie ne constituaient

pas un critére d’exclusion.

Les études présentant un nombre
de participants inférieur a 20 ont
¢été exclues car plus I’échantillon
est petit, plus il y a de chances de
ne pas détecter un effet (Sham,
2013) ou au contraire d’avoir des

effets extrémes.

Intervention

L’intervention proposée devait étre
un dispositif mettant en place une
pratique innovante sélectionnée
visant a améliorer les performances

des éléves.

Le type d’intervention, la
combinaison de plusieurs
dispositifs, le nombre de séances et
le lieu ne constituaient pas un criteére

d’exclusion.

Comparaison

Un groupe controle devait exister
dans 1’étude ou un plan a mesures

répétées.

Les études utilisant des pratiques
innovantes autres que celles
proposées par la FW-B étaient

exclues.
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Outcomes L’étude devait évaluer I’effet de | Les études évaluant le bien-étre, la
I’intervention sur les performances | motivation ou la perception des

scolaires, peu importe la discipline. | éléves ont été exclues.

Study design | Le type d’études recherchées était | Les études n’étant pas des études
des études expérimentales ou quasi- | expérimentales ou quasi-
expérimentales car elles permettent | expérimentales ont été exclues.

d’apporter un haut niveau de preuve

pour I’évaluation d’une pratique.

3.6. Bases de données utilisées

Nous avons utilisé deux bases de données pour réaliser cette revue systématique :

La premiére est ERIC (Education Resources Information Center). Cette base de données
est parrainée par I’Institute of Education Sciences du Ministére de I’Enseignement américain et
est un outil « de référence » pour les chercheurs en Sciences de 1’Education ou tout autre
personne s’intéressant aux Sciences de I’Education ou 1’Enseignement (ERIC | EBSCO, s. d.).

La deuxiéme base de données, SCOPUS, permet d’obtenir des références
bibliographiques, des résumés et des citations dans des domaines multidisciplinaires. Elle
propose la littérature scientifique évaluée par les pairs avec des mises a jour quotidiennes.

3.7. Equations de recherche

Chaque pratique innovante a fait I’objet d’une équation de recherche spécifique dans les
bases de données avant d’étre exportée dans quatre sessions indépendantes sur le site Ryyan.
Ce site a été développé par des chercheurs afin de guider la sélection d’articles scientifiques en
(1) appliquant des étiquettes avec texte libre, permettant d’attribuer des commentaires
descriptifs sur les études et (2) en facilitant le filtrage en proposant de justifier le choix de

I’exclusion (https://rayyan.ai). Les quatre équations de recherche se trouvent en annexe 4.

3.8. Sélection des études et extraction des données
Cette tache est partagée en plusieurs étapes progressive. Premiérement, les doublons sont
automatiquement supprimés et la sélection des articles pertinents se réalise par la lecture des
résumés puis des études en entier si celles-ci sont disponibles en ligne. Grace au réseau
« ResearchGate », nous avons demandé I’accés directement aux auteurs pour certains articles
indisponibles. Six d’entre eux ont répondu favorablement et nous ont permis d’avoir toutes les
données nécessaires a la sélection. Ensuite, lors du tri et de 1’exclusion des études, nous avons

justifié la raison de celle-ci. Par exemple, nous avons rencontré diverses études se préoccupant
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de I’avis des enseignants. Méme si le sujet abordé correspondait parfaitement a une des
pratiques innovantes sélectionnées, nous avons exclu ces études en précisant qu’il s’agissait
d’une mauvaise population. La derniére étape consistait a collecter les données nécessaires en
lisant entierement les études incluses dans notre revue.

Nous avons extrait les données suivantes des différents articles en suivant les
recommandations de Sacré, Lafontaine & Toczek (2021) :

o Les données générales de I’article : les auteurs, le titre de I’article, la date de publication
et le pays.

e Les données sur les participants : leur(s) age(s), le nombre de participants.

e Les données sur le type d’études utilisées.

e Les données sur la comparaison : la présence de pré test, post test et le nombre de
groupes expérimentaux et de contrdle.

e Les données sur les résultats : les variables indépendantes et dépendantes, les tailles de
I’effet lorsqu’elles étaient directement disponibles ou, a défaut, les moyennes et les
écarts type afin de calculer les ampleurs de I’effet nécessaires.

3.9. Calculs des ampleurs de I’effet

Les ampleurs de I’effet, lorsqu’elles n’étaient pas directement fournies par les auteurs,
ont été calculées a 1’aide de 1’outil en ligne «Psychometrica». Ce dernier propose plusieurs
calculatrices permettant de chiffrer une ampleur de 1’effet pour les différentes configurations
d’études et en fonction des données disponibles. La taille de I'effet est, selon Kamper (2019) :
« un moyen de mesurer la force de la relation statistique entre deux variables. Il s'agit d'une
mesure standardisée qui est utilisée pour indiquer 1'ampleur de 1'effet d'une intervention ou d'un
traitement » (p.559). Une des mesures de 1’effet la plus répandue en sciences de I’éducation est
le d de Cohen (Cohen, 1988), mais il en existe d'autres comme Hattie (2009). L’ampleur de
I’effet permet de comparer 2 moyennes : pré/post intervention, groupe controle/expérimental,
etc. et d’estimer la taille de leur différence (McGough & Faraone, 2009). Selon Cohen, un d
inférieur a 0.2 est interprété comme étant sans effet; entre 0,2 et 0.5 comme un effet
moyen/intermédiaire et plus grand que 0.8 comme un effet large (Cohen, 1988). Hattie (2009)
interprétera un effet inférieur a 0,2 comme un effet développemental, un effet entre 0,2 et 0,4
comme un effet de I’enseignant et un effet supérieur a 0,4 comme un effet désiré¢ (Baye &
Dachet, 2022).

Il convient de considérer que les valeurs (absolues) inférieures a 0.2 (ou 0.15
selon I’auteur) reflétent une différence ténue, pouvant étre due a des erreurs de
mesure ou a d’autres phénomenes aléatoires. Il s’agira donc d’étre prudent dans
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I’interprétation des ampleurs de I’effet comprises entre -0,2 et +0,2. (Baye &
Dachet, 2022, p. 13)

Les tailles d’effets obtenues peuvent étre soit positives ou négatives en fonction du sens
de I’hypothese. Si I’intervention vise une meilleure performance d’une certaine variable dans
le groupe expérimental, une taille positive est attendue.

Selon les données disponibles dans les études sélectionnées de cette revue, les tailles
des effets ont été calculées a I’aide de trois méthodes différentes :

e La comparaison de deux groupes de taille identique :

Le groupe expérimental (bénéficiant d’une des quatre pratiques innovantes) et le groupe
contrdle (bénéficiant d’un enseignement traditionnel) ont le méme effectif. Le calcul s’effectue
a I’aide des deux moyennes et de I’écart-type de chaque groupe. La taille de I’effet obtenue est
alors appelée d de Cohen. Dans le cas de nos calculs, les écarts-types étaient parfois fort
différents ; dans ce cas, il est recommandé d’utiliser I’écart-type du groupe controle, car celui-
ci n’est normalement pas influencé par I’intervention.

e La comparaison de deux groupes de tailles différentes :

Lorsque les deux groupes présentent des échantillons de tailles différentes, le calcul est
identique a la méthode précédente si ce n’est que 1’écart-type regroupé est calculé en fonction
des valeurs des tailles des échantillons. Cela permet de corriger un biais au niveau de 1’écart-
type combiné.

e La taille de I’effet pour des groupes de tailles différentes avec pré/post-test :

Quand une étude propose un design de pré-test/post-test « les différences dans les mesures
pré-post dans les groupes doivent étre pondérées par I'écart type regroupé de la pré-mesure car
cela n'a pas été influencé par l'intervention » (psychometrica, s.d).

3.10. Interprétation de ’ampleur de I’effet moyen

Apres avoir calculé les ampleurs de I’effet pour chaque variable, nous avons combiné les
effets ayant un lien entre eux afin d’obtenir une ampleur de I’effet globale, aussi appelée :
« ampleur de I’effet moyen ». Comme 1’explicite Borenstein et al. (cité par Baye et Dachet,
2022) si les ampleurs de 1’effet sont cohérentes, nous pouvons mettre en évidence la puissance
de I’effet global, si les ampleurs de 1’effet ont une variance modérée, nous pouvons nous baser
sur I’effet moyen en ayant conscience que les effets varient d’une étude a I’autre et si les
ampleurs de I’effet varient de manicre importante, nous devons plutdt analyser 1’écart entre ces

ampleurs afin de définir laquelle est vraie.
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3.11. Ciriteres de qualité des études incluses
Chaque étude a été analysée individuellement selon un tableau reprenant différents critéres
de qualité (Baye & Dachet, 2022) tels que : le design de recherche ; la taille des effectifs ; les
outils de récolte de données sélectionnés par les chercheurs ; la durée de 1’étude et I’équivalence
au prétest. Cette analyse permet de détecter les risques de biais des études. Un tableau détaillé
de chaque étude est disponible en annexe 1 et la cote finale obtenue est présenté dans le tableau

présentant les différentes caractéristiques des études.
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4. Présentation des résultats et discussions

Les différentes équations de recherches ont permis de recueillir 1989 références. Plus
précisément, 1617 résultats ont été trouvés dans ERIC et 372 dans SCOPUS. Parmi celles-ci,
197 doublons ont été supprimés. La phase de sélection des articles a ét€ menée sur 1792 titres
et résumés. 1495 références comportaient un ou plusieurs critéres d’exclusion, laissant 297
textes a lire de maniére sélective ou en entier. Pour chaque étude sélectionnée, nous avons
réalisé : Un flowchart PRISMA (Page et al., 2021) ; un tableau reprenant les caractéristiques de
chaque étude ; une grille d’évaluation des études (Baye & Dachet, 2022) (annexe 1) ; un tableau
reprenant les programmes utilisés dans chaque étude (annexe 2) et un tableau expliquant les
différents outils de récolte de données (annexe 3). Pour un souci de clarté et de compréhension,

la partie « résultats » d’une pratique innovante est directement suivie de la partie « discussion ».

4.1. Résultats et discussion : « Ecole du dehors »
4.1.1. Flowchart (PRISMA, 2020)

Comme expliqué précédemment, dans cette revue, nous nous sommes intéressés
essentiellement aux études montrant des effets sur les performances des éléves, peu importe la
matiére scolaire abordée. A contrario, les études centrées sur le bien-étre, les émotions, la
motivation ou les perceptions des ¢léves ou des enseignantes ont été exclues. Plusieurs études
(N=12) combinaient I’apprentissage en dehors de I’école et la technologie mobile. Lorsque les
effets de ces deux approches n’étaient pas dissociés, nous avons été contraints de les exclure

¢galement.

658 articles y

586 exclus pour des raisons de pertinence J

( ) b

72 articles e ™~
| pertin ents 33 exclus =2 mal.lva%s design.
L ) 9 exclus = applications mobiles
p N 6 exclus = pas de données suffisantes

7 articles 9 exclus = pas de groupe contréle

y inclus 8 exclus > taille des effectifs
| J/ \ /
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4.1.2. Caractéristiques des études incluses « école du dehors » (Baye & Dachet, 2022) :

Auteur(s) Intitulé Design Effectif Durée Pays Variable(s) Effet(s) | Qualité
Otte, C.R., Education outside the | Quasi- Eléves de 8 & | 5h/semain | Danemark | Performances 0,2 6/6
Bolling, M., | classroom increases expérimental | 13 ans e pendant en lecture
Stevenson, children’s reading Pré-test une année
M.P., Ejbye- | performance: Results | Post test GE : 376 scolaire
Ernst, N, from a one-year quasi- GC: 153
Nielsen, G. & | experimental study.

Bentsen, P.

(2019)

Quibell, T.; | Wilderness Schooling: | Quasi- 9 écoles 1 jour/ Royaume- | -les 4/6

Charlton, J. ; | A controlled trial of expérimental Eléves de 8 & | semaine Uni performances

Loi, J. (2017) | the impact of an -Pré-test (T1) | 11 ans durant 6 en lecture 0,953
outdoor education -Post test semaines -les
programme on (T2) puis GE: 223 performances 0,859
attainment outcomes | apres 6 GC: 217 en rédaction
in primary school semaines -les 0,629
pupils (T3) performances en

mathématiques

Wells, N. M., | The Effects of School | Longitudinal: | 47 écoles 2 ans Etats-Unis | Connaissances | 0,202 5/6

Myers, B. M., | Gardens on Children's | essai controlé | 151 classes scientifiques

Todd, L. E., Science Knowledge: randomisé Eléves de 6 &

Barale, K., A randomized 12 ans

Gaolach, B., | ¢ontrolled trial of low- GC: 1439

Ferenz, G., . .

Aitken, M., income elementary GE: 1622

Henderson, C. schools

R., Tse, C.,

Pattison, K.

0., Taylor, C.,

Connerly, L.,
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Carson, J. B.,
Gensemer, A.

Z., Franz, N.
K., & Falk, E.
(2015)
Ting, K.L.; Effects of Outdoor Quasi- 2 classes 6 semaines | Malaisie Compétences pré/ 4/6
Siew, N.M. School Ground expérimental | GE: 63 en matiére de post GE
(2014) Lessons on Students' GC: 56 processus 1,367
Science Process Skills scientifiques post-test
and Scientific GC/
Curiosity GE
0,77
Plants have a chance: | Quasi- 10a 11 ans 3x120 Slovaquie | Connaissances | Posttest | 2/6
. Outdoor educational expérimental | GE: 17 minutes des éléves a 3,24
Fancovicova, .
programmes alter GC: 17 I'égard des
J. ; Prokop, , 13
P.(2011) student.s knowledge éleves plantes Re test
and attitudes towards 3,14
plants
Chang, C-S. ; | The Study on Quasi- 103 éléves 1 mois Taiwan Performances -0,947 2/6
Chen, T-S.; | Integrating WebQuest | expérimental | 11a 12 ans d'apprentissage | GC1/GE
Hsu, W-H. with Mobile Learning GCl1: 34 de I'éducation
(2011) for Environmental GC2:34 environnement | -0,338
Education GE: 34 ale des éléves GC2/GE
Carrier, S. Environmental Quasi- Elevesde 11 | 14 Etats-Unis | Connaissances | 1,329 2/6
(2009) Education in the expérimental | a 12 ans semaines | (Sud Est) | environnement
Schoolyard: Learning | Carrier, S. GE: 27 ales pour les
Styles and Gender (2009) GC: 25 garcons
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4.1.3. Description générale des études « école du dehors »

Sept études répondant a nos critéres d’¢ligibilité ont été trouvées. Parmi ces études, celle
de Wells et al. (2015, 3), utilise un design expérimental longitudinal avec essai contrdlé
randomisé. Un processus de randomisation via un programme informatique est utilisé
permettant d’assigner aléatoirement les participants aux différents groupes. Les six autres
¢tudes (1, 2, 4, 5, 6, 7) suivent un design quasi-expérimentale. Ce type de recherche se
différencie du design expérimental pur, notamment dans la maniére, non aléatoire, de répartir
les participants dans les groupes expérimentaux ou de controles. Le recours a un groupe témoin
est primordial afin de garantir que des éléments externes a I’intervention n'affectent pas
I’interprétation des données. Un pré-test est également nécessaire pour pouvoir comparer une
variable dépendante avant et apres I’intervention (Pinard et al., 2004).. Dans 1’étude 5, les
auteurs (Fancovicova, & Prokop, 2011) indiquent répartir les éleves au hasard mais renseignent
I’étude comme étant quasi-expérimentale. Dans les autres études (1, 2, 4, 6 et 7) la répartition
des ¢leves dans les groupes controles ou expérimentaux est effectuée par les enseignants en
essayant de constituer des groupes les plus similaires possible. Ce processus est souvent utilisé
en sciences de I’éducation lorsque la randomisation est impossible au niveau organisationnel.
Dans I’é¢tude 4, les classes entiéres sont réparties en groupe contrdle ou expérimental.
Cependant, 1’équivalence entre les groupes avant le début de ’intervention est évaluée dans
toutes les études a 1’aide de pré-tests. Dans 1’étude 3, une différence au niveau de I’age des
participants est constatée mais reste minime (GC=8,22 GE=8,34). Dans 1’étude 7, les groupes
ne sont pas équivalents entre le pré-test et le post test, compromettant la validité de cette étude
dans la mesure ou il est difficile de définir si les résultats observés sont dus a la variable
manipulée ou a ce changement dans les groupes. Il est important d’en tenir compte lors de

I’interprétation des résultats.

Variables mesurées

Les variables d’intéréts des études sont diverses et variées. Les effets des programmes
de I’école du dehors sont étudiés sur les performances : en langue maternelle (k = 3), en math
(k=1), en sciences (k =4 ) et en connaissances environnementales (k = 3).

Les ampleurs de I’effet extraites ou calculées ont un effet faible a large (Cohen, 1988)
en fonction des études et ont toutes un signe positif signifiant que les éleves bénéficiant d’ une
intervention « école du dehors » obtiennent de meilleures performances que les éléves n’ayant

suivi aucune activité spécifique. Cependant, ces résultats sont a interpréter avec beaucoup de
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prudence en fonction de la qualité et les caractéristiques des études. Nous y reviendrons

ultérieurement.

Programmes utilisés dans les études

Différents programmes sont étudiés dans les études proposées (un tableau détaillé
comprenant les interventions dans les groupes expérimentaux et les groupes contrdles se trouve
en annexe 2.A.). Ces derniers se rejoignent sur plusieurs points : Ils expérimentent tous un
programme se déroulant en dehors des classes : parfois uniquement dans la cour de 1’école
(études 4, 6 et 7) ou dans un environnement extérieur pour les quatre autres études. Ces activités
se déroulent au minimum une fois par semaine et sont majoritairement données par les
enseignants participants a I’exception de I’étude 2 ou le programme est dispensé par des
professionnels appartenant a 1’étude.

Cependant, ils se distinguent sur de nombreux points. En effet, aucune étude n’utilise le
méme programme ou ne se base sur les mémes sources pour en créer un. Certains sont tres
précis (2, 3, 4, et 5) et d’autres sont plutot des guides pour les enseignants désireux de s’engager
dans une étude (1, 6 et 7). Les performances mesurées sont trés variées au niveau des matieres
scolaires ou au niveau des outils. Enfin, trois études sur sept (1, 5 et 6) pratiquent une activité
spécifique dans le groupe controle (annexe 3.A.). Cependant, cela reste minime

comparativement au dispositif mis en place dans les groupes expérimentaux.

Déroulement des études

La durée de la plupart des études (2,4,5,6) ne dépasse pas 12 semaines et I’étude 7 se
déroule pendant 14 semaines. Les effets du dispositif mis en place sont, par conséquent,
analysés a court terme et ne peuvent pas garantir I’efficacité de I’intervention sur le long terme.
Les deux seules études fiables au niveau de la durée sont celle de Otte et al. (2019, 1) analysant
les effets sur les performances en lecture pendant un an (d=0,2) et celle de Wells et al. (2015,
3) qui évaluent les effets du dispositif sur les connaissances en sciences des ¢éléves pendant deux
ans (d=0,202). Il est primordial de mettre en exergue ces ampleurs de 1’effet considérées comme
sans effet ou trés faible (Cohen, 1988), ne permettant pas d’établir un lien entre les

performances des ¢éleves et « I’école du dehors » sur le long terme.

Participants

La taille des effectifs est une qualité générale pouvant étre attribué a pratiquement toutes

les études présentées dans cette partie du rapport. En effet, le nombre de participants est toujours
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supérieur a trente sujets. Plusieurs études (1,2,3,4 et 6) ont d’ailleurs un effectif élevé en testant
plus d’une centaine de sujets, permettant d’obtenir des résultats plus représentatifs de la
population (Abbadia, 2023). Les études 5 et 7 présentent des échantillons inférieurs a 30 éléves
par groupe. Elles présentent des effets trés forts (Cohen, 1988) entre 1’école du dehors et les
performances, ces résultats ne peuvent pas étre généralisés a I’ensemble de la population. Pour
rappel, I’étude 5 évalue les effets du dispositif sur les connaissances en sciences et I’étude 7 sur
les connaissances environnementales.

Concernant 1’age des participants, il reste assez similaire entre les études, généralement
entre 8 et 13 ans, permettant une comparaison plus aisée. Aucune étude n’a pour objet des
enfants du premier degré de I’enseignement primaire, par conséquent, les effets des traitements

¢tudiés ne peuvent pas s’appliquer a ce niveau scolaire.

Outils de récolte de données

Chaque étude utilise un outil de récolte de données spécifique (un tableau détaillé
comprenant les différents outils de mesure se situe en annexe 3.A.). Tous les participants au
sein d’'une méme étude sont évalués de la méme manicre, avec le méme instrument sauf dans
I’étude 6 ou le pré-test et le post-test ont €t€ congus par les enseignants et ne sont pas identiques.
Il est, dans ce cas, probable que les deux tests ne mesurent pas les performances en éducation
environnementale de la méme manicre avant et apres I’intervention. De plus, dans la majorité
des études (2,4,5,7), les outils d’évaluation ont été créés par les chercheurs et sont donnés par
les enseignants en classe et non pas un évaluateur indépendant. Ces différents points peuvent
entrainer des biais dont nous discuterons lors de I’interprétation des résultats.

En outre, deux études (1 et 3) indiquent que les outils sont standardisés, ces études
mesurent respectivement les performances en lectures et en sciences. Les autres ne précisent
pas cette information. Pour rappel, ces études présentent des ampleurs de ’effet trés faibles

(Cohen, 1988).

Synthése des résultats

Au regard de I’analyse et de I’évaluation de ces études, nous pouvons constater un
manque de critéres de qualité pour trois d’entre elles (5, 6 et 7). Un tableau détaillé se trouve
en annexe 1.A. Entre une non-équivalence entre les groupes (7), un pré-test différent du post-
test (6) et un manque d’informations (5), leurs résultats sont a interpréter avec beaucoup de
prudence. Les deux meilleures études au niveau de la qualité sont celles de Otte, C.R et al.

(2019, 1) et Wells et al. (2015, 3). Les auteurs utilisent des outils de collecte de données
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standardisés, les effectifs sont élevés et les études durent minimum un an. Les performances
en lecture et en sciences sont mesurées et indiquent des ampleurs de ’effet « sans effet »
(Cohen, 1988). A contrario, deux autres études (2 et 4), comptabilisant plusieurs critéres de
qualité également, démontrent des effets moyens a forts de cette pratique sur les performances
en frangais, en math et en sciences. Il est, par conséquent, difficile de voir un effet indiscutable

de «I’école du dehors » sur les performances en analysant les meilleures études sélectionnées.

4.1.4. Discussion « école du dehors »

Les effets positifs de la nature sur la santé physique et mentale sont a I’heure actuelle bien
connus. Nous savons aujourd’hui, a titre d’exemple, qu’étre en contact avec des espaces verts
réduit le taux de cortisol, ’hormone du stress et diminue la tension artérielle (Dulieux, 2022),
mais nous en savons moins sur les processus d’apprentissage des enfants en contact avec la
nature (Dadvand et al., 2015). D’aprés Kuo et al. (2019), les premiéres recherches sur le sujet
manquaient cruellement d’objectivité et contenaient de nombreux biais. Certaines théories
plausibles émergeaient toutefois comme celle de Kaplan et Kaplan (1989) qui attestaient que le
contact avec la nature améliore les capacités cognitives par le biais « des ressources
attentionnelles dirigées » (Clerquin & Sastourné-Arrey, 2019). D’aprés Kuo et al. (2019), a
I’heure actuelle, les études scientifiques empiriques se multiplient dans des contextes variés en
faisant preuve de plus en plus de rigueur. Par conséquent, comme expliqué précédemment, nous
avons analysé les recherches existantes en centrant nos analyses uniquement sur les
performances des ¢léves afin d’amener aux enseignants des moyens de lutter contre les
faiblesses de notre systéme scolaire.

Pour rappel, nous avons sélectionné sept études répondant a nos critéres d’éligibilité,
nous avons, ensuite, extrait ou calculé les ampleurs de I’effet des programmes de « I’école du
dehors » sur les performances : en langue maternelle (k=3), en math (k=1), en sciences (k=4)
et en connaissances environnementales (k=3).

Postérieurement, nous avons calculé des ampleurs de I’effet moyen permettant de
combiner les effets de plusieurs variables (Baye et Dachet, 2022). Plus I'ampleur de I'effet
moyen est grande, plus I'effet étudié est considéré comme important (Roques, 2022).

Les ampleurs de I’effet moyen proposés ci-dessous présentent 1’effet de « I’école du

dehors » sur les variables mesurées ayant un lien entre elles :
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Variables Etudes Ampleurs de
utilisées I’effet moyen
Performances en langue maternelle (lecture et rédaction) let2 0,671
Performances en sciences 34et5 1,743
Performances en éducation environnementale 6et7 0,871
Performances toutes matiéres scolaires confondues Toutes 1,121

Les ampleurs de 1’effet global calculées montrent des effet moyens a forts selon Cohen
(1988) en fonction des performances mesurées et ont toutes un signe positif pouvant signifier
que les ¢éleéves bénéficiant d’une intervention « école du dehors » obtiennent de meilleures
performances que les ¢éléves n’ayant suivi aucune activité spécifique. Cependant, différents
biais ont été relevés précédemment et nous allons tenter de mieux comprendre leur influence.

e Performance en langue maternelle (lecture et rédaction)

Ces ampleurs de 1’effet moyen se basent sur deux études (Otte et al., 2019 ; Quibell et al.,
2015) et sont estimées dans ce rapport comme étant de bonne qualité. Cependant, si 1’étude de
Otte et al. (2019) se déroule pendant une année entiere, celle de Quibell et al. (2015) ne dure
que 6 jours répartis sur 6 semaines. Cette durée, trés courte, ne permet pas d’affirmer les
bénéfices de I’école du dehors sur le long terme. De plus, cette étude ne donne pas beaucoup
d’informations sur leurs outils de récole de données contrairement a ceux utilisés dans 1’étude
de Otte et al. (2019) qui sont standardisés. Dés lors, il semble important de mettre en évidence
que I’étude de Quibell et al. (2015) influence fortement la moyenne calculée. Si nous analysons
les effets de I’école du dehors en retirant cette étude, I’ampleur de 1’effet devient faible (d=0,2):
« Il convient de considérer que les valeurs (absolues) inférieures a 0.20 (ou 0.15 selon I’auteur)
reflétent une différence ténue, pouvant étre due a des erreurs de mesure ou a d’autres
phénoménes aléatoires » (Baye et Dachet, 2022, p. 13). Par conséquent, nous ne pouvons pas
affirmer que « I’école du dehors » influence les performances en langue maternelle (lecture et
rédaction) sur le long terme.

e Performances en sciences

L’ampleur de I’effet moyen se base sur trois études de qualité variables (3, 4 et 5). L’étude
3 (Wells et al, 2015) est considérée, d’aprés nos critéres, comme une étude fiable ainsi que
I’étude 4 (Ting et al., 2014) avec, cependant, un peu plus de nuance. L’étude 5 (Fancovicova et
al., 2011) quant a elle, présente plusieurs facteurs discutables comme un effectif excessivement

petit (17 participants par groupe). Il est probable que cet échantillon ne soit pas représentatif de
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la population et, par conséquent, ne permet pas de généraliser les résultats. De plus, si
« I’échantillon est trop petit, seuls les effets trés marqués (ou assortis d'une trés faible
variabilité) pourront étre décelés » (Degraeve, 2022, chap. 11). Si nous regardons les ampleurs
de I’effet de cette étude séparément, nous pouvons constater des valeurs extrémes (d=3,24 et
d=3,14). L’analyse de sensibilit¢ de I’ampleur de I’effet moyen de cette étude indique une
surestimation des effets positifs. Si nous excluons cette étude, I’ampleur de I’effet moyen passe
de 1,743 4 0,779, considéré comme étant un effet intermédiaire d’aprés Cohen (1988). Nous
pouvons interpréter cette valeur comme une influence moyenne de I’école du dehors sur les
performances en sciences.

e Performances en éducation environnementale

L’ampleur de I’effet global se base sur deux études (6 et 7) de qualité trés discutable.

Dans I’¢tude 6 (Chang et al., 2011), le pré-test et le post-test ont été congus par les
enseignants et ne sont pas identiques. La probabilité que les deux tests ne mesurent pas les
performances en éducation environnementale de la méme manicre avant et apres 1’intervention
est a prendre en considération.

Dans I’é¢tude 7 (Carrier, 2009), les groupes ne sont pas équivalents entre le pré-test et
le post test, compromettant inévitablement la validité¢ de cette étude dans la mesure ou il est
difficile de déterminer si les résultats observés sont dus a la variable manipulée ou a ce
changement dans les groupes. De plus, cette étude présente des échantillons inférieurs a 30
¢leves par groupe compromettant la généralisation des résultats comme expliqué
précédemment.

Pour toutes ces raisons, il semble judicieux de ne pas tenir compte des résultats obtenus
concernant les performances en éducation environnementale.

e Performance en mathématiques

Une seule étude évaluait les performances dans cette maticre scolaire ne permettant pas de
calculer une ampleur de D’effet global ou de tirer des conclusions généralisables. Par
conséquent, d’autres recherches sont nécessaires afin d’établir un lien entre 1’école du dehors

et cette variable.

4.1.5. Conclusion des études pratiquant « I’école du dehors »
Aprés I’analyse des résultats des études en lien avec I’école du dehors, nous pouvons
conclure que :
- les effets de cette pratique sur les performances en lecture et en rédaction ne sont
pas suffisamment marqué pour affirmer une influence positive.
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- L’¢cole du dehors a un effet modéré sur les performance en sciences. Ceci peut
éventuellement s’expliquer par les objectifs de cette matiére scolaire centrés sur
I’observation, I’expérimentation ou sur les végétaux et les animaux par exemple,
sujets facilement exploitables en extérieur. Pour rappel, la population représentée
dans nos analyses se situe entre 8 et 13 ans, par conséquent, nos constats ne
s'appliquent pas aux enfants du premier cycle de 1'enseignement primaire.

- Les effets sur I’éducation environnementale ne peut pas &tre établi suite a 1’analyse
des études sélectionnées dans ce rapport.

Bien que les études se multiplient ces dernieres années, il semblerait qu’un manque de
recherches rigoureuses figure dans la littérature scientifique concernant 1’efficacité de cette
pratique sur les performances. Seulement sept études accessibles répondaient a nos critéres
d’¢éligibilité et certaines d’entre elles présentaient une qualité discutable. En outre, plus de clarté
et d’informations dans les études serait souhaitable afin de permettre aux différents lecteurs

d’en évaluer les caractéristiques.

4.2. Résultats et discussion : Les cartes mentales

Lors de nos recherches, nous avons inclus les études utilisant les cartes mentales
manuscrites ou via un logiciel, sans distinction. Nous avons exclu celles utilisant des schémas
comme ceux pratiqués pour la résolution de problémes en mathématiques, pour la théorie des
schémas ou la résolution des problémes de mots (WPS), ceux-ci ayant une procédure bien

spécifique, différente de celle des cartes mentales.

4.2.1. Flowchart (PRISMA, 2020)

365 articles

~N

[ 330 exclus pour des raisons de pertinence
| 35 articles - N
pertinents 15 exclus = mauvais design
; ’ 5 exclus =2 taille des effectifs
( 7 articles ) 6 exclus = pas de groupe contréle
— . 2 exclus = pas de données suffisantes
inclus

N J K /
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4.2.2 Caractéristiques des études incluses (Baye & Dachet, 2022)

Auteur(s) Intitulé Design Effectif Durée Pays Variable(s) Effet(s) | Qualité
Wan, H; A recommendation Quasi- 69 ¢éleves de | 1h Y2 par | Chine Acquis 0,97 2/6
Yu, S. system based on an expérimental | 11 ans semaine d’apprentissage
(2023) adaptive learning GE : 34 durant 4 en ligne

cognitive map model and | Post test GC:35 semaines

its effects. uniquement
Fung, D.; The Effectiveness of Quasi- 3 classesde | 12 Chine Compréhension | T1/T3 5/6
Liang, T. Collaborative Mind expérimental | 4°™ année semaines | (Hong des concepts 0,719
(2023) Mapping in Hong Kong GE:75 (3x90 Kong) scientifiques

Primary Science Pré-test GC:75 minutes T1 : pas T2/T3

Classrooms Post test par d’intervention 0,769

semaine) T2 : collaboration
T3 : collaboration
+ carte mentale
Merchie, Mind Maps as primers Quasi- 64 ¢éleves de | 3 Belgique | Performance en MMT = | 2/6
E.; when Reading-for- expérimental | 11a 12 ans | semaines | (Gand) lecture 0,478
Catrysse, learning in elementary GE (MMT): compréhension TMM =
L.; Van grades? An eye tracking 23 et mémorisation | 1,529
Keer, H. study GE (TMM) :
(2021) 21
GC:20

Aliaser, The effectiveness of Quasi 30 ¢levesde |5 Arabie Réussite scolaire | 1,6 3/6
AM. electronic Mind Maps in | expérimental | 102 12 ans | semaines | Saoudite | des filles en
(2017) developing academic GE: 15 langue anglaise

achievement and the GC:15

attitude towards learning

English among primary

school students
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Lan, Y.J., | Computer-Supported Quasi 54 ¢éleves de | 6 Taiwan | -Performance en | Pré/post | 1/6
Sung, Y. Cooperative Prewriting | expérimental | 5°™ année semaines grammaire 0,648
T., Cheng, | for Enhancing Young GE : 27 40 anglaise langue
C.C,& EFL Learners' Writing GC:27 minutes étrangere
Chang, K. | Performance 2x -Performance en | Pré/post
E. (2015) semaine rédaction 0,488
anglaise
langue étrangeére
Balim, A. The effect of mind- Quasi 64 ¢éleves de | 4h par Turquie | Réussite scolaire | 1,659 3/6
G. (2013) | mapping applications on | expérimental | 7™ année semaine en sciences
upper primary students’ GE : 32 durant 3
success and inquiry- Pré-test GC:32 semaines
learning skills in science | Post test

and environment
Education
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4.2.3. Description générale des études utilisant des cartes mentales
Six études répondant a nos critéres d’¢éligibilité ont été trouvées. L’ensemble de ces études
ont un design de recherche quasi-expérimentale. Bien que celui-ci ait tendance a surestimer
I’ampleur de I’effet par rapport aux études randomisées (Cheun & Slavin, 2016), il reste le
meilleur moyen d’observer des résultats de tendances générales lorsqu’une randomisation n’est
pas possible comme souvent en sciences de 1’éducation. Une des études (Merchie et al., 2021)
a la particularité d’utiliser un suivi oculaire. Cette technique permet de comprendre comment
les individus traitent et interprétent visuellement les informations qui leur sont présentées
(Guillon, Hadjikhani & Rogé, 2014).

Méme si les participants sont répartis dans les groupes contrdles ou expérimentaux de
maniére non-aléatoire, dans la majorité¢ des études (2,3,4,5,6), des pré-tests permettent de
vérifier si les groupes ont bien des caractéristiques similaires avant le début de I’intervention,
ce qui est le cas systématiquement, sauf pour 1’étude de Wan (2023, 1) qui n’utilise pas de pré-
test. Sans randomisation ni pré-test, il est fort probable que les deux groupes ne soient pas
équivalents. Comment savoir si les résultats obtenus ne reflétent pas cette différence a la place
des effets de I’intervention ? Il est indispensable de tenir compte de ce manque de rigueur lors

de I'interprétation des résultats.

Variables mesurées

Les variables d’intéréts des études utilisant les cartes mentales sont trés variées. Les
effets des programmes sont étudiés sur les performances : des acquis d’apprentissage en ligne
(k=1), en sciences (k=3), en lecture compréhension et mémorisation (k=2), en anglais (k=3) en
mathématiques (k=1)

Les ampleurs de I’effet extraites ou calculées (tableau 4.2.2) présentent des effets faibles
a forts (Cohen, 1988) en fonction des études et ont toutes un signe positif pouvant signifier que
les éléves bénéficiant d’une intervention utilisant une carte mentale obtiennent de meilleures
performances que les ¢éléves n’ayant suivi aucune activité spécifique. Cependant, il est
indispensable d’analyser la qualité et les caractéristiques des études afin d’interpréter les

résultats.

Programmes utilisés dans les études

Différents programmes sont présentés dans les études proposées, un tableau détaillé
comprenant les interventions dans les groupes expérimentaux et les groupes contrdles se trouve

en annexe 2.B. Ces derniers se rejoignent sur plusieurs points : Ils expérimentent tous un
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programme utilisant une carte mentale, la plupart se réalise via un logiciel sauf pour 1’étude de
Balim (2013, 6) ou les cartes mentales sont réalisées manuscritement. Ces activités sont toutes
données par les enseignants participants, excepté pour 1’é¢tude de Wan (2023,1) combinant des
activités données par les enseignants et des formations données par les chercheurs. Et enfin,
tous les programmes proposent une intervention minimum une fois par semaine.

Cependant, ils se distinguent sur de nombreux points. En effet, aucune étude n’utilise le
méme programme ou ne se base sur les mémes sources pour en créer un. Les performances
mesurées sont trés variées au niveau des maticres scolaires ou au niveau des outils. De plus,
une étude (2) donne une formation sur les cartes mentales a tous les éléves, y incluant les éléves
du groupe controle. Cette particularité peut avoir un impact sur les résultats car ceux-ci
mesurent éventuellement plus 1’efficacité de la pratique collaborative (également implémentée)
jumelée a la carte mentale plutdt que 1’efficacité de la carte mentale seule, ne permettant pas de
généraliser les résultats. Concernant 1’étude de Balim (2013, 6), le programme utilisé semble
assez limité dans son implémentation. En effet, les activités proposées, concernant 1’utilisation
de cartes mentales, consistent a compléter une carte mentale inachevée. Soit ce dispositif est
fort restreint, soit I’auteur ne donne pas suffisamment d’informations aux lecteurs pour leur

permettre d’avoir une idée précise de I’intervention mise en place dans le groupe expérimental.

Déroulement des études

La durée des études n’est pas un critére de qualité attribuable a celles sélectionnées dans
cette partie du rapport. En effet, aucune étude ne dépasse 12 semaines d’implémentation,
signifiant que les effets de tous les dispositifs mis en place ne sont mesurés qu’a court terme. Il

est donc important de prendre en compte cette limite lors de l'interprétation des résultats.

Participants

Concernant la taille des effectifs, méme si dans trois ¢tudes (1,2,6) le nombre de
participants est supérieur a trente sujets, il ne I’est que tres l[égerement et aucune étude n’atteint
plus de septante-cinq participants par groupe. Plus I’échantillon est petit, moins il permet
d’obtenir des résultats représentatifs de la population. De plus, « un grand échantillon est
¢galement avantageux parce qu’il confeére une puissance aux analyses statistiques, c’est-a-dire
qu’il leur permet de révéler des différences ou des liens subtils » (Dion et al., 2022, p.105).

L’age des participants reste assez similaire dans les différentes études, généralement

entre 10 et 12 ans, facilitant une comparaison dans le dernier degré de 1’enseignement primaire
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mais ne permettant pas de 1’utiliser avec tous les enfants de I’école primaire comme souhaité

initialement dans cette revue.

Outils de récolte de données

Chaque étude utilise un outil de récolte de données spécifiques (un tableau détaillé
comprenant les différents outils de mesure se situe en annexe 3.B.). Selon nos critéres, seule
une étude (2) est de qualité au niveau des outils de mesure renseignés comme étant
indépendants, c’est-a-dire qu’ils n’ont pas été créés par le chercheur et cet instrument est
standardis¢. Dans les six autres études (1, 3, 4, 5, 6), soit I’outil a été créé par I’enseignant ou
par le chercheur, soit I’information n’est pas renseignée. Selon de Boer et ses collegues (2014),
un test auto-développé fournirait une taille de I’effet significativement plus élevée qu’'un test
indépendant de I’intervention de par la subjectivité qu’il peut contenir.

Dans 1’étude 3, les récoltes des données se font via un suivi oculaire. Méme si cette
technique peut fournir des informations précieuses sur la maniére dont les individus traitent
visuellement l'information, la rapidité avec laquelle ils lisent et la maniére dont leur attention
visuelle est dirigée, ce processus peut présenter certains biais comme différents soucis
techniques ou un inconfort pour les participants qui peut affecter la qualit¢ des données

recueillies (Guillon et al., 2014).

Synthése des résultats

De manicre générale, nous pouvons constater une certaine faiblesse au niveau de la
qualité et de la fiabilité des études retenues. Seule une étude sur six (Fung, 2023, 2) répond
suffisamment aux critéres de qualité présentés en annexe 1.B. L’ampleur de I’effet de cette
recherche montre que les éléves ayant assisté a une activité utilisant une carte mentale
collaborative ont des performances en sciences supérieures aux deux autres groupes témoins.
Cependant, pour rappel, cette étude recherchait a démontrer I’effet de 1’utilisation de la carte
mentale combiné au travail collaboratif et donnait une formation, a tous les étudiants, sur la
construction de cartes mentales, en y incluant les ¢léves du groupe contrdle. Les deux ampleurs
de ’effet relevées démontraient un effet modéré de 1’utilisation de la carte mentale, cependant,
dans cette conjoncture, il est difficile de savoir si les résultats obtenus sont imputables au

dispositif mis en place ou a sa combinaison avec la pratique collaborative.

36



4.2.4. Discussion

Le concept de carte mentale est utilisé de plus en plus depuis le développement de la
technologie (Cendros Araujo & Gadanidis, 2020) pour aider les enfants a visualiser et a
organiser leurs connaissances (Fung et Liang, 2022). «La méthode heuristique (Mind Mapping)
peut s'appliquer a tous les aspects de la vie ou un apprentissage plus efficace et une réflexion
plus claire peuvent améliorer les performances humaines.» (Buzan, 1995, cité par creativite.net,
s.d.). D’apres Faouzi et al. (2019), la carte mentale a démontré son efficacité dans plusieurs
pays, notamment en Finlande et en France, en tant qu'outil pédagogique capable de favoriser
l'apprentissage des éleves. Elle contribuerait, de mani¢re probante, a l'amélioration de
l'intelligence, de la créativité, de la communication, de la concentration et de la mémoire.
Cependant, cette approche est systémique et il n’est pas si simple d’utilisation dans les premiers
moments. De plus, certaines personnes travaillent plus efficacement avec des schémas linéaires
et n’ont pas d’avantages a utiliser cette méthode (Rajteric, 2024).

A notre niveau, comment pouvons-nous interpréter les résultats de cette revue ? Pour
rappel, nous avons sélectionnés six études répondant a nos critéres d’¢éligibilité, nous avons,
ensuite, extrait ou calculé les ampleurs de ’effet des programmes de « cartes mentales » sur les
performances : des acquis d’apprentissage en ligne (k=1), en sciences (k=3), en lecture
compréhension et mémorisation (k=2), en anglais (k=3) en mathématiques (k=1)

Ensuite, nous avons calculé des ampleurs de I’effet moyen permettant de combiner les
effets de plusieurs variables (Baye et Dachet, 2022). Plus I'ampleur de I'effet moyen est grande,
plus l'effet étudié est considéré comme important.

Les ampleurs de I’effet moyen proposés ci-dessous présentent 1’effet de « 1’utilisation

de cartes mentales » sur les variables mesurées ayant un lien entre elles :

Variables Etudes | Ampleurs de I’effet
utilisées moyen
Performances en sciences 2etb6 1,049
Performances en anglais 2™ langue 4et5 0,912
Performances en lecture compréhension et mémorisation 3 1,003
Performances toutes matiéres scolaires confondues Toutes 0,984

Les ampleurs de ’effet global calculées sont toutes considérées comme fortes (Cohen,

1988) et ont toutes un signe positif pouvant signifier que les éléves bénéficiant d’une
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intervention utilisant une carte mentale obtiennent de meilleures performances que les éléves
n’ayant suivi aucune activité spécifique. Cependant, comme explicité précédemment, les études
sélectionnées présentent de nombreux biais que nous analysons ci-dessous.

e Performances en sciences

L’ampleur de I’effet moyen des performances en science se base sur deux études et trois
variables (Fung, 2023, 2 ; Balim, 2013, 6) et est considérée comme forte selon Cohen (1988).
L’étude de Fung (2023) est une ¢tude de bonne qualité d’aprés nos criteres (Annexe 1.B.)
surtout au niveau des outils de récolte de données provenant de TIMSS (Trends in Mathematics
and Science Study), une étude internationale reconnue consacrée aux mathématiques et aux
sciences visant & comparer les systemes éducatifs de différents pays et utilisant des instruments
de mesure standardisés. Ce dispositif utilise des mesures précises et reproductibles selon des
normes et des procédures bien définies et est utilisé pour garantir la fiabilit¢ des mesures et
faciliter la comparaison des résultats (Ordre des Psychoéducateurs et Psychoéducatrices du
Québec, 2022). Cependant, dans cette étude, une formation sur les cartes mentales est donnée
a tous les ¢éleves, y compris ceux du groupe controle. Cette particularité peut avoir un impact
sur les résultats et entrainer un biais d’intervention simultanée (Bibliothéque ULaval, s. d.). De
plus, cette étude recherche les effets de I’utilisation d’une carte mentale combiné au travail
collaboratif. De ce fait, il semble difficile de comparer ces effets a d’autres dispositifs ou la
carte mentale est utilisée seule.

Concernant la deuxiéme étude utilisée (Balim, 2013) pour calculer ’ampleur de 1’effet
moyen en sciences, nous pouvons constater qu’elle ne remplit que trois critéres de qualité sur
six (Annexe 1.B.). La durée de I’étude ne dépasse pas 12 semaines, ne permettant pas de voir
les effets du dispositif sur le long terme et les outils de récolte de données ne sont ni
indépendants ni standardisés et peuvent, par conséquent, entrainer des biais dans les résultats
comme le biais de confirmation. Effectivement, les chercheurs peuvent influencer
inconsciemment les données collectées ou interpréter les résultats de manicre subjective. De
plus, l'absence de standardisation peut rendre inexact la comparaison des résultats entre
différentes études méme si ce n’est pas systématique (Goéta, & Ho-Pun-Cheung, 2022). Pour
ces différentes raisons, nous ne pouvons tirer de conclusion fiable concernant les performances
en sciences.

e Performances en anglais 2¢™ langue

Cette ampleur de I’effet moyen considéré comme étant un effet large (Cohen, 1988) se
base sur deux études de faible qualité (4 et 5) notamment au niveau des effectifs ne dépassant
pas 30 sujets par groupe. Comme expliqué plus tot, si la taille de 1'échantillon est trop petite,
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cela peut compromettre la validité des résultats et influencer les conclusions de I'étude car seuls
les effets variants faiblement ou fortement pourront étre percus (Degraeve, 2022). Nous
pouvons constater également que ces études sont de courtes durées, 5 et 6 semaines
d’implémentation, révélant, a nouveau, un manque de preuves de 1’efficacité a long terme. En
supplément, les instruments de récolte de données ne sont pas standardisés impliquant les
travers discutés précédemment.

Au vu de ces différentes faiblesses, nous pensons qu’une analyse de sensibilité de
I’ampleur de I’effet moyen n’est pas intéressante car aucune étude mesurant les performances
en anglais 2°™ langue ne semble fiable.

e Performances en lecture compréhension et mémorisation

L’ampleurs de I’effet moyen de ces deux variables se basent sur la méme étude (Merchie
et al., 2021, 3) et est estimée, dans ce rapport, comme étant d’une qualité discutable également
(Annexe 1B.). Dans cette étude, les faiblesses sont multiples : que ce soit au niveau de la taille
des effectifs trop petite, 1’outil de récolte de données crée par le chercheurs ou la durée de
I’étude de seulement trois semaines. Ce dernier point peut &tre compréhensible car cette étude
récolte les données via un suivi oculaire. Cette technique peut fournir des informations
intéressantes sur la manicre dont les individus traitent visuellement l'information, la rapidité
avec laquelle ils lisent et la maniére dont leur attention visuelle est dirigée (Guillon et al., 2014),
mais, pour rappel, ce processus peut étre inconfortable pour les participants et affaiblir la qualité
des données recueillies. De plus, se fier aux résultats d’une seule et méme étude ne permet pas
d’obtenir des preuves solides. Pour ces diverses raisons, nous ne pouvons pas tenir compte des
résultats obtenus en lien avec les performances en lecture.

e Performance en mathématiques

Comme pour les recherches sur les études impliquant 1’école du dehors, une seule étude
¢valuait les performances dans cette matiére scolaire. Ce manque de résultats ne permet pas de
calculer une ampleur de l’effet moyen ou de tirer des conclusions généralisables. Par
conséquent, d’autres recherches sont nécessaires afin d’établir un lien entre ’utilisation de

cartes mentales et cette variable.

4.2.5. Conclusion des ¢tudes impliquant une carte mentale
Apres ’analyse des résultats de ces études, nous ne pouvons, malheureusement, pas tirer
de conclusions généralisables et renseigner de manicre fiable les enseignants désireux d’utiliser
cette pratique. Trop de biais ont été relevés dans les études sélectionnées pour pouvoir amener
des données probantes. Toutefois, de nombreuses études figurent dans la littérature scientifique
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sur le sujet mais aucune ne répond a nos criteres d’éligibilité ou ne communique suffisamment
d’informations (Meter & Yokoi, 2007 ; Kalyuga et al., 2001 ; Farrand et al., 2002 ; D'Antoni et
Pinto-Zipp, 2006 ; Karpicke et Blunt, 2011 ; Buzan, 2000). Il est nécessaire de souligner le
manque de recherches scientifiques de qualit¢ mesurant 1’effet de cette pratique, sur les

performances des éléves de I’enseignement primaire ordinaire.
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4.3. Résultats et discussion : La classe flexible
Nous nous sommes centrés sur les effets que peut avoir I’environnement flexible de
I’espace classe sur les performances des ¢léves toutes matiéres confondues. Nous n’avons pas
retenu les études traitant de 1’activité physique en classe ni I’utilisation des pauses actives, car,
bien que ces activités soient liées a la mobilité que propose les classes flexibles, elles n’en font

pas systématiquement partie.

43.1. Flowchart (PRISMA, 2020)

655 articles .
[ 611 exclus pour des raisons de pertinence
e N -
44 articles
- : g o )
pertinents 23 exclus = mauvais design
- / 6 exclus = pas de groupe contréle
. . D 6 exclus - travail de groupe
| | 2 articles 5 exclus - taille des effectifs
inclus 2 exclus = pas de données suffisantes
. J \ /
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4.3.2. Caractéristiques des études incluses (Baye & Dachet, 2022)

Auteurs Intitulé Design Effectif Durée Pays Variable(s) Effet(s) | Qualité
Hardjansyah, | Enhancing Quasi 74 éleves de | Information | Indonésie | Résultats 0,698 2/6
F.; Students' expérimental 4°m année | non d’apprentissage
Misbahudhola | Learning GE : 37 communiqu
m Abuyamin, | Motivation (pas de pré-test) | GC: 37 ée
M. (2022) through Changing

Seats in Primary

School
Stapp, A. Alternative Quasi 25 ¢éleves de | 9 x 30 Etats-Unis | Temps a la 1,16 2/6
(2018) seating and expérimental 10a 11 ans | minutes tache

students’ Mesures durant 6 Temps hors -0,85

perceptions répétées semaines tache

implications for avec un

the learning groupe

environment

(pas de GC)
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4.3.3. Description générale des études concernant la classe flexible
Seulement deux études répondant a nos critéres d’¢ligibilité ont été trouvées. Chacune
présente un design quasi-expérimentales. Cependant, la premiére étude (Hardjansyah, 2021) ne
réalise pas de pré-test, des lors, 1’équivalence des groupes ne peut pas étre assurée et il n’est
pas possible d’évaluer réellement si 1I’exposition au dispositif a un effet. Un tableau détaillé de
la qualité de chaque étude est disponible en annexe 1.C.
Un manque flagrant de recherches sur le sujet est & mettre en exergue concernant cette
pratique innovante. Le dispositif étant relativement récent, cela explique certainement
I’insuffisance des données.

Programmes proposés

Les programmes proposés dans les classes flexibles sélectionnées ne sont pas tres
développés ou les auteurs ne mentionnent pas suffisamment d’informations (un tableau
détaillé est disponible en annexe 2.C.). En effet, les deux études proposent soit une disposition
des sieges différentes de 1’enseignement traditionnel (1) soit ['utilisation de coussins en forme
de rond (2). La classe flexible est pourtant un ensemble « de principes fondamentaux : le
choix, le mouvement, le confort, la vie en communauté et la coopération » (Allam & Chartier,
2023, p.132).

Variables mesurées

Les variables d’intéréts des études sont treés limitées. Les effets des programmes
d’assises flexibles sont étudiés sur les performances toutes matie¢res confondues (k = 1), sur le
temps a la tache (k=1) et le temps hors tache (k = 1).

Les ampleurs de I’effet extraites ou calculées ont un effet intermédiaire (Cohen, 1988)
pour I’étude de Hardjansyah (2021) et fort pour 1’étude de Stapp (2018) Les variables positives
concernent les résultats d’apprentissage et le temps a la tiche ont un signe positif pouvant
signifier que les éléves bénéficiant d’une classe flexible obtiennent de meilleures performances
que les éléves étant dans une classe traditionnelle. L’ampleur de I’effet 1i¢ au temps hors tache
est négative, indiquant que les éléves se trouvant sur des si¢ges alternatifs passe moins de temps
hors tache que les €léves étant sur des sieges classiques. Cependant, comme cité précédemment,
le manque d’études trouvées et leur qualité présentent beaucoup de biais.

Déroulement des études

Nous pouvons constater une durée trop courte d’implémentation du dispositif pour une
¢tude (2) et un manque d’informations pour I’autre (1). Ceci ne permet des lors pas de mesurer
correctement tout I’impact que les classes flexibles pourraient avoir sur le rendement scolaire

des ¢leves a long terme.
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Participants

Un biais que ’on peut attribuer a ces études est une taille trop restreinte des effectifs.
Comme Slavin et Smith (2009) le suggeérent, les études réalisées avec de grands échantillons
apporteraient une estimation plus fiable et reproductible que des études a effectif réduit.
Malheureusement, dans le cadre de cette recherche, trop peu d’études correspondant aux
criteres de sélection ont été trouvées.

Outils de récolte de données

Les deux études possedent également une qualité discutable au niveau des outils de mesure
utilisés (un tableau détaillé comprenant les différents outils de mesure se situe en annexe 3.C.).
Peu d’informations sont transmises aux lecteurs et ne permettent pas de se faire une idée claire
des méthodes utilisées. Un des outils a été créé par les chercheurs (Hardjansyah, 2022) et fournit
probablement une taille de I’effet significativement plus élevée qu’un test indépendant de
I’intervention. De plus, aucun outil de récolte de données n’est standardisé.

Synthése des résultats

Au regard de 1’évaluation de ces études, il est évident que trop de biais impactent la qualité
et la fiabilité¢ de ces recherches, ne permettant pas de tirer des conclusions sérieuses. De plus,
le dispositif en soi peut amener certains débats parfois mouvementés comme expliqué ci-

dessous.

4.3.4. Discussion

Au vu du peu de données récoltées pour cette pratique innovante et la faible qualité des
deux études sélectionnées, il est difficile d’interpréter I’ampleur de I’effet moyen. En se référant
a celle obtenue (effet fort, Cohen, 1988), nous pourrions considérer que le groupe utilisant des
siéges alternatifs performe plus que le groupe utilisant des siéges traditionnels. De plus, d’apres
Stapp (2018), le temps « hors tache » lors de 1’utilisation de ces assises diminuerait fortement.
Toutefois, les deux études sélectionnées présentent trop de lacunes non négligeables comme
I’absence de pré-test pour la premiére ou I’absence de groupe controle pour la deuxiéme. Par
conséquent, la discussion des résultats ne peut en aucun cas étre généralisable a ’ensemble des
dispositifs.

Et outre, la discutabilité des études ou le manque de données récoltées, le dispositif en
soi peut également amener son lot de controverses. En effet, que signifie exactement un
environnement de classe flexible ? Utiliser des assises un peu différentes suffit-il ? Selon
Merrill (2018), proposer aux éléves une classe flexible signifie offrir un environnement

dynamique et diversifié. La classe flexible se différencie de la classe traditionnelle par
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I’implication active des ¢léves dans leurs apprentissages et par la responsabilité de choisir une
place de travail qui leur convient (Laquerre, 2018). Le but est d’offrir une variété de places pour
permettre a I’éléve de travailler dans la posture qu’il désire, mais aussi sur la surface de travail
qu’il préfere (Delzer, cité par Laquerre, 2018). Les tables et les chaises peuvent étre adaptées a
différentes hauteurs, des coussins, des chaises a roulettes ou des ballons de stabilité peuvent
¢galement étre proposés (Havig, cité par Leroux, 2021). Ces précisions permettent de se faire
une idée plus précise de ce qu’est I’environnement de la classe flexible. Cependant, dans les
¢tudes sélectionnées pour ce travail, la variable « enseignement » n’a pas été prise en compte.
Prenons I’exemple d’un enfant qui dispose de tous les aménagements nécessaires a un
environnement flexible, si cet enfant regoit un enseignement magistral ou, a I’inverse, un
enseignement placant ’enfant au centre des apprentissages, 1’effet de I’environnement flexible
aura-t-il le méme impact ?

Dans un autre ordre d’idées, sachant que la classe flexible est un environnement
d’apprentissage nouveau pour les éleves, il est possible qu’elle les déstabilise. Que dire alors
des études implémentées pendant moins d’une année scolaire ? Pouvons-nous réellement y voir

des effets tolérés?
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4.4. Résultats et discussion : Eveil aux langues
Lors de I’exploration des études existantes sur le sujet, nous avons mis 1’accent sur
I’éveil précoce aux langues étrangeres. Afin d’accéder a un maximum d’études, nous avons
¢largi nos recherches de manicre a inclure les éléves des écoles maternelles. Nous avons
¢galement accepté des études mesurant les effets d’un dispositif déja en place. Par

conséquent, certains programmes n’ont pas été implémentés par les chercheurs.

4.4.1. Flowchart (PRISMA, 2020)

311

articles 158 exclus pour des raisons de pertinence

| 153 articles
pertinents

- 7 66 exclus = mauvais type de publication

4 D 42 exclus = mauvaise population
| 6 articles 32 exclus = mauvais design

inclus 5 exclus = taille des effectifs
- 7 2 exclus = pas de données suffisantes

- J
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4.4.2. Caractéristiques des études incluses (Baye & Dachet, 2022) :

Auteurs Intitulé Design Effectif Durée Pays Variable(s) Effet(s) | Qualité
Agegnehu, | Effects of an Quasi GE: 35 2h/ Ethiopie PAT (test de 2,18 4/6
AZ.; explicit rime-based | expérimental GC: 35 semaine conscience
Bachore, | phonics method on pendant phonologique L2 mais
M.M.; the phonological Pré-test 12 aussi L1)

Ayele, awareness Post test semaines
Z.A. outcomes of
(2023) Ethiopian EFL
children
Jackel, N., | The impact of early | Etude GE: 714 6 ans Allemagne | -Compréhension orale | Année 5 : | 6/6
Schurig, foreign language longitudinale (débutants 0,294
M., Van learning on précoces : L2 Année 7 :
Ackern, I., | language Pré-test en 1%° 0,080
& Ritter, | proficiency (années) primaire) Année 9 :
M. (2022) | development from | Post test 1,259
middle to high (Année 7) GC : 805 -Compréhension Année 5 :
school Retest (débutants écrite : 0,314
(année 9) tardifs: L2 en Année 7 :
3%me primaire) 0,387
Année 9 :
0,516
Wawire, Cross-Language Expérimental | GE: 165 8 Kenya Transfert entre le 5/6
B. A, & Transfer of GC: 157 semaines kiswabhili et ’anglais
Kim, Y. Phonological Pré-test leére primaire dans :
G. (2018) | Awareness and Post test - la connaissance du 0,62
Letter Knowledge: sons des lettres
Causal Evidence - la détection des
and Nature of phonémes 0,95

Transfer
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- la tiche de mélange | 0,37
conscience phono
-la connaissance du 0,27
nom des lettres
-la tiche de lecture 0,00 <
orale d<0,08
Buser, M. | Oral proficiency Etude GE : 868 4 ans Suisse Les évaluations des T1:9,95 |3/6
(2020) development of K- | longitudinale (bilingues) compétences T2 :10,09
4 learners of the GC: 305 d’expression oraleen | T3 :7,96
Swiss two-way tl=début de la | (monolingues allemand et en T4 :1,91
immersion program | 1% primaire ) francais TS :2,87
FiBi (Filiére t2 : fin de 1%°
Bilingue) in a t3 : fin de 2¢me
highly t4 : fin de 3%me
multicultural t5 : fin de 4°me
context
Maluch, J. | Bilingualism as a Etude -Monolingue | 2 ans Allemagne | Réussite en anglais (L3) 4/6
T., resource for foreign | longitudinale (n=820) entre la 6°™ année et la
Neumann, | language learning -Allemand a 8°me année
M, & of language Pré-test dominante
Kempert, | minority students? | Post test mixte -Monolingue (n = 820) | 0,56
S.(2016) | Empirical evidence (n=119) -Allemand a dominante
from a longitudinal - Non mixte (n = 119) 0,55
study during allemand a - Non allemand a
primary and dominante dominante mixte 0,42
secondary school in mixte (n=63)
Germany (n=63) -Non Allemand
-Non uniquement (n = 30) 0,27
Allemand
uniquement
(n=30)
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Lourengo,
M., &
Andrade,
AL
(2013)

Promoting
Phonological
Awareness in Pre-

Primary Education:

Possibilities of the
"Awakening to
Languages"
Approach

Quasi
expérimental

Pré-test
Post test

Enfants de 3
a6 ans
GE : 21
GC:21

1 an

Portugal

Développement de la
conscience
phonologique

0,934

4/6
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4.4.3. Description générale des études : éveil aux langues

Six études répondant a nos critéres d’¢éligibilité ont été trouvées. Ces études sont toutes
des recherches quasi-expérimentales, cependant, plusieurs sont également longitudinales (2, 4,
5). Les effets d’une pratique comme 1’éveil aux langues se mesurent plus efficacement sur le
long terme : « Le choix du type d’études a inclure se fait en tenant compte du type d’études
disponible et de la pertinence de celui-ci par rapport aux questions de recherche » (Sacr¢ et al.,
2021, p.7). Compte tenu des critéres de qualité choisis dans ce travail (Baye & Dachet, 2022),
nous pouvons considérer que les études présentées semblent fiables (Un tableau détaillé se
trouve en annexe 1.D.). Dans I’étude 1 et 3, bien que les écoles aient été choisies par les
chercheurs, les enfants, eux, ont été¢ sélectionnés a l'aide de techniques d'échantillonnage
probabiliste, cela signifie qu’ils ont été choisis au hasard (Statistique Canada, 2021). Cette
procédure d'assignation aléatoire stratifiée permet d’éviter des biais d’échantillonnage. Dans
les autres études (2,4,5 et 6), I’équivalence entre les groupes contrdles et expérimentaux est
¢valuée a I’aide de pré-tests pouvant vérifier si les groupes ont bien des caractéristiques
semblables avant le début de I’intervention. Cependant, les études 4 et 6 présentent des
particularités au niveau des groupes pouvant influencer les résultats. Le programme
d'immersion mis en place dans 1’é¢tude de Buser & Melfi (2020, 4) intégre des apprenants
francophones, germanophones et allophones. Hors, les apprenants allophones sont plus
nombreux dans le groupe témoin, il est, par conséquent, possible que lors des premicres années,
les ¢éleves allophones du groupe témoin ne connaissent pas leur langue de scolarisation,
pouvant, de la sorte, orienter les résultats obtenus. Concernant 1’étude 6 (Lourenco & Andrade,
2013), origine linguistique des ¢éléves a peut-Etre pesé sur les conclusions car I’équivalence
entre le groupe expérimental et témoin n’était pas respectée au niveau du taux d’immigrés (30
% dans le groupe expérimental et seulement 4,8% dans le groupe témoin).

Programmes proposés

Les programmes utilisés dans ces études sont divers et variés. Un tableau détaillé se
trouve en annexe 2.D. Nous pouvons retrouver des formations sur la phonologie d’une langue
étrangere (1, 3, 6) ou des cours précoces de langues étrangeres (2). Néanmoins, toutes les études
n’implémentent pas un programme spécifique dans cette partie du rapport. L’étude de Buser &
Melfi (2020, 4) analyse un dispositif déja en place : le programme d’immersion bidirectionnelle
présent dans les écoles publiques suisses (BiFi) tandis que 1’é¢tude de Maluch et al. (2016, 5)
mesure les effets du bilinguisme ou du monolinguisme a la maison.

Dans toutes les études, les éléves des groupes controles n’ont suivi aucun programme

spécifique permettant de mieux mesurer les effets du traitement sur les groupes expérimentaux.



Variables mesurées

Les effets des programmes d’éveil aux langues sont étudiés sur les performances : en
phonologique (k = 6), en compréhension orale (k = 3), en compréhension écrite (k = 3), en
lecture (k = 1), les compétences linguistiques en allemand et en frangais (k = 5).

Les ampleurs de I’effet extraites ou calculées sont trés variées (faible a fort selon Cohen,
1988) en fonction des études et ont toutes un signe positif signifiant que les éleves bénéficiant
d’une intervention d’éveil aux langues obtiennent de meilleures performances que les éléves
n’ayant suivi aucune activité spécifique. Cependant, ces résultats sont a interpréter avec
beaucoup de prudence en fonction des biais relevés dans certaines études. Nous en discuterons
ultérieurement lors de I’interprétation des résultats.

Déroulement des études

La durée de la plupart des études (2,4,5,6,7) dépasse largement 12 semaines di a I’inclusion
d’études longitudinales. Les effets du dispositif mis en place sont analysés a long terme, ce qui
est trés intéressant, particuliérement pour cette pratique innovante. Les activités d’éveil aux
langues recues en maternelle ou en primaire permettent-elles d’avoir un impact positif sur
I’apprentissage des langues dans le futur ?

Participants

La taille des effectifs est, également, une qualité générale que I’on peut attribuer
pratiquement a toutes les études, le nombre de participants étant supérieur a trente sujets.
Plusieurs d’entre elles (2,3,4,5) ont d’ailleurs un effectif trés élevé comprenant plusieurs
centaines de sujets. Par contre, 1I’étude 6 présente des échantillons inférieurs a 30 éléves par
groupe, ne permettant pas d’obtenir des résultats suffisamment représentatifs de la population
ou d’obtenir des valeurs incorrectes.

Concernant I’age des participants, pratiquement toutes les classes de 1’école primaire sont
représentées. Une des études (6) commence le pré test en maternelle et une autre (5) réalise le
post test en secondaire.

Outils de récolte de données

Une autre qualité accordée a presque toutes les études (1, 2, 3, 5, 6) est I'utilisation d’un
outil de collecte de données indépendant. Cette étape est extrémement importante dans les
activités de recherche et permettent aux chercheurs de valider des résultats fiables. Néanmoins,
la standardisation des données n’est réalisée que dans trois études (2,3,5). L étude 4, quant a
elle, utilise un outil de mesure créé par le chercheur, qui, de surcroit, évalue de 1’expression
orale. Lors de 1'évaluation d'expression orale, plusieurs biais peuvent agir, comme le biais de

confirmation, qui consiste a chercher des informations qui confirment des croyances existantes
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plutdt que de voir celles qui les contredisent (Biais cognitif, 2024), le biais de stéréotype qui
consiste a attribuer des caractéristiques spécifiques a un individu ou a un groupe d’individus
sur la base de généralisations et de croyances souvent négatives (Fiske & Taylor, 2011) ou
encore le biais de familiarité qui signifie que les chercheurs montrent une préférence pour les
personnes ou les situations qui leur sont familieres par rapport a celles qui sont moins familiéres
ou inconnues (Tisseron, 2017). Ces biais peuvent amener a prendre des décisions précipitées, a
mal interpréter les situations ou a avoir des réactions émotionnelles excessives.

Synthése des résultats

Suite a I’analyse et I’évaluation de ces études, nous pouvons constater qu’elles ont été,
majoritairement, menées de manicre rigoureuse en limitant les biais. Cependant 1’étude 4
(Buser, 2020) présente plusieurs faiblesses: un groupe controle et expérimental non
équivalents, un outil de mesure non standardisé et non indépendant des chercheurs pour mesurer
de I’expression orale. A contrario, une étude longitudinale (Jaekel et al., 2022, 2) se distingue
par son excellente qualité. Celle-ci compare la compréhension orale et écrite, en anglais,
d’enfants ayant eu des cours d’éveil aux langues précocement (premiere primaire) a des enfants
ayant eu ces cours plus tard (3°™ primaire). Nous tiendrons compte de ces différents points lors

de I’interprétation des résultats ci-dessous.

4.4.4. Discussion
Selon Porter (2019), nous pensons que les enfants ont de meilleurs résultats en matiere
de compétences linguistiques lorsque la premicre langue étrangere est enseignée des le plus
jeune age. En effet, il est largement répandu que les jeunes enfants sont plus doués pour

l'apprentissage des langues et qu'un commencement précoce permet un apprentissage plus long.

« Malgré les croyances dominantes, les jeunes apprenants en langues ont
tendance a ne pas montrer d'avantages évidents en termes de taux d'apprentissage
par rapport aux débutants tardifs, sans doute en raison de la cognition supérieure
des apprenants plus agés et d'un apport insuffisant pour déclencher les mécanismes
d'apprentissage implicites préférés par les jeunes apprenants ». (Porter, 2019,
introduction).
Fausses idées, croyances fondées, nous allons tenter d’y voir plus clair en

interprétant les différents résultats récoltés.
Pour rappel, nous avons sélectionnés six études répondant a nos criteéres d’éligibilité.

Nous avons, ensuite, extrait ou calculé les ampleurs de 1’effet des programmes de 1’éveil aux

langues sur les performances : en conscience phonologique (k = 6), en compréhension orale
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(k=3) en compréhension écrite (k=3), en lecture (k=1), des compétences linguistiques en
allemand et en francais (k = 5).

Postérieurement, nous avons calculé des ampleurs de I’effet moyen permettant de
combiner les effets de plusieurs variables (Baye et Dachet, 2022). Plus 1'ampleur de I'effet
moyen est grande, plus I'effet étudié est considéré comme important (Roques, 2022).

Bien que les études incluses soient difficilement comparables entre elles, de par la
diversité des dispositifs mis en place et de leur design, nous avons calculé¢ des ampleurs de

I’effet moyen sur des variables ayant un lien. Nous avons sélectionné celles relatives a :

Variables Etudes Ampleurs de I’effet
utilisées moyen
Performances en conscience phonologique 1,3et6 0,887
Performances en compréhension orale 2 0,544
Performances en compréhension écrite 2 0,405

Excepté pour la conscience phonologique, les études ne mesuraient pas les performances
pour des maticres scolaires similaires. Cependant, les ampleurs de I’effet moyen calculées sont
considérées comme intermédiaire a large (Cohen, 1988) et ont toutes un signe positif pouvant
signifier que les ¢éléves bénéficiant d’une intervention utilisant I’éveil aux langues obtiennent
de meilleures performances que les éléves n’ayant suivi aucune activité spécifique. Néanmoins,
ces calculs inclus des études de pays différents et impliquent des langues dissemblables dans
leur mode de fonctionnement, de plus, chaque dispositif et évaluation mis en place sont
spécifiques.

e Performances en phonologie

En effet, prenons 1’exemple de I’ampleur de ’effet moyen pour la variable « conscience
phonologique » ayant été calculée a partir de trois études, il est notable d’insister sur le fait que,
bien que les effets additionnés soient tous en lien avec la conscience phonologique, ils sont trés
différents dans leur implémentation. Le programme utilisé¢ dans la premiére étude (Agegnehu,
2023, 1) concerne un enseignement explicite basé sur les rimes, un programme tres spécifique
peu utilis¢ dans des cours de langues étrangeres classiques. La deuxiéme étude utilisée (Wawire
& Kim, 2018, 3) se déroule au Kenya, un pays réputé pour sa société multilingue ou 1’on parle
pas moins de soixante-sept langues ! Les enfants abordent-ils les langues étrangéres de la méme

fagon dans les pays monolingues ? Sont-ils aussi motivés pour évoluer dans ces cours ?
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e Performances en compréhension orale et écrite

Les deux autres ampleurs de I’effet moyen ont été calculées sur base de la méme étude
(2). Pour rappel, cette étude montre une excellente qualité selon nos critéres et mesure la
compréhension orale et écrite, en anglais, d’enfants ayant eu des cours d’éveil aux langues
précocement (premiére primaire) a des enfants ayant eu ces cours plus tard (3™ primaire). Les
deux ampleurs de I’effet moyen sont interprétées comme étant intermédiaires (Cohen, 1988),
cela peut vouloir dire que le dispositif mis en place impacte moyennement les performances en
compréhension des éléves. Si nous analysons de plus prés les données, nous pouvons remarquer
que cette étude montre des ampleurs de I’effet insignifiantes ou trés faibles lors des deux
premiéres prises de mesure (en 5°™ année et en 7™ année). Par contre, la troisiéme mesure
(année 9) montre une augmentation importante des performances pour les enfants ayant eu les
cours de fagon précoce. Cela peut signifier que plus les enfants grandissent, plus les effets des
cours d’éveil aux langues recus tot dans le cursus scolaire ont des effets sur leurs apprentissages
et particulierement en compréhension orale. Ce point rejoint les propos tenus dans le Pacte pour
un enseignement d’Excellence (2020): « La démarche d’Eveil aux langues ne peut porter ses
fruits que sur le long terme et dans la continuité » (p. 5). Cependant, nous pourrions interpréter
I’augmentation des effets a la croissance naturelle des participants (Hill et al., 2008). Ce cas
précis démontre I’importance d’avoir un groupe controle permettant de réfuter cette hypothése.

En tout état de cause, nous ne pouvons baser nos conclusions sur les résultats d’une
seule étude, méme excellente, dans le cadre d’une revue systématique qui a pour but d’avoir

une vision d’ensemble et d’amener des preuves robustes.

4.4.5. Conclusion des études impliquant I’éveil aux langues

Méme si la plupart des études sont de qualité supérieure, dans cette partie du rapport, les
résultats recueillis sont en nombre insuffisants pour pouvoir fusionner des données présentant
des caractéristiques similaires. En outre, il est difficile de comparer des résultats quand les
dispositifs et les évaluations mis en place varient considérablement et a tous niveaux. Des pays
foncierement différents sont représentés dans ces études (Ethiopie, Allemagne, Kenya, Suisse,
Allemagne, Portugal) et la relation et la motivation des participants envers les langues
étrangeres sont, sans aucun doute, tres diversifiées. Buser (2018) confirme qu’il est complexe
de catégoriser des enfants en développement, car ils acqui¢rent les langues de différentes
maniéres, dans des contextes variés et avec des niveaux de compétence variables dans chaque

langue de scolarisation.
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Par conséquent, il serait hasardeux de généraliser les résultats obtenus dans ce rapport a
I’ensemble de la population ayant des cours d’éveil aux langues. Pourtant, contrairement aux
autres pratiques présentés dans cette revue, la Fédération Wallonie-Bruxelles impose a tous les
enseignants de maternelle, de premicre et deuxiéme primaires, d’enseigner 1’éveil aux langues,

a tous les ¢€léves, a raison d’une heure par semaine. ..
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5. Limites et perspectives

5.1. Limites :

Idéalement, une revue systématique doit étre réalisée par plusieurs personnes, chacun
pouvant amener un niveau d’expertise différent (Bibliotheque ULaval, s. d.). Dans le cadre d’un
mémoire individuel, cette condition ne peut étre respectée, amenant, inévitablement, une
certaine subjectivité et un temps de travail plus restreint.

Dans les banques de données, lors de la sélection de thésaurus et du vocabulaire libre, il
est possible que certains termes pertinents aient été omis, ne permettant pas d’accéder a des
recherches respectant les critéres d’¢éligibilité.

Lors de la sélection des études, plusieurs d’entre elles n’étaient pas accessibles. Malgré
une prise de contact via le site ReasearchGate, certains auteurs n’ont jamais répondu. Par
conséquent, certains programmes potentiellement efficaces n’ont pas été analysés.

Cette étude a centré ses recherches sur les performances des ¢léves. Cependant, une
pléthore de facteurs peuvent influencer les performances : la motivation, le climat de la classe,
le programme et la méthode d’enseignement, I’enseignant, le nombre d’éleves,
I’environnement, etc. (Laureline, 2024). Nos recherches n’ont pas tenu compte de I’effet de ces
¢léments sur les performances et il est probable que certaines études intéressantes n’aient pas
été sélectionnées. De plus, nous avons centré nos recherches sur les éleves de 1’enseignement
primaire ordinaire et, par conséquent, exclu des études analysant les performances d’enfants
scolarisés dans 1’enseignement spécialisé. Néanmoins, certaines études pouvaient peut-étre
amener des informations nécessaires a notre revue.

5.2. Perspectives :

Comme nous I’expliquions dans notre cadre théorique : « Il est primordial que I’objectif
premier de ’innovation en éducation soit la réussite de tous les éléves (CSE, 2006). Alors
pourquoi I’impact des recherches en éducation est-il si faible ? L’influence des habitudes, de la
politique, des finances sont, selon Slavin (2020), plus tenaces que les preuves. Plusieurs études
démontrent que les chefs d’établissement et les enseignants prétent peu d’importance a la
recherche. Certains préfeérent demander conseil a des proches, a des collégues,... plutot que de
regarder les données probantes (Honig & Coburn, 2008 ; Morrison, Ross, Corcoran & Reid,
2014 cités par Slavin 2020). Pourtant, les lacunes de notre systeme éducatif sont, a 1’heure
actuelle, connues et reconnues. La preuve d’efficacité est un critére primordial qui permettrait
aux programmes d’étre munis d’une base solide susceptible d’obtenir de meilleurs résultats

pour les enfants. Cette démarche mettrait I’éducation dans une boucle de rétroaction positive
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d’innovation, d’évaluation et d’amélioration graduel des programmes (Salvin, 2020) dont elle

semble avoir besoin.
6. Conclusion

Notre question de recherche était : « Les pratiques innovantes proposées dans les
formations de la Fédération Wallonie Bruxelles ont-elles un effet sur les performances des
eleves de [’enseignement primaire comparativement a ceux évoluant dans des classes
« traditionnelles ?». Au regard des recherches rigoureuses effectuées dans cette revue
systématique, nous ne sommes pas en mesure d’y répondre. En effet, les études sélectionnées
ne donnent pas suffisamment de preuves pour tirer une conclusion sur les quatre pratiques
innovantes proposées dans les formations de la Fédération Wallonie-Bruxelles, certaines
interventions pourraient étre bénéfiques mais davantage de preuves sont nécessaires. En effet,
nous avons constaté :

- des effets positifs des pratiques sélectionnées (€cole du dehors, éveil aux langues)
mais isolés dans une seule et méme étude, ne permettant pas de réalisé une synthése
de la littérature ;

- des effets ne pouvant étre combinés par manque de similitude (dans les programmes,
dans les outils de récolte de données) ;

- des effets faibles ou insignifiants.

Pour rappel, 1’éveil aux langues est un cours devenu obligatoire en FW-B pour les
enseignants de maternelle et de premiére/deuxiéme primaires. Nous n’avons pourtant pas
récolté de preuves solides attestant de son efficacité. ..

Cependant, les constats de ce rapport ne signifient pas forcément que les pratiques
innovantes dont il est question ne sont pas valables : « Le peu d’efficacité¢ que démontrent les
résultats d’un programme peut étre causé non pas par un manque d’efficacité du traitement et
des interventions, mais par des faiblesses dans sa mise en ceuvre » (Savignac & Dunbar, 2014,
cité par Bissonnette, 2021, p.3).

Efficacité prouvée ou non, les médias parlent abondamment de ces pratiques « a la
mode » et un grand nombre d’enseignants choisissent de les utiliser dans leur classe. Des
recherches futures seraient plus que nécessaires afin de permettre aux professionnels qui
souhaitent baser leurs pratiques sur des preuves, de s’orienter dans la bonne direction. De plus,
il serait urgent que les chercheurs et les enseignants collaborent plus abondamment. Si les
dispositifs utilisés ont des hauts niveaux de preuves, des changements et des améliorations sont

possibles en éducation (Bissonnette, 2020).
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8. Annexes

Annexe 1 : Qualité des études incluses (PRISMA, 2020)

1.A. « L’école du dehors »

1.
Auteurs Date Indicateur Evaluation | Score
Design de recherche (expérimental) 1
Taille des effectifs (>30 sujets par groupe) 1
Outil de récolte de données (indépendant) 1
Otg:’a?'R 2019 Outil de récolte de données (standardisé) 1 6/6
Durée de I’étude (>12 semaines) 1
Equivalence au prétest (<25% d’écart-type) 1
2.
Auteurs Date Indicateur Evaluation | Score
Design de recherche (expérimental) 1
Taille des effectifs (>30 sujets par groupe) 1
Quibell, T.; . .
Outil de récolte de données (indépendant) 0
Charlton, 2017 : : 4/6
) Outil de récolte de données (standardisé) 1
J.; Lo, J.
Durée de I’étude (>12 semaines) 0
Equivalence au prétest (<25% d’écart-type) 1
3.
Auteurs Date Indicateur Evaluation | Score
Design de recherche (expérimental) 1
Taille des effectifs (>30 sujets par groupe) 1
Outil de récolte de données (indépendant) 1
Wellsetal. | 2015 : : 5/6
Outil de récolte de données (standardisé) 1
Durée de I’étude (>12 semaines) 1
Equivalence au prétest (<25% d’écart-type) 0 (age)
4.
Auteurs Date Indicateur Evaluation | Score
2014 Design de recherche (expérimental) 1 4/6
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Ting, K.L.; Taille des effectifs (>30 sujets par groupe) 1
Siew, N.M. Outil de récolte de données (indépendant) 1
Outil de récolte de données (standardisé) 0
Durée de I’étude (>12 semaines) 0
Equivalence au prétest (<25% d’écart-type) 1
5.
Auteurs Date Indicateur Evaluation | Score
Design de recherche (expérimental) 1
Taille des effectifs (>30 sujets par groupe) 0
Fancovicova, 011 Outil de récolte de données (indépendant) 0 2/t
J. ; Prokop, P. Outil de récolte de données (standardisé) 0
Durée de I’étude (>12 semaines) 0
Equivalence au prétest (<25% d’écart-type) 1
6.
Auteurs Date Indicateur Evaluation | Score
Design de recherche (expérimental) 1
Chang, C- Taille des effectifs (>30 sujets par groupe) 1
S. ; Chen, Outil de récolte de données (indépendant) 0
2011 2/6
T-S. ; Hsu, Outil de récolte de données (standardisé) 0
W-H. Durée de I’étude (>12 semaines) 0
Equivalence au prétest (<25% d’écart-type) 0
7.
Auteurs Date Indicateur Evaluation | Score
Design de recherche (expérimental) 1
Taille des effectifs (>30 sujets par groupe) 0
Outil de récolte de données (indépendant) 0
Carrier, S. | (2009)
Outil de récolte de données (standardis¢) 0 2/6
Durée de I’étude (>12 semaines) 1
Equivalence au prétest (<25% d’écart-type) 0
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1.B. Cartes mentales

1.
Auteurs Date Indicateur Evaluation | Score
Design de recherche (expérimental) 1
Taille des effectifs (>30 sujets par groupe) 1
Wan, H: 03 Outil de récolte de données (indépendant) 0 e
Yu, S. Outil de récolte de données (standardis¢) 0
Durée de I’étude (>12 semaines) 0
Equivalence au prétest (<25% d’écart-type) 0
2.
Auteurs Date Indicateur Evaluation | Score
Design de recherche (expérimental) 1
Taille des effectifs (>30 sujets par groupe) 1
Fung, D.: 03 Outil de récolte de données (indépendant) 1 »
Liang, T. Outil de récolte de données (standardis¢) 1
Durée de I’étude (>12 semaines) 0
Equivalence au prétest (<25% d’écart-type) 1
3. ]
Auteurs Date Indicateur Evaluation | Score
Design de recherche (expérimental) 1
- e -
Merchie, Taille des effectifs (>30 sujets par groupe) 0
E,; Outil de récolte de données (indépendant) 0
- - 2
%t_r{;;g’ 2021 Outil de récolte de données (standardisé) 0 /6
Keer, H. Durée de I’étude (>12 semaines) 0
Equivalence au prétest (<25% d’écart-type) 1
4.
Auteurs Date Indicateur Evaluation | Score
Design de recherche (expérimental) 1
Taille des effectifs (>30 sujets par groupe) 0
. Outil de récolte de données (indépendant) 1
Aliaser, |57 3/6
AM.. Outil de récolte de données (standardis¢) 0
Durée de I’étude (>12 semaines) 0
Equivalence au prétest (<25% d’écart-type) 1
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S.

Auteurs Date Indicateur Evaluation | Score
Design de recherche (expérimental) 1
Lan,Y.J., Taille des effectifs (>30 sujets par groupe) 0
Ts.?gi,ezé, 2015 Outil de récolte de données (indépendant) 0 e
C.C,& Outil de récolte de données (standardisé) 0
Char]f, K. Durée de 1’étude (>12 semaines) 0
Equivalence au prétest (<25% d’écart-type) 0
6. ]
Auteurs Date Indicateur Evaluation | Score
Design de recherche (expérimental) 1
Taille des effectifs (>30 sujets par groupe) 1
Balim, A. 2013 Outi.I de récolte de données (indépend‘ant) 0 e
G. Outil de récolte de données (standardis¢) 0
Durée de I’étude (>12 semaines) 0
Equivalence au prétest (<25% d’écart-type) 1
7. ]
Auteurs Date Indicateur Evaluation | Score
Design de recherche (expérimental) 1
Taille des effectifs (>30 sujets par groupe) 1
Poland M. ; Outil de récolte de données (indépendant) 1
Van];) °rs, 2007 Outil de récolte de données (standardisé) 1 >/6
. Durée de I’étude (>12 semaines) 1
Equivalence au prétest (<25% d’écart-type) 0
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1.C. Classes flexibles

1.
Auteurs Date Indicateur Evaluation | Score
Design de recherche (expérimental) 1
Ha;ldjlin.sy Taille des effectifs (>30 sujets par groupe) 1
Abuyamin Outil de récolte de données (indépendant) 0
>R 2022 Outil de récolte de données (standardisé) 0 2/6
Muhamma
dM. Durée de I’étude (>12 semaines) 0
Equivalence au prétest (<25% d’écart-type) 0
2.
Auteurs Date Indicateur Evaluation | Score
Design de recherche (expérimental) 1
Taille des effectifs (>30 sujets par groupe) 0
Stapp, A. 2ot Outil de récolte de données (indépendant) 0 .
(2018) Outil de récolte de données (standardisé) 0
Durée de I’étude (>12 semaines) 0
Equivalence au prétest (<25% d’écart-type) 1
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1.D. Eveil aux langues

1.Auteurs Date Indicateur Evaluation | Score
Design de recherche (expérimental) 1
Taille des effectifs (>30 sujets par groupe) 1
Agegnehu, Outil de récolte de données (indépendant) 1 »
A.Z. etal 2023 Outil de récolte de données (standardis¢) 0
Durée de I’étude (>12 semaines) 0
Equivalence au prétest (<25% d’écart-type) 1
2. ]
Auteurs Date Indicateur Evaluation | Score
Design de recherche (expérimental) 1
Jaekel, N., Taille des effectifs (>30 sujets par groupe) 1
E/}:l’ug;gr; 02 Outil de récolte de données (indépendant) 1 »
Ackc.ern, L, Outil de récolte de données (standardisé) 1
fL/Lthter, Durée de I’étude (>12 semaines) 1
Equivalence au prétest (<25% d’écart-type) 1
3. ]
Auteurs Date Indicateur Evaluation | Score
Design de recherche (expérimental) 1
Taille des effectifs (>30 sujets par groupe) 1
Wawire, B. Outil de récolte de données (indépendant) 1
é’é& Kim, | 2018 Outil de récolte de données (standardis¢) 1 >/6
Durée de I’étude (>12 semaines) 0
Equivalence au prétest (<25% d’écart-type) 1
4. ]
Auteurs Date Indicateur Evaluation | Score
Design de recherche (expérimental) 1
Taille des effectifs (>30 sujets par groupe) 1
Outil de récolte de données (indépendant) 0
Buser, M. 2020 Outil de récolte de données (standardisé) 0 3/6
Durée de I’étude (>12 semaines) 1
Equivalence au prétest (<25% d’écart-type) 0
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5

Auteurs

Date Indicateur Evaluation | Score
Design de recherche (expérimental) 1
Maluch, J. Taille des effectifs (>30 sujets par groupe) 1
Il\ql.éumann, ol6 Outil de récolte de données (indépendant) 1 e
M., & Outil de récolte de données (standardisé) 1
Iéemp ert, Durée de I’étude (>12 semaines) 1
Equivalence au prétest (<25% d’écart-type) 0
6. ]
Auteurs Date Indicateur Evaluation | Score
Design de recherche (expérimental) 1
Taille des effectifs (>30 sujets par groupe) 0
iﬁ?iéngo’ - Outil de récolte de données (indépendant) 1
Andrade, Outil de récolte de données (standardis¢) 0 4/6
AL Durée de I’étude (>12 semaines) 1
Equivalence au prétest (<25% d’écart-type) 1
7. ]
Auteurs Date Indicateur Evaluation | Score
Design de recherche (expérimental) 0
Taille des effectifs (>30 sujets par groupe) 1
Porter, A. Outil de récolte de données (indépendant) 1
(2019) 2019 Outil de récolte de données (standardisé) 0 3/6
Durée de I’étude (>12 semaines) 1
Equivalence au prétest (<25% d’écart-type) 0
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Annexe 2 : Programmes détaillés des études sélectionnées

2.A. Programme détaillé : « Ecole du dehors »

Etude

Programme

Intervention dans le
groupe contrdle

L'éducation hors de la classe (EOTC) de 4,7h/semaine
en moyenne durant Les enseignants
choisissaient les activités et devaient fournir des
rapports tout au long de I'année sur leur utilisation
hebdomadaire de 1'EOtC, les matiéres enseignées et le
cadre dans lequel I'enseignement avait lieu avec les
classes concernées.

un an.

L'éducation hors
de la classe (EOTC) de
0,9h/semaine en moyenne.

Wilderness Schooling (WS) est un programme manuel
de plans de cours et de ressources d'activités destiné a
guider un programme d'enseignement en extérieur
d'une durée de six jours. Chaque programme WS est
dispensé par deux Wilderness Practitioners (WPs),
dont I'un est un enseignant qualifi¢ du primaire ou du
secondaire et l'autre un assistant.

Néant

20 legons en extérieur une fois par semaine contenant
des cours de jardinage axés
I'horticulture et la science végétale. Le programme a

sur la nutrition,

été congu par une équipe de spécialistes sur base de 17
existants fondés sur des données
probantes (source manquante).

programmes

Néant

Développement des compétences scientifiques
d'observation, de prédiction et de déduction tout au
long des lecons dans la cour de récréation.

Néant

Plantation d’arbres + exposé sur les fonctions de
I'économie foresticre et sur la plantation d'agrément +
enseignement non formel de la biologie ax¢ sur la
botanique avec trois conférences de 120 minutes +
visité d’une prairie adjacente.

Aucune activité hormis la
visite d’une prairie
adjacente.

Utilisation du programme WebQuest dans un
environnement éducatif en plein air + activités
pédagogiques dans la cour de I'école primaire.

Le Webquest est une activité de recherche structurée en

ligne réalisée par I’¢éleve (Gokalp et al., 2013).

GCl:enseignement
traditionnel en classe
GC2 :enseignement
traditionnel en  classe

combiné avec WebQuest

GE; enseignement en
extérieur combiné avec
WebQuest.
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Activités liées aux connaissances des concepts
scientifiques/environnementaux ~ comprenant  les
habitats, l'adaptation, l'interdépendance, la

classification et les organismes de la cour d'école.

Non communiqué

2.B. Programme détaillé de I’utilisation des cartes mentales

Etude Programme Intervention dans le
groupe controle
1. Utilisation d’un systéme d'apprentissage en ligne et | Utilisation d’un systéme

d’une carte cognitive d'apprentissage. L’enseignant a
construit le graphique « comment utiliser le logiciel
Excel » et les chercheurs I'ont import¢ dans le
systéme d’apprentissage en ligne. L’enseignante a
réalisé les activités d’apprentissage. Ensuite, les
chercheurs ont donné aux deux groupes une
formation adéquate sur l'utilisation du systeme
d'apprentissage en ligne proposé. La fonction de carte
cognitive d'apprentissage a également été présentée
au groupe expérimental (Wan, 2023).

d’apprentissage en ligne
sans carte cognitive.

2. Les effets de la cartographie mentale collaborative en | Tous les étudiants ont suivi
20 séances. T1 : groupe témoin ; T2 : collaboration ; | une formation sur la
T3 : collaboration + carte mentale manicre de refléter leurs
Le groupe expérimental (T 3) a intégré a la fois le | idées a  travers la
principe pédagogique du travail de groupe et | construction de cartes
I’utilisation efficace des cartes mentales dans | mentales.

I’enseignement des sciences (Fung, 2023).

3. Utilisation de cartes mentales pour la lecture d’un | Etude d’un texte informatif
texte informatif de 316 mots et 35 phrases sur le | de trois paragraphes sur le
réchauffement climatique. Le texte global et les | réchauffement climatique
paragraphes individuels du texte ont été analysés par | sans carte mentale.
I'Institut néerlandais pour le développement de tests
(Centraal instituut voor toetsontwikkeling ; Cito).

Une carte mentale d'expert dessinée par ordinateur,
construite par un chercheur qualifié, a été¢ incluse
dans l'expérience (Merchie, 2021).

Le groupe MMT ¢étudie de la carte mentale avant de
réaliser I’apprentissage du texte

Le groupe TMM: ¢étudie du texte avant
I’apprentissage de la carte mentale

4. Utilisation d’une carte mentale électronique. Enseignement traditionnel

L’enseignant a regu (1) un guide avec les objectifs et
la méthode d'enseignement appropriée. (2) Un
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apercu de la stratégie d’enseignement par cartes
¢lectroniques (3) Le plan d'enseignement (4) Des
outils et supports pédagogiques. Le guide de
l'enseignant a été€ soumis a un groupe de réviseurs
spécialisés dans les programmes (Aliaser, 2017).
Ensuite, I'unité d'étude proposée a été enseignée au
groupe expérimental a l'aide de cartes mentales
¢lectroniques.

Le programme comprenait 5 expériences ouvertes et
des feuilles de travail que les éleves pouvaient étudier
avec leurs amis pendant les expériences ou les
activités + cartes cognitives a compléter.

Pas d’informations supplémentaires concernant les
cartes mentales.

5. Le programme comprend différentes stratégies de Les ¢leves des trois
prééceriture coopérative assistée par ordinateur groupes ont re¢u un
(brainstorming basé sur le texte (BS), dessin (DR) et | enseignement identique de
cartographie mentale (MM). I'écriture en anglais
Trois kits pédagogiques congus par les auteurs ont
été utilisés.

Chaque kit comprenait du matériel pédagogique et
des instructions détaillées.
6 Technique de carte mentale manuscrite en groupe M¢éthodes  pédagogiques

traditionnelles

2.C. Programme détaillé des classes flexibles

coussins en forme de disque pour observer les ¢léves a
la tache et hors tache durant un cours de mathématique.

Etude Programme Intervention dans le
groupe contrdle
1 Les variations du style de disposition des si¢ges utilisées | Disposition traditionnelle
comprennent le face a face, le chevron, le groupe, le | des si¢ges
séminaire et la conférence.
Pas d’autres informations
2 Utilisation de siéges alternatifs, sous la forme de | Pas de groupe controle
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2.D. Eveil aux langues

Etude Programme Intervention dans le
groupe controle
1 Intervention de lecture utilisant une méthode phonétique | Néant
explicite basée sur la rime. 36 lecons d'anglais de 40
minutes ont ét¢ dispensés par des professeurs d'anglais
non natifs (extérieur a 1’école)
2 | Le groupe expérimental représente des débutants | Le  groupe  contrdle

précoces : cours de langue étrangére en 1%° primaire.
L’étude faisait partie d'un projet multidisciplinaire et
multi-écoles (Ganz In - All-Day Schools for a Brighter
Futur.

correspond a des éléves
débutants tardifs:
de langue étrangere en
3%me primaire

cours

La différence d'exposition aux cours de langues étrangéres entre les deux groupes
¢tait de 105 cours de 45 minutes, pour un total de 78 % heures

3 Formation de 8 semaines sur la conscience phonologique | Les enfants du groupe
et la connaissance des lettres en kiswabhili et en anglais. | controle ont continué a
Les enfants étaient retirés de la classe pour chaque | suivre le programme
session. L'enseignement s’occupait de groupes de trois | régulier de Tusome pour
enfants pendant 20 minutes, trois fois par semaine. Les | apprendre
principes fondés sur la recherche pour un enseignement | quotidiennement le
efficace de la conscience phonologique ont été utilisés | kiswahili et 1'anglais
adaptant des jeux métalinguistiques et des | pendant 30 minutes dans
exercices d'évaluation et d'enseignement de la | chaque langue chaque
conscience phonologique (Lane & Pullen,Citation2004) | semaine.

4 Programme d'immersion bidirectionnelle de 1'école | Néant
publique suisse Filiere Bilingue (FiBi). Le FiBi est une
alternative éducative basée sur le choix qui intégre les
apprenants francophones et germanophones et prone le
bilinguisme et la réussite scolaire. Chaque classe FiBi est
composée d'un tiers d' apprenants allophones n'ayant ni
le frangais, ni 1'allemand ou le suisse allemand comme
premicre langue. Le temps d'enseignement est égal en
allemand (suisse) et en frangais a tous les niveaux

5 Il n’y a pas de programme spécifique mais simplement | Enfants monolingue
I’effet du bilinguisme ou du monolinguisme a la
maison. La définition des éleves issus de minorités
linguistiques utilisée dans la présente étude inclut tous
les enfants qui ont été exposés a deux langues dans la
petite enfance ( Bialystok, 2001 ).

6 | Un programme d'éveil aux langues (AtL) sur le Les enfants du groupe

développement de la conscience phonologique (AP).
Les activités comprenaient de la rédaction linguistique
de l'individu et du groupe, I'écoute de chansons dans

témoin  n'étaient  pas
présents dans les activités
AtL et n'ont été soumis
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différentes langues, l'apprentissage des traditions de
Paques dans d'autres pays, I'écriture et la comparaison
de mots en hiéroglyphes grecs, mandarins et égyptiens
et l'apprentissage des noms d'animaux en voie de
disparition en cherokee et en inuktitut.

qu'aux deux séries de
tests PA.
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Annexe 3 : Outils de récolte de données des études sélectionnées

3.A. « Ecole du dehors »

Etudes

Outil de récolte de données

1

Test de lecture standardisé de Hogrefe (Moller, 2012) appelé « test de lecture de
phrases textuelles » reconnu comme ayant une bonne validité et fiabilité.

Cette ¢étude fait partie de I'é¢tude danoise TEACHOUT, une étude d'évaluation
interdisciplinaire a méthodes mixtes qui vise a comprendre comment une exposition
réguliere a I'EOtC (éducation hors de la classe) influence 1’activité physique, les
relations sociales, la motivation scolaire, le bien-étre et I'apprentissage chez les
enfants fréquentant la troisiéme année. a six ans (8 a 13 ans) dans les écoles

publiques danoises (Nielsen et al., 2016, cités par Otte et al., 2019).

-Tests en anglais, lecture, écriture et mathématiques réalisés en 3 temps (T1 = pré-
test ;T2 ;T3).

-Tests T2 et T3 donnés par les enseignants et transmission des données par mail
aux chercheurs.

-Pas d’informations supplémentaires

Test standardisé de connaissances scientifiques via un questionnaire a choix
multiples de 7 éléments sélectionnés dans l'enquéte « Eating from the Garden
Curriculum » de 1'Université du Missouri. La validité du contenu de 1'instrument a
¢été établie par 1'équipe d'élaboration du programme Healthy Gardens, Healthy
Youth.

Deux tests équivalents de compétences en processus scientifique, chacun composé
de 20 questions a choix multiples d'observation, de classification, d'inférence, de

prédiction, de communication et de contrdle des variables.

-Pas d’informations supplémentaires

- Le test comprenait 13 items composés de questions ouvertes, de questions a choix
multiples, des questions additives pour compléter un schéma de réseau alimentaire
et une question relative au dessin de I'écosystéme d'une prairie.

-Pas d’informations supplémentaires
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6 Pré-test et post test non équivalents créés par les enseignants participants. Un
questionnaire a été congu sur la base de 1'évaluation de la satisfaction des apprenants
fournie le chercheur. Le questionnaire utilisait une échelle de Likert en 5 points.

7 Instrument congu par le chercheur basé¢ sur I'échelle CHEAKS (Children's

Environmental Attitudes and Knowledge Scale) (Leeming, Dwyer, & Bracken,
1995)

3.B. Cartes mentales

Etudes

Outil de récolte de données

1

L'enseignant a créé I'évaluation. Parallelement a l'interaction des étudiants, le
systéme proposé pouvait automatiquement évaluer le degré de maitrise d'une
certaine compétence pour chaque étudiant. Chaque étudiant des deux groupes a
soumis un tabloid ¢lectronique Excel, qui a été évalué par l'enseignant du cours de
maniére anonyme.

Les étudiants ont recu un pré-test et post-test identique adapté de TIMSS pour les
¢évaluer avant et apres l'intervention pédagogique. Le test comprenait 30 items. De
plus, les cartes mentales des étudiants ont été collectées tout au long de
l'intervention, avec plus de 200 collectes a la fin de la période de recherche. Les
cartes ont ensuite été soumises a une analyse de contenu pour révéler I'impact de la
cartographie mentale collaborative sur la compréhension scientifique des ¢léves
(Fung, 2023).

Pour évaluer la compréhension et la mémoire des éléves, une mesure post-test a
plusieurs niveaux a été¢ administrée (Kim et al., 2018) composée de trois sous-tests
a réponse verbale + questions a choix multiples + 5 questions de déduction. Les
¢tudiants dans les conditions TMM et MMT n'ont regu aucune information
supplémentaire sur la fagon de lire ou d'interpréter la carte mentale, que ce soit
avant, pendant ou apres

10 questions sur les reégles grammaticales et 8 questions sur la grammaire. Pas

d’informations supplémentaires.

Les performances rédactionnelles des participants ont été évaluées a 'aide de deux
tests congus par les auteurs (Lan et al., 2012) : le Grammaticality Judgment Test
(GJT) et I'English Composition Test (ECT). Les deux tests ont été revus par trois
experts de l'enseignement de 1'écriture en langue étrangére et administrés a 165
¢leves de cinquiéme année de la méme école dans le cadre d'une étude pilote

Test de réussite scolaire en sciences en plusieurs questions créé par les chercheurs

et vérifié par des experts. Pas d’informations supplémentaires.
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3.C. Classe flexible

Etudes Outil de récolte de données
1 Les données ont été recueillies a I’aide d’un test pour collecter des informations sur
les résultats d’apprentissage des éléves apres avoir participé a I’apprentissage pour
répondre a des problémes, a savoir augmenter la motivation d’apprentissage des
¢leves en changeant de place (Hardiansyah et al., 2022).
2 Les données ont été collectées pendant neuf périodes d'observation de trente

minutes par trois codeurs. Ils ont tous regu une formation avant 1'étude, qui
consistait & coder des séances enregistrées sur vidéo et en direct. La fiabilité inter-
¢valuateurs a été déterminée avant 1'étude et alignée sur les études de recherche
antérieure. Pour cette étude, les comportements ont été codés comme étant soit a
la tache, soit hors tache.

3.D. Eveil aux langues

Etudes

Outil de récolte de données

1

Un test a été développé sur la base du Phonological Awareness Test (PAT) de
Robertson et Salter (1997). La fiabilité des tests a ét¢ vérifiée a 'aide d'un contrdle
de fiabilité test-retest avant qu'ils ne soient utilisés pour collecter les données.

Les données sur les étudiants LS ont été collectées au cours des années 5, 7 et 9.
Les ¢leves n'ont été inclus dans les analyses que s'ils avaient participé a toutes les
¢évaluations. Tout au long du projet, les deux groupes ont recu des évaluations
linguistiques et cognitives identiques. Les tests de compréhension orale et écrite
¢taient standardisés et étaient auparavant utilisés et validés dans des évaluations a
grande échelle en Allemagne.

Les participants ont été testés sur neuf tests en kiswahili et en anglaislls ont été
donnés en 2 sessions distinctes, espacées de 2 a 3 jours. Chaque session durait
environ 20 a 30 minutes. Chaque enfant a été testé individuellement.Toutes les
évaluations ont été administrées a l'aide d'un outil d'évaluation sur tablette, le
Tangerine-TM par le premier auteur et cinq assistants de recherche extérieur a
I’école et formés. Ils corrigeaient «a 1’aveugle » L'Early Grade Reading
Assessment (EGRA), qui inclut les compétences en lecture des enfants des
premicres années d'études a été utilisé mais sans chronométrer comme dans la
version initiale.

La méthode choisie est un entretien semi-structuré, orienté performance dans leurs

deux langues de scolarisation. Chaque entretien durait entre 20 et 30 minutes. Les
données permettant de mesurer les compétences en langue orale ont été collectées
chaque année pour les trois premiers groupes FiBi et de la classe témoin

Cette étude examine I'effet du bilinguisme sur la réussite en anglais comme langue
étrangere du primaire au secondaire. Les résultats en anglais ont été évalués a l'aide
d'un test de Cloze, stylo et papier, en sixiéme et huitiéme années. Cet instrument a
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été¢ développé non seulement pour cette étude, mais a également été mis en ceuvre
dans d'autres évaluations a grande échelle en allemand.

A T'aide de méthodes de recherche mixtes, des données ont été recueillies a partir
d'enregistrements vidéo de sept sessions AtL et de tests PA pour le groupe
expérimental et le groupe témoin. Le test comprenait six taches différentes, visant
a évaluer la conscience des enfants des syllabes et des phonémes (1'identification de
la premiére syllabe, 1'identification du premier phonéme, la suppression de la
premicre syllabe, la suppression du premier phonéme, la segmentation des syllabes
et la segmentation des phonémes) Ils comprenaient 14 items chacun, précédés de
deux items d'entralnement.
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Annexe 4 : Equations de recherche

4.A. Ecole du dehors

Intervention

Design de recherche

Population

“outside school” or “outside
learning” or “forest school” or
“outdoor learning” or “outside
activit®” or “outside education”

ABA design*.mp or ABAB design*.mp. or
Academic Achievement/ or Achievement
Gains/ or Best practices/ or Causal.mp. or
Comparative Analysis/ or Comparison

Elementary Schools/ or
Elementary School
Curriculum/ or Elementary
School Students/ or

or ‘“education outside the | group*.mp or Control groups/ or Effect Size/ | Elementary Education/ or
classroom” or “outdoor | or Effectiv*.mp. or Evidence/ or Elementary School
education” or “outdoor | Experimental.mp. or Experimental Groups/ Science/ or Elementary
teaching” or “wood school” or | or Experimental Programs/ or Experimental | Secondary Education/ or
“contact with nature” or | Schools/ or experimentation.mp. or Elementary School
“interaction with nature” or | impact.mp. or Matched Groups/ or Meta Mathematics/ or
“Wilderness  schooling”  or | Analysis/ or Quasi experimental.mp. or Elementary School
“learning in natural | Quasiexperimental Design/ or RCT.mp. or Teachers/ or Grade 1/ or
environments” or “outside the | Randomized Controlled Trials/ or Grade 2/ or Grade 3/ or
classroom” or “access to green | Regression Discontinuity.mp. or Systematic | Grade 4 /or Grade 5/ or
space” review.mp. or “natural experiment” .mp. or | Grade 6/
matched.mp.
4.B. Les cartes mentales
Intervention Design de recherche Population
ABA design*.mp or ABAB design*.mp. or Elementary Schools/ or
“mind mapping” or “mind map” | Academic Achievement/ or Achievement Elementary School
or “mindmap” or “mental map” | Gains/ or Best practices/ or Causal.mp. or Curriculum/ or
or “mental cartography” or | Comparative Analysis/ or Comparison Elementary School
“mental mapping” or “mental | group*.mp or Control groups/ or Effect Size/ Students/ or Elementary
schema” or “sketchnoting” or | or Effectiv*.mp. or Evidence/ or Education/ or
“sketchnot*” or “illustrated | Experimental.mp. or Experimental Groups/ or | Elementary School
recording” or “doodle note” or | Experimental Programs/ or Experimental Science/ or Elementary
“heuristic map” or ‘“heuristic | Schools/ or experimentation.mp. or Secondary Education/ or
card” or “mental imagery” or | impact.mp. or Matched Groups/ or Meta Elementary School
“cognitive map*” or “schemata” | Analysis/ or Quasi experimental.mp. or Mathematics/ or
Quasiexperimental Design/ or RCT.mp. or Elementary School
Randomized Controlled Trials/ or Regression | Teachers/ or Grade 1/ or
Discontinuity.mp. or Systematic review.mp. Grade 2/ or Grade 3/ or
or “natural experiment” .mp. or matched.mp. Grade 4 /or Grade 5/ or
Grade 6/
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4.C. Les classes flexibles

Intervention

Design de recherche

Population

“dynamic seating” or“flexible
learning” or “flexible
classroom” or “flexible teach*”
or  “Flexible  Seat*”  or
“Classroom design” or “special

ABA design*.mp or ABAB design*.mp. or
Academic Achievement/ or Achievement
Gains/ or Best practices/ or Causal.mp. or
Comparative Analysis/ or Comparison
group*.mp or Control groups/ or Effect Size/

Elementary Schools/ or
Elementary School
Curriculum/ or Elementary
School Students/ or
Elementary Education/ or

organization” or “Class | or Effectiv*.mp. or Evidence/ or Elementary School

Organization” or “innovative | Experimental.mp. or Experimental Groups/ Science/ or Elementary

learning environment” or “Space | or Experimental Programs/ or Experimental | Secondary Education/ or

Utilization” or “Furniture” Schools/ or experimentation.mp. or Elementary School
impact.mp. or Matched Groups/ or Meta Mathematics/ or
Analysis/ or Quasi experimental.mp. or Elementary School
Quasiexperimental Design/ or RCT.mp. or Teachers/ or Grade 1/ or
Randomized Controlled Trials/ or Grade 2/ or Grade 3/ or
Regression Discontinuity.mp. or Systematic | Grade 4 /or Grade 5/ or
review.mp. or “natural experiment” .mp. or | Grade 6/
matched.mp.

4.D. L’éveil aux langues
Intervention Design de recherche Population

“Early language learning” or
“early learning of foreign
languages” or “early language
awareness” or “early teaching of
foreign languages” or
“prevention of foreign
languages” or “awareness of
language” or “awareness of
foreign languages” or “language

awareness”’ or “foreign-
languages awareness”’ or
“diversity of languages in
elementary school” or
“awakening to languages” or
“foreign linguistics in

elementary school”

ABA design*.mp or ABAB design*.mp. or
Academic Achievement/ or Achievement
Gains/ or Best practices/ or Causal.mp. or
Comparative Analysis/ or Comparison
group*.mp or Control groups/ or Effect Size/
or Effectiv*.mp. or Evidence/ or
Experimental.mp. or Experimental Groups/
or Experimental Programs/ or Experimental
Schools/ or experimentation.mp. or
impact.mp. or Matched Groups/ or Meta
Analysis/ or Quasi experimental.mp. or
Quasiexperimental Design/ or RCT.mp. or
Randomized Controlled Trials/ or
Regression Discontinuity.mp. or Systematic
review.mp. or “natural experiment” .mp. or
matched.mp.

Elementary Schools/ or
Elementary School
Curriculum/ or Elementary
School Students/ or
Elementary Education/ or
Elementary School
Science/ or Elementary
Secondary Education/ or
Elementary School
Mathematics/ or
Elementary School
Teachers/ or Grade 1/ or
Grade 2/ or Grade 3/ or
Grade 4 /or Grade 5/ or
Grade 6/
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