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AVANT-PROPOS

Cet essai a été réalisé dans la foulée de la parution de la seconde édition (2024) de la Stratégie québécoise
d’éducation relative a I'environnement : pour une écocitoyenneté, qui soutient la pertinence d’une
intégration adéquate de I'ERE aux curriculums et aux pratiques de formation. Il découle ainsi d’'un mandat
de recherche réalisé pour la Coalition Education — Environnement — Ecocitoyenneté dans le but de
contribuer a ses travaux. Par ailleurs, cette recension d’écrits réalisée en 2024 et financée par la Fondation
Chagnon s’appuie sur les fondements d’un travail exploratoire mené en 2019 dans le cadre de la
plateforme partenariale du Centre de recherche en éducation et formation relatives a I'environnement et
a I'écocitoyenneté (Centr’'ERE), dont les travaux ont donné naissance a la premiere édition de la Stratégie

québécoise d’éducation en matiére d’environnement et d’écocitoyenneté.

Il importe ainsi de reconnaitre que la nature de ce mandat de recherche — ayant pour objectif de mieux
cerner et de catégoriser les apports de I’éducation relative a I'environnement (ERE) a la réussite éducative
aux niveaux primaire et secondaire — représente une limite en soi, puisqu’elle n’avait pas pour objectif
d’identifier les limites a une telle éducation. |l serait donc pertinent, pour parer a d’éventuelles critiques,
de mener une seconde recherche portant sur les freins a I'implantation de I'ERE dans le systéme éducatif
guébécaois et les limites a ce que la recherche peut démontrer en ce qui concerne les liens entre I'ERE et
la réussite éducative. Ces questions mériteraient d’autant plus que I'on s’y attarde afin de reconnaitre les

savoirs professionnels de celles et ceux qui ceuvrent directement dans le milieu.

Quoi qu’il en soit, la priorité accordée a la réussite éducative dans I’'administration publique au Québec et
I'appel a I'intégration de I'ERE dans les systémes scolaires par de nombreuses organisations et instances
internationales soulignent I'importance de mener cette recension d’écrits afin de mieux cerner la

pertinence de I'éducation relative a I’environnement au regard de la réussite éducative.
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RESUME

Les polycrises actuelles et la perte de nos repéeres écologiques mettent en évidence I'urgence de repenser
nos rapports collectifs et individuels a I'environnement. Devant ces constats, il est apparu essentiel pour
la Coalition Education — Environnement — Ecocitoyenneté de veiller a I'intégration d’une éducation relative
a I'environnement (ERE) dans les divers milieux éducatifs au Québec. Dans le but de contribuer a ses
travaux et devant I'importance grandissante qui est accordée a la réussite éducative dans I'administration
publique au Québec, une recension d’écrits fut réalisée afin de mieux cerner et de catégoriser les apports
de I'ERE a la réussite éducative aux niveaux primaire et secondaire. Un corpus de 122 articles publiés entre
2009 et 2024 a ainsi été analysé. La synthese des résultats indique que par une diversité d’approches et
de stratégies pédagogiques —de méme que par son caractére interdisciplinaire et transdisciplinaire —
I'ERE contribue: a la persévérance et a la réussite scolaires; au développement de compétences
transversales visées par le Programme de formation de I’'école québécoise ; a la poursuite des trois visées
de I’école québécoise ; de méme qu’a I'amélioration du bien-étre physique et psychologique des éleves.
L'état actuel des connaissances indique également ses multiples contributions a I'amélioration de la

pédagogie ; a I'amélioration des conditions d’enseignement et a I'ouverture de I’école sur son milieu.

Mots clés: éducation relative a I’environnement, éducation par la nature, réussite éducative,

persévérance scolaire, bien-étre, compétences transversales, école primaire, école secondaire, éléves

vii



INTRODUCTION

Le monde de I'’éducation participe inévitablement, de maniére consciente ou non, au développement de
notre rapport individuel et collectif a I'environnement. Si la transformation de ces relations représente un
enjeu crucial de notre époque ol de nombreuses crises sévissent, sa prise en compte demeure peu
présente au sein des programmes éducatifs québécois. Certes, un nombre conséquent d’organisations du
milieu de I’éducation ceuvre en faveur d’'une éducation relative a I’environnement (ERE). Toutefois, peu
de soutien institutionnel est offert a ces initiatives et son intégration dans les curriculums scolaires et dans
la formation initiale et continue de I'enseignement demeure insuffisante pour réellement ancrer I'action
éducative dans le contexte socio-écologique contemporain. C’est a partir de ce constat qu’une proposition
d’éléments pour une Stratégie québécoise d’éducation relative a [I’environnement: pour une
écocitoyenneté a été mise sur pied par un collectif d’acteur.ice.s issues de divers milieux d’éducation
formelle et non formelle, qui reconnaissent I'importance de promouvoir le réle de I’éducation en matiére
d’environnement au Québec (Sauvé et coll., 2024). Ce projet vise entre autres I'intégration transversale
d’une éducation relative a I'environnement aux curriculums scolaires et aux pratiques d’éducation
formelle. Ainsi, dans le but d’appuyer ces efforts en faveur d’une institutionnalisation de I'ERE, nous avons
réalisé une recension d’écrits afin de mieux cerner et de catégoriser les apports de I'ERE a la réussite
éducative aux niveaux primaire et secondaire. Cet objectif s’inscrit dans la continuité d’une recension
exploratoire réalisée en 2019 dans le cadre de la plateforme partenariale du Centre de recherche en
éducation et formation relatives a I'environnement et a I'écocitoyenneté (Centr’'ERE), dont les travaux
portaient alors sur l'institutionnalisation de I’éducation relative a I’environnement et a I'écocitoyenneté

au Québec.

Le premier chapitre présentera la problématique de recherche et les principaux repéres concernant la
réussite éducative et I’éducation relative a I'environnement. Le second chapitre exposera la méthodologie
appliquée pour répondre a notre objectif de recherche. Enfin, le dernier chapitre présentera la synthése
des résultats et les apports de I"’éducation relative a I'environnement a la réussite éducative aux niveaux

primaire et secondaire y seront discutés.



CHAPITRE 1
PROBLEMATIQUE DE RECHERCHE

Au regard des polycrises socio-écologiques de notre époque (a la fois sociales, écologiques, politiques,
économiques et sanitaires) et des transformations qui s’imposent sur les plans éthique, politique,
économique et socio-culturel, I'éducation relative a I’environnement (ERE) — qui représente toute forme
d’éducation ayant trait au rapport personnel et collectif & I'environnement! (Sauvé et coll., 2017) — se doit
d’étre valorisée et renforcée au sein du systeme scolaire afin d’élargir sa mission et sa portée. Cet impératif
est d’ailleurs reconnu a linternational depuis la Conférence internationale des Nations unies sur
I’environnement humain (Stockholm, 1972). Ces dernieres années, les instances internationales ont
également réitéré le besoin d’intégrer 'ERE dans divers contextes éducatifs et plus particulierement a
I’école (OCDE, 2021a,b ; UNESCO, 2021a,b ; ONU, 2022a,b). Son intégration de maniére transversale aux
différents programmes — en favorisant a la fois le développement de notre rapport individuel et collectif a
I’environnement et le développement d’une écocitoyenneté — permettrait de soutenir I'éducation dans
I'exercice d’'une responsabilité d’ordres éthique et politique face aux réalités socio-écologiques
contemporaines (Sauvé et coll., 2024). Pourtant, I'éducation relative a I'environnement peine a se
déployer adéquatement au Québec. A cet égard, la seconde édition (2024) de la Stratégie québécoise
d’éducation relative a I'environnement : pour une écocitoyenneté — une proposition qui émane d’un
collectif d’acteurs et d’actrices de divers milieux éducatifs — avance plusieurs éléments clés pour favoriser
un tel déploiement. Elle invite a repenser I'éducation en favorisant l'institutionnalisation de I'ERE,
notamment afin de soutenir le développement intégral des personnes et des communautés, tout en
contribuant au développement d’une écocitoyenneté, menant a I'engagement dans I’action collective afin

de mieux répondre aux enjeux actuels et a venir (Sauvé et coll., 2024).

Or, bien que le Programme de formation de I’école québécoise (PFEQ) ait pour visées la construction d’une
vision du monde, la structuration de l'identité et le développement du pouvoir d’action (MEQ, 2001), le
rapport a I'environnement y demeure peu présent. L'implantation du nouveau programme Culture et

citoyenneté québécoise, obligatoire depuis 2024 pour tous les éléves du primaire au secondaire

! L’environnement est ici entendu comme un notion socialement construite invitant & considérer une diversité de
représentations de celui-ci, telle que I’environnement nature, I’environnement ressource, I’environnement probléme,
I’environnement systéme, I’environnement milieu de de vie, I’environnement territoire, 1’environnement biosphére et
I’environnement projet communautaire.



(en remplacement du cours Ethique et cultures religieuses), montre toutefois la reconnaissance par le
ministere de 'Education d’intégrer la dimension environnementale dans le parcours scolaire des éléves
(MEQ, 2023b) et de favoriser I'apprentissage de la pensée critique (MEQ, 2024a,b) — compétence
nécessaire a l'exercice d’une écocitoyenneté. Au primaire, par exemple, on remarque parmi les cinq
thématiques abordées l'intention d’inclure le rapport a I'environnement sous la thématique Relations
entre humains et environnement. Les sous-thémes abordés dans ce volet concernent (1) le rapport aux
autres étres vivants, (2) les milieux de vie et (3) la transition écologique : « Aux deux premiers cycles du
primaire, I'accent est mis sur le rapport entre les éleves et la nature. Au 3e cycle, les éléves réinvestissent
ces apprentissages pour réfléchir a la transition écologique, soit aux différentes maniéres de répondre aux
enjeux environnementaux, a toutes les échelles de la vie citoyenne québécoise » (MEQ, 2024a, p. 32).
En premiere secondaire, sans étre un concept particulier obligatoire, I’écocitoyenneté figure parmi les
notions et les exemples proposés dans la thématique Vie collective et espace public. La notion
d’écosysteme doit pour sa part étre abordée en deuxieme secondaire, en tant que concept particulier
obligatoire figurant parmi les éléments de la thématique Autonomie et interdépendance. En quatrieme
secondaire, « I’écologisme » doit étre abordé en tant que concept particulier obligatoire sous la
thématique Relations et bienveillance, alors que la thématique Technologies et défis d’avenir (qui contient
le concept principal obligatoire Technologie environnementales) ne prescrit pas de concepts particuliers
obligatoires. Il cite toutefois des notions et exemples associés, tels que le développement durable, la
décroissance, le capitalisme vert et la transition énergétique. En cinquiéme secondaire, le concept
particulier obligatoire « Inégalités environnementales » doit quant a lieu étre abordé sous la thématique

Groupes sociaux et rapports de pouvoir (MEQ, 2024b).

Bien gu’il soit important de souligner les efforts déployés pour y intégrer ces diverses thématiques, il y a
tout de méme lieu de s’interroger de la place qu’occuperont ceux-ci — tant au primaire qu’au secondaire —
dans un cours surchargé de nombreuses préoccupations éducatives. La Stratégie québécoise pour une
éducation relative a I’environnement : pour une écocitoyenneté rappel par ailleurs qu’une véritable
éducation relative a I'environnement ne consiste pas seulement a aborder le rapport a I'environnement a
partir de thématiques ou de concepts parmi plusieurs autres dans un seul programme, mais bien qu'’il
importe de « l'intégrer de facon transversale a travers I'ensemble de la formation » (Sauvé et coll.,

2024, p. 8).
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En ce sens, les domaines généraux de formation (DGF) —intégrés au PFEQ de maniere transversale —
pourraient représenter une occasion intéressante d'y inclure le rapport a I'environnement. Or, ce rapport
est principalement mis en évidence dans un seul des cinqg domaines généraux de formation, ou
I’environnement se limite a la notion de consommation et s’inscrit dans la perspective du développement
durable (MEQ 2001 ; MEQ, 2006a,c). On observe par le fait méme que les apprentissages spécifiques aux
DGF ne font pas partie intégrante du cursus scolaire, se traduisant conséquemment par une mise en
pratique quasi absente en classe. En effet, tel que soulevé par la proposition de Stratégie en matiere
d’éducation relative a I’environnement, le domaine général de I'environnement n’est pas évalué
formellement et « n’a pas d’ancrage complémentaire particulier pour renforcer sa présence dans le
programme de formation » (Sauvé et coll.,, 2024, p. 8). Le découpage des différents programmes en
champs disciplinaires limite ainsi le déploiement de I'ERE qui favorise linterdisciplinarité et la
transdisciplinarité au sein des apprentissages, alors que la maitrise des savoirs disciplinaires demeure
nécessaire, mais se révele insuffisante au regard des crises actuelles (Zerika et coll., 2022). La surcharge
des programmes et les pressions d’un systeme d’éducation centré sur les évaluations formelles limitent
également son déploiement, qui dépend alors de l'initiative et de I'intérét du personnel éducatif. Ainsi,
bien que de nombreux engagements volontaires d’acteur.ice.s engagé.e.s dans le milieu scolaire aient
donné lieu a d’inspirantes initiatives dans les derniéres années, I’enjeu n’est pas uniquement de soutenir
ces initiatives porteuses, mais bien « de renforcer I'intégration d’une dimension pleinement écologique
(oikos, maison commune) a I'action éducative qui concerne notre rapport au monde » (Sauvé et coll.,
2024, p. 3). La formation offerte a la jeunesse québécoise est ainsi appelée a favoriser un projet éducatif

davantage ancré dans les réalités socio-écologiques contemporaines.

A cet égard, il convient de rappeler qu’aucune compétence professionnelle concernant le rapport a
I'environnement n’a été retenue lors du processus de révision du référentiel de compétences de
I'enseignement en 2020. La formation initiale permet donc difficilement aux enseignant.e.s
d’accompagner les éléves en tenant compte des enjeux socio-écologiques actuels (Asselin, 2022).
Initier les futur.e.s enseignant.e.s a la diversité des intentions, approches et stratégies pédagogiques qui
sont préconisées dans le domaine de I’éducation relative a I’'environnement et a I'écocitoyenneté s’avere
pourtant pertinent pour le développement de compétences critiques, éthiques, politiques et créatives tant
chez les enseignant.e.s que chez les apprennant.e.s (Sauvé, 2014). De telles compétences correspondent
d’ailleurs aux compétences transversales et aux compétences du 21° siecle (par exemple, la pensée

critique, la résolution de problémes, la créativité, la communication, la collaboration, I'autonomie et la
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sensibilisation culturelle, mondiale et environnement) qui contribuent a la réussite éducative, telles que
présentées a I'Orientation 2.22 de la Politique de la réussite éducative : Le plaisir d’apprendre, la chance de
réussir (MEQ, 2017a). Cette politique, publiée en 2017 par le ministére de I'Education du Québec (MEQ),
vise a introduire une nouvelle approche de la réussite jusqu’alors limitée presque exclusivement a la
notion de réussite scolaire, associée aux notes et a la diplomation (Demba et Laferriere, 2016). Il apparait
donc que l'intégration transversale d’'une éducation engagée dans la transformation de notre rapport a
I’environnement pourrait, plus largement et au-dela du développement d’une littératie environnementale,
offrir un apport significatif a cette réussite éducative au Québec. La littérature scientifique actuelle nous
permet d’ailleurs d’identifier des apports de I'ERE qui vont au-dela du domaine de I’environnement
(Ladwig, 2010). En ce sens et dans le but de contribuer aux travaux de la Coalition Education—
Environnement — Ecocitoyenneté, notamment dans la foulée de la parution de la seconde édition (2024)
de la Stratégie québécoise d’éducation relative a I’environnement : pour une écocitoyenneté qui soutient
la pertinence d’une intégration adéquate de I'ERE aux curriculums et aux pratiques de formation, nous
avons réalisé une recension d’écrits tentant de mieux cerner et de catégoriser les apports de I'éducation
relative a I'environnement a la réussite éducative aux niveaux primaire et secondaire. Par conséquent, la
premiére partie de cet essai se consacre a une synthése des principaux reperes conceptuels concernant la
réussite éducative et I'intégration d’une éducation relative a I'environnement. Celle-ci permettra de bien
cerner la perspective a partir de laquelle nous avons analysé les articles scientifiques recensés. Par la suite,
la démarche méthodologique adoptée afin de répondre a notre objectif de recherche est présentée, ainsi
qgue le processus de catégorisation des différents apports de I'ERE a la réussite éducative. Enfin, une
synthése des résultats est présentée et les apports de I'éducation relative a I'environnement a la réussite

éducative aux niveaux primaire et secondaire y sont discutés.

1.1 Laréussite éducative en question

Réaliser une synthése des principaux repéeres conceptuels mobilisés dans I’action publique et parapublique
concernant la réussite éducative s’est avéré nécessaire pour mener cette recherche. Cette démarche
requiert d’abord de distinguer clairement les concepts de réussite scolaire et de réussite éducative. Alors
qgue le premier repose davantage sur I'idée de « performance scolaire » — liée aux notes et au taux de

diplomation pour évaluer la réussite du parcours scolaire des éleves —, le second fait plus largement

2 Orientation 2.2 : Mieux intégrer les compétences du 21° siécle et les possibilités du numérique (MEQ, 2017,
p. 43).
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référence au développement du plein potentiel des éleves, soit « au développement global d’une
personne sur les plans physique, intellectuel, affectif, social et moral » (RQRE, s.d.). Malgré cette
distinction importante, la réussite éducative demeure fréquemment associée a la performance scolaire
— c'est-a-dire I'obtention de bons résultats — mettant en évidence I'importance accordée a I'apprentissage
des connaissances disciplinaires. Pourtant, au sein du ministére de I'Education et dans les instances de
concertation sur la réussite éducative au Québec (notamment le Réseau québécois de la réussite
éducative), on évoque le développement du plein potentiel des éleves. En 2017, le MEQ publiait a cet effet
la Politique de la réussite éducative : Le plaisir d’apprendre, la chance de réussir (MEQ, 2017a), exprimant
la volonté de considérer la réussite éducative au-dela des notes et de la diplomation. Cette Politique vise
ainsi « I'atteinte du plein potentiel de la personne dans toutes ses dimensions, sans égard a sa provenance,
a son milieu ou a ses caractéristiques » et s’appuie sur la mobilisation et la concertation de I'ensemble des

acteur.ice.s de la société, pouvant jouer un role dans la réussite éducative des enfants (MEQ, 2017b, p. 1).

Cette vision semble suggérer une perspective humaniste et inclusive de la réussite, posant les bases d’une
« société éducative » ou I’éducation « n’est pas restreinte a la seule sphere de responsabilité scolaire, mais
invite les acteurs des différentes sphéres sociales a s’engager et a collaborer a I'effort éducatif global »
(Sauvé et coll., 2016, p. 1). Bien qu’une telle vision soit souhaitable a bien des égards, il convient toutefois
de rester vigilant quant a l'influence que peuvent exercer les acteurs économiques dans la concertation
sur la réussite éducative. Il y a en effet lieu de s’inquiéter du risque de soumettre I’éducation a une logique
marchande ou la culture économique dominante et les exigences d’'un « marché du travail »
instrumentalisent et fagonnent I'éducation (Orellana, 2002). Cela met en évidence une discordance entre
les orientations d’une éducation définie par un gouvernement néolibéral —alors que les tendances
utilitaristes sont de plus en plus présentes au sein du systeme éducatif québécois — et les objectifs d’une
éducation qui soit réellement émancipatrice. La Politique de la réussite éducative illustre d’ailleurs la
volonté d’arrimer I'’éducation aux impératifs de cette économie globalisée et met de I'avant une

conception instrumentale de I'éducation :

Dans un monde sans frontieres, marqué par la mondialisation et traversé de bouleversements de tous ordres
qui nous touchent individuellement et collectivement, les milieux éducatifs ont des défis considérables a
relever pour demeurer innovants, performants et ouverts sur le monde et sa diversité, et avoir a cceur la
réussite éducative de toutes et de tous [...] Les jeunes y préparent leur avenir. Les adultes y reviennent pour

rehausser leurs compétences et améliorer leurs connaissances. Les entreprises en attendent une
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main-d’ceuvre compétente et polyvalente. La société souhaite des citoyennes et des citoyens responsables
qui participent activement a la vie démocratique, sociale, communautaire, économique et culturelle »

(MEQ, 2017a, p. 12).

Les différents indicateurs retenus au sein de la Politique de la réussite éducative du ministére pour évaluer
I'atteinte de ses six grands objectifs (la diplomation et la qualification ; I'équité ; la prévention ; la maitrise
de la langue ; le cheminement scolaire et le milieu de vie) mettent également en évidence le réle central
accordé aux exigences du marché du travail dans le cadre de référence gouvernemental de la réussite
éducative. Ainsi, bien que cette Politique évoque le développement du plein potentiel des éleves,
I’ensemble de ces éléments témoignent d’une conception de la réussite éducative qui peut sembler
davantage motivée par le développement d’une main-d’ceuvre qualifiée, plutot que par I'épanouissement
personnel et I'émancipation collective. La gestion axée sur les résultats renforce en outre les valeurs et les
normes culturelles prédominantes de performance et de compétitivité, fondées sur la productivité et
I'individualisme propres au systeme économique dominant. Ce modele d’éducation se traduit également
par un apprentissage peu critique, loin de susciter le développement de compétences éthique, critique et
politique — nécessaires a une éducation véritablement contemporaine — comme le propose pour sa part

I’éducation relative a I’'environnement.

1.2 L'éducation relative a I'environnement (ERE)

Le Plan d’action de développement durable 2023-2028 du ministére de I'Education soutient que le PFEQ
détient les éléments permettant au personnel enseignant d’inclure une éducation au développement
durable et entend « intégrer dans ses processus de révision ou de création de nouveaux programmes, une
réflexion sur les compétences vertes et les connaissances ayant une portée de développement durable »
(MEQ, 202343, p. 8). Bien que cela montre une certaine reconnaissance de la nécessité d’engager une
transformation sociétale face aux enjeux environnementaux actuels, une éducation a I'environnement
inscrite dans le cadre restreint du développement durable tel que promu par la Loi sur le développement
durable ne permet pas de prendre en compte I'ensemble des visées d’une éducation relative a
I’environnement intégrale et d’une écocitoyenneté critique, créative et engagée. La perspective restreinte
du développement durable — qui vise une croissance économique soutenue — « [propose] d’emblée un
cadre d’interprétation anthropocentriste et économiciste de notre rapport a I'environnement »

(Sauvé et coll., 2024, p. 7), réduisant celui-ci a une conception utilitariste d’'un environnement ressource

(Sauvé, 2006). Ainsi, I'’éducation au développement durable contribue peut-étre davantage a la
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reproduction d’une culture économique dominante qu’a une véritable éducation émancipatrice pour le
développement personnel et social et le questionnement critique et constructif des rapports que la société
établit avec I'environnement ; perspective dans laquelle s’inscrit pour sa part I’éducation relative a
I’environnement. En ce sens, I'ERE vise a mieux répondre collectivement aux multiples crises socio-
écologiques contemporaines, tout en contribuant au développement intégral des personnes et des
groupes sociaux. Cette sphere éducative soutient ainsi la nécessité de développer et d’améliorer le rapport
individuel et social que nous entretenons a I’environnement « non seulement avec la communauté
humaine, mais plus globalement, avec la communauté du vivant » (Sauvé et coll., 2024, p. 20). L'objet de
cette éducation ne se limite donc pas a I'environnement en tant que tel : « il s’agit essentiellement d’une
éducation a la relation a I’environnement » (Sauvé et coll., 2024, p.22). Elle peut donc étre de I'ordre d’une
éducation @ propos de I'environnement, mais aussi d’une éducation dans, par et pour I'environnement?.
Il s’avere en outre essentiel de reconnaitre la dimension écocitoyenne de ce rapport au
monde et « 'importance de promouvoir le développement de compétences fondamentales, intégrant un

savoir, un vouloir et un pouvoir-agir, [...] qui contribuent a I'’émergence d’une [...] citoyenneté consciente,

créative et engagée dans la transformation des réalités socio-écologiques » (Sauvé, 2015).

C’est donc au regard de ces éléments et dans la perspective d’une réussite éducative qui soit davantage
humaniste, émancipatrice et écologique, que s’inscrit notre objectif de recherche, soit de cerner et de

catégoriser les apports d’'une éducation relative a I’'environnement a la réussite éducative.

3 Cette spheére éducative est par ailleurs caractérisé par un ensemble de courants éducatifs, qui se manifeste sous
diverses formes d’« éducation a », entre autres : I'éducation a I'écocitoyenneté, I’éducation dans et par la nature,
I’éducation au développement durable, I’éducation aux changements climatiques, I’éducation a I'anthropocene,
I’éducation a la conservation, I'’éducation a la santé environnementale, I’éducation a la transition juste.
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CHAPITRE 2
METHODOLOGIE DE LA RECENSION

Ce projet de recherche documentaire s’inscrit dans la continuité d’une recension exploratoire réalisée
en 2019 dans le cadre de la plateforme partenariale du Centre de recherche en éducation et formation
relatives a I'environnement et a I'écocitoyenneté (Centr’'ERE). Dans cette premiére phase, le comité de
coordination de la présente recension a veillé a la consultation des travaux de Ardoin et collegue (2018)
faisant état d’un processus de catégorisation des différents bénéfices de I'ERE pour les éléves de la
maternelle a la fin du secondaire. Cet exercice a permis au comité de prendre connaissance de I'avancée
de la recherche en ERE et de cibler la pertinence de réaliser une recension d’écrits permettant de mieux
cerner les apports de I'ERE a la réussite éducative aux niveaux primaire et secondaire. Cette étape
préliminaire fut également bénéfique dans une perspective d’identification de termes, de pratiques,
d’enjeux et de populations pertinentes au regard de cet objectif. Par conséquent, ces travaux m’ont permis
d’orienter la méthodologie élaborée et appliquée dans la seconde phase de cette recherche (2024) et
présentée ci-dessous. A noter que ces décisions méthodologiques ont été validées par le comité de

coordination.

Cette recherche documentaire, effectuée au sein de trois bases de données, a ainsi été réalisée durant les
mois de septembre et octobre 2024. Comme la nomenclature differe d’un moteur de recherche a l'autre
lorsque ceux-ci sont consultés séparément, trois équations de recherche ont été employées (voir
I’Annexe A). De plus, pour s’assurer que les termes utilisés dans I'élaboration des équations permettent
de cibler plus précisément des articles correspondant a notre objectif de recherche, trois ensembles de
termes (ou mots-clés) ont été constitués, concernant: (1)les pratiques d’éducation relative a
I’environnement (2) les contextes d’enseignement-apprentissage de cette éducation et (3) les méthodes
et les effets. Par ailleurs, pour s’assurer de la précision des résultats, des méthodes de recherche ont été
appliquées en fonction des spécifications propres a chaque base de données, telles que les opérateurs
booléens, les champs de recherche, les caractéres de troncature et la recherche par expressions exactes.
Ainsi, dans Education Source, des mots-clés relatifs aux pratiques d’ERE ont été utilisés, tels que « outdoor
education », « environmental education », « ecology education », « school garden* », « school field trips »,
« forest* school* », « place-based education ». En outre, afin de limiter les résultats a I’'enseignement
préscolaire, primaire et secondaire, les termes suivants ont été employés : « kindergarten* »,

« elementary school* », « primary school* », « primary education », « elementary education », « school
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children », « postprimary school* », « middle school* », « high school », « secondary education »,
« secondary school* ». Enfin, des mots-clés concernant les effets percus et les méthodes d’enseignement
ont été utilisés, tels que « academic achievement », « motivation », « educational outcomes », « student

engagement », « child development », « facilited learning », « effective teaching », « learning strategies ».

Reconnaissant la valeur de la recherche francophone dans le domaine de I'ERE, les bases de données en
francais Erudit et Open Edition ont également été utilisées, en complément de la base de données
Education Source. Contrairement a ce moteur de recherche, Erudit et Open Edition ne permettaient pas
d’intégrer plus de deux ensembles de termes dans les équations. Une recherche plus vaste fut donc

effectuée, incluant uniquement (1)les pratiques d’éducation relative a I'environnement et (2)les

contextes d’enseignement-apprentissage.

Aprés avoir écarté les articles qui ne correspondaient pas a notre objectif de recherche, soit de mieux
cerner et de catégoriser les apports de I'ERE a la réussite éducative — en se basant sur les titres, les résumés
et les mots-clés — 230 articles évalués par les pairs, publiés entre 2009 et 2024 ont été retenus parmi
606 résultats obtenus, dont 598 sans doublon. Les études dont I'échantillon ne correspondait pas
spécifiguement a des éleves fréquentant I'école préscolaire, primaire ou secondaire, de méme que les
recherches portant sur les freins a la mise en place de I'ERE et celles portant sur la formation du personnel

enseignant ont donc été écartées.

Suite a cette premiere phase d’exclusion, la lecture intégrale des 230 articles retenus a permis de
conserver uniquement ceux pertinents au regard de notre objectif de recherche. Cette deuxiéme étape a
été réalisée selon deux critéeres d’inclusion permettant de concentrer notre travail sur (1) les apports de
I’éducation relative a I'’environnement (en contexte formel) a la réussite éducative aux niveaux préscolaire,
primaire et secondaire, (2) dont les résultats concernent les effets sur les apprentissages des éleves et leur
développement global. A ce stade, les trois recensions d’écrits jusqu’alors conservées ont finalement été
exclues pour éviter la redondance entre les études primaires y étant analysées et celles qui seraient déja
prises en compte dans notre propre analyse. De plus, certaines études incluses dans ces recensions ne
répondaient pas a nos criteres de sélection, en particulier en ce qui concerne la période de publication

(2009-2024). Cette seconde phase a ainsi permis de conserver 98 articles pour I'analyse ultérieure.

En outre, la troisieme et derniere étape de composition de notre corpus d’articles s’est appuyée, d’'une

part, sur la méthode de remontée bibliographique (appliquée de maniére non systématique), permettant
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d’identifier 10 articles additionnels pertinents. D’autre part, alors que la conception et les résultats de
recherche de Ardoin et collégues (2018) ont inspiré I'élaboration de la catégorisation mobilisée dans cette
présente recension et présentée ci-apres, 14 articles issus de cette recherche correspondaient a nos
criteres de sélection. lls ont donc été intégrés a notre corpus pour un total de 122 articles mobilisant a la
fois des analyses quantitatives (ex. accélérometres, tests standardisés, questionnaires et autres) et

qualitatives (ex. auto-évaluations, observations et autres).

Ce riche corpus a ainsi permis d’explorer les apports de I'ERE a la réussite éducative aux niveaux primaire
et secondaire. Comme mentionné préalablement et en prenant tout d’abord appui sur les travaux de
Ardoin et collegues (2018), une premiére catégorisation thématique a été élaborée, présentée au

Tableau 1.

Tableau 1 | Catégorisation thématique des contributions

A. Contribution a la persévérance scolaire

B. Contribution a la réussite scolaire

C. Contribution au développement de compétences transversales

D. Contribution a la poursuite des trois visées de I'école québécoise

E. Contribution a I'amélioration du bien-étre physique et psychologique

F. Contribution a I'amélioration de la pédagogie

G. Contribution a I'amélioration des conditions d’enseignement

H. Contribution a I'ouverture de I’école sur son milieu

Chacune de ces catégories thématiques comporte également des sous-catégories, d’abord construites
selon les éléments-clés mis de I'avant dans la Politique de la réussite éducative : Le plaisir d’apprendre,
la chance de réussir (MEQ, 2017a) (par exemple: A.1 Contribution a la persévérance en littératie,
A.2 Contribution a la persévérance en numératie). Ces sous-catégories ont ensuite été bonifiées au fil de
la recension, selon une lecture approfondie des articles sélectionnés. Ce processus inductif a en outre
permis de faire émerger des dimensions correspondant aux spécificités des résultats de recherche

recensées, s’inscrivant dans la définition de la réussite éducative présentée précédemment.

Une matrice d’analyse (voir Tableau 2) a par ailleurs été élaborée afin de faciliter la classification des
articles et, par le fait méme, leur analyse. Tel qu’illustré dans cette figure, I'identification des différents

apports retenus dans chaque article a été répertoriée a partir de citations clés, puis associée aux

différentes catégories et sous-catégories existantes et émergentes au fil de I'analyse.
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Tableau 2 | Matrice d'analyse

Matrice d’analyse

Nom des
auteur.ice.s

Année de
publication

Référence
compléte

Taille de
I'échantillon

Equation et
base de données

Education

dans, par, pour,
a propos de
I'environnement

Citations
retenues

Catégories par
thématique

Sous-catégories

Les caractéristiques principales des interventions éducatives analysées dans chaque étude — éducation

dans, par, pour ou a propos de I'environnement — ont également été consignées dans ce tableau pour des

fins d’analyse. Cette derniére montre que, sur 122 articles recensés, 81 études traitent d’'une éducation

au sujet de I'environnement, que 98 études ont porté sur une éducation par I'environnement, que

60 études concernaient une éducation pour I'environnement et que 108 études se rapportaient a une

éducation dans I'environnement (combinant parfois I'apprentissage intérieur et extérieur).

L'ensemble de cette démarche méthodologique nous a ainsi permis de catégoriser, de quantifier puis

d’analyser les apports de I'ERE a la réussite éducative aux niveaux primaire et secondaire, présentées dans

la section suivante.
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CHAPITRE 3
SYNTHESE DES RESULTATS RECENSES ET DISCUSSION

Suivant les éléments de catégorisation présentés dans la méthodologie, nous avons structuré la synthése
des résultats en huit parties. Cette synthése présente ainsi les contributions de I’éducation relative a
I'environnement : (1) a la persévérance scolaire; (2) a la réussite scolaire; (3) au développement de
compétences transversales ; (4) a la poursuite des trois visées de I'école québécoise ; (5) a I'amélioration
du bien-étre physique et psychologique ; (6) a I'amélioration de la pédagogie ; (7) a I'amélioration des
conditions d’enseignement et (8) a I'ouverture de I’école sur son milieu. Chaque section comporte un
tableau sommaire des résultats divisé en sous-catégories, ayant été construites selon les éléments mis de
I’avant dans la Politique de la réussite éducative : Le plaisir d’apprendre, la chance de réussir (MEQ, 2017a),
puis de maniére émergente au fil de la recension, selon une lecture approfondie des articles sélectionnés.

En Annexe B est présenté I'’ensemble des références bibliographiques, suivant cette méme catégorisation.

3.1 Les contributions de ’ERE a la persévérance scolaire

La Politique ministérielle sur la réussite éducative soutient I'importance de favoriser la persévérance
scolaire des éleves tout au long de leur parcours (MEQ, 2017a). Parmi notre corpus de recherche,
69 articles analysés et présentés au Tableau 3 documentent en ce sens les apports de I'ERE a la

persévérance scolaire des éléves.

Tableau 3 | Catégorie A : Nombre d’articles documentant des apports, par type de contribution, liés a la
persévérance scolaire

A.1 Contribution a la persévérance en littératie 4
A.2 Contribution a la persévérance en numératie 6
A.3 Contribution a la persévérance en sciences 30
A.4 Contribution a la persévérance en sciences humaines et sociales

A.5 Contribution a la persévérance en arts 3
A.6 Contribution a la persévérance en éducation physique

A.7 Contribution a la persévérance globale 32
A.8 Apport a l'intérét des éleves dans les apprentissages 19
A.9 Apport a la motivation des éleves dans les apprentissages 19
A.10 Apport a I’'engagement des éleves dans les apprentissages 32
A.11 Apport de sens aux apprentissages 16
A.12 Développement d’un plaisir d’apprendre 34
A.13 Favorise l'inclusion de tous et toutes 4

Total d’articles* | 69
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*Les articles peuvent se retrouver dans plus d’une sous-catégorie : le total représente le nombre d’articles pour I'ensemble de la
catégorie « Contributions a la persévérance scolaire », présentée a I’Annexe B

Notre analyse a en effet permis d’identifier 32 articles qui soulévent des impacts positifs de I'éducation
relative a I'environnement sur la persévérance scolaire globale des éléeves et 41 articles, dans des
domaines spécifiques, tels que la littératie, la numératie, les sciences naturelles, humaines et sociales ainsi
que les arts. Plus précisément, 52 études ont mentionné l'impact d’approches et de stratégies
pédagogiques préconisées en ERE sur le niveau d’intérét(n=19), de motivation (n=19) et
d’engagement (n=32) dans les apprentissages. Bien que la grande majorité de ces études se soient
déroulées en contexte de plein air, sept d’entre elles ont été réalisées dans I'enceinte de I'école et ont eu
recours a une éducation par, pour ou a propos de I'environnement (entre autres, Bice et coll., 2020 ;
Cokadar et Yilmaz, 2010 ; Dedieu et Plé, 2023). Par exemple, les résultats de Al-Balushi et Al-Aamri (2014),
mesurés a 'aide d’un questionnaire, indiquent que la participation des éléves de 11° année a des projets
environnementaux en sciences, réalisés dans I’enceinte de I'école (durant le temps imparti pour les sujets
abordés et avec peu de ressources), a eu un impact positif statistiquement significatif sur leurs attitudes a
I’égard des sciences. Le plaisir d’apprendre représente d’ailleurs la différence la plus significative entre le
groupe expérimental ayant réalisé un apprentissage par projet, et le groupe contréle. En ce sens, la
Politique de la réussite éducative : le plaisir d’apprendre, la chance de réussir du ministére de I’Education
met en évidence I'importance du plaisir d’apprendre comme facteur clé pour la réussite éducative des
éleves. Son soutien constitue en outre une compétence professionnelle dans le cadre de la formation a
I’enseignement depuis 2020. A cet égard, nous avons identifié un total de 34 articles qui relévent I'apport
de I'ERE au plaisir d’apprendre chez les éleves d’age primaire et secondaire (répertoriés dans le Tableau A

présenté a I'’Annexe B).

Notre analyse suggére en outre qu’une approche expérientielle de I'ERE — qui offre aux éléves la possibilité
de s’engager activement sur les plans physique, sensoriel et mental —, de méme que la contextualisation
des apprentissages et I'’environnement en plein air contribuent a renforcer I'engagement des éléves
(voir, entre autres, Al-Balushi et Al-Aamri, 2014 ; Filippatou et Kaldi, 2010 ; James et Williams, 2017 ;
Son et coll., 2017). Notre analyse a également mis en évidence 16 études qui soutiennent que la dimension
expérientielle de I'ERE et le fait de lier les situations d’apprentissage a la vie réelle contribuent a apporter
davantage de sens aux apprentissages. Par exemple, I’étude d’Altuntas et Cetin (2023) a démontré que la
contextualisation en plein air des activités pédagogiques en mathématiques a entrainé des changements

positifs dans la perception qu’avaient les éléves de 7¢ année de I'utilisation des mathématiques dans la vie
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qguotidienne. Selon les entretiens structurés réalisés aupres des éleves participant a I'étude, de méme que
par le contenu de leurs journaux de bord, cette contextualisation hors de la classe leur a permis de faire
des liens concrets avec les situations de la vie réelle, élargissant leur compréhension de I'utilisation des
mathématiques dans divers contextes —tels que la nature et I'architecture — au-dela d'un simple sujet
enseigné a I'école. Mener I'apprentissage des mathématiques en plein air peut ainsi offrir I'occasion de
reconnaitre la nature multidimensionnelle de cette discipline, notamment en ce qui concerne les
compétences de logique, d’abstraction, de résolution de problémes et d’analyse (Altuntas et Cetin, 2023).
L’étude de Passy (2014) montre pour sa part comment les jardins pédagogiques apportent un caractére
authentique aux apprentissages, notamment pour les mathématiques, les sciences et les langues. Par
exemple, ancrer les apprentissages dans le monde réel peut enrichir la qualité de I’écriture des éléves en
leur permettant d’écrire sur un sujet qu’elles et ils auront expérimenté directement au jardin, apportant
plus de sens aux apprentissages. Or, bien que ce type d’approche éducative se déroulant dans
I’environnement offre des conditions particulierement propices a cette contextualisation, celle-ci peut
également étre réalisée a l'intérieur de la salle de classe, en adoptant, par exemple, une approche
éducative au sujet de I'’environnement. C'est ce qu’a démontré I'étude de Arikan (2009) menée aupres
d’un groupe de 46 éléves de 10° année, ol les lecons de grammaire (anglais, langue seconde) ont suscité
un apprentissage actif et contextualisé en abordant des enjeux socio-écologiques globaux. Une
guarantaine d’éleves ont non seulement employé le terme « plaisir » dans leurs réponses aux questions
ouvertes pour décrire ces activités, mais elles et ils ont aussi déclaré avoir eu I'occasion de mettre en
pratique les éléments appris dans des contextes réels. Les conclusions de cette étude soutiennent en outre
gue presque tous les éléves ont trouvé ces activités significatives et l'auteur avance que la
contextualisation de la grammaire — par le biais d’une éducation relative a I'environnement — « n'a pas
seulement fourni un contexte pour améliorer la connaissance de la grammaire, mais a également permis
aux apprenant.e.s de discuter de questions importantes concernant leur société et leur vie sociale dans

une perspective globale » (trad. libre, Arikan, 2009, p. 96).

En outre, les titulaires de la Chaire de recherche sur I'intérét des jeunes a I’'égard des sciences et de la
technologie (CRIJEST) au Québec ont constaté — aprés avoir analysé les résultats de 2 628 questionnaires
d’éleves de la 5¢ année du primaire a la 5¢ année du secondaire — que l'intérét, I’attitude et la motivation
a I'égard des sciences tendent a diminuer au fil de leur parcours scolaire (Hasni et Potvin, 2015). Il nous
apparait donc essentiel de préciser I'importante représentation (n=30) relevée au sein de notre recension

en ce qui concerne la contribution de I'ERE a la persévérance des éléves pour le domaine des sciences.
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Ce domaine est en effet le plus représenté dans notre corpus d’analyse en ce qui a trait a la persévérance
scolaire. Il en va de méme pour la catégorie portant spécifiquement sur I'apport de I'ERE a I'intérét des
éleves dans les apprentissages (n=19), alors qu’une douzaine d’articles parmi ceux-ci concerne le domaine
des sciences. La littérature suggére par ailleurs que I'intérét des éléves pour ce domaine est susceptible
de se maintenir, et méme de s’accroitre, si on leur permet d’établir un lien clair entre les apprentissages
et les situations de la vie quotidienne qui les intéressent (Krapp et Prenzel, 2011). C'est d’ailleurs ce que

permet I’éducation relative a I'environnement par son caractére expérientiel et contextualisé.

3.2 Les contributions de I'ERE a la réussite scolaire

Bien que la portée de la réussite scolaire demeure restreinte par rapport a la notion plus globale de la
réussite éducative telle que présentée dans la problématique, celle-ci demeure essentielle, selon le
ministére de I'Education, pour évaluer le cheminement scolaire des éléves (MEQ, 2017a). L’analyse des
59 articles dont il est question dans le Tableau 4 montre ainsi le soutien de I'ERE a la réussite scolaire dans

différents domaines et de maniére générale, aux niveaux primaire et secondaire.

Tableau 4 | Catégorie B : Nombre d’articles documentant des apports, par type de contribution, liés a la réussite
scolaire

B.1 Soutien a la réussite en littératie 8
B.2 Soutien a la réussite en numératie 8
B.3 Soutien a la réussite en sciences 41
B.4 Soutien a la réussite en sciences humaines et sociales 10
B.5 Soutien a la réussite en arts 4
B.6 Soutien a la réussite en éducation physique 0
B.7 Soutien a la réussite scolaire en général 6
Total d’articles* | 59

*Les articles peuvent se retrouver dans plus d’une sous-catégorie : le total représente le nombre d’articles pour I'ensemble de la
catégorie « Contributions a la réussite scolaire » présentée a I’Annexe B

Il est d’ailleurs intéressant de noter qu’une quarantaine d’articles répertoriés dans la section précédente
—qui font état des contributions de I'ERE a la persévérance scolaire — témoigne également de ses
contributions a la réussite scolaire des éleves. C’'est le cas, entre autres, de I'étude mixte de Neville et
collegues (2023) qui a démontré, par I'entremise de données quantitatives, une amélioration percue de la
capacité d’écriture chez les éléves (13-14 ans) a la suite d’une expérience en plein air, et une augmentation
statistiquement significative de leurs notes entre les taches d’écriture créatives réalisées en classe, et
celles réalisées aprés une intervention en contexte de plein air. Les auteur.ice.s avancent par ailleurs que

les résultats qualitatifs sur I'amélioration percue des éléves concernant leur capacité d’écriture a la suite
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de l'expérience en plein air suggérent qu’elles et ils étaient davantage motivé.e.s et ont fourni plus
d’efforts a la tache, ce qui a probablement contribué a augmenter de maniére significative leurs notes
post-intervention. L’environnement extérieur est d’ailleurs présenté comme étant un élément propice a
inspirer et motiver les éleves dans les taches d’écriture, pouvant aussi expliquer I'amélioration de
I’engagement des éleves observée par la personne enseignante (Neville et coll., 2023). D’autres études
avancent que l'apport des différentes approches préconisées en ERE a la motivation pourrait également
contribuer a I'amélioration de la performance académique des éleves (voir, entre autres, Cokadar et

Yilmaz, 2010 ; Fagerstam et Samuelsson, 2014).

Notre corpus d’analyse a en outre mis en évidence que I'apprentissage expérientiel et authentique permet
non seulement de contribuer a la persévérance des éleves, mais également de rendre les concepts
abstraits davantage concrets et accessibles (Hsiao et coll., 2010 ; Peacock et coll., 2021) en plus de
permettre aux apprenant.e.s de mieux intégrer la matiére (Dieser et Bogner, 2016; Fancovicova et Prokop,
2011; Golob, 2011; Harris et Bilton, 2019; Mygind et coll., 2019; Nikbay et Bavl, 2024; Wiinschmann et
coll.,, 2017). Les résultats de I'étude de Filippatou et Kaldi (2010) montrent d’ailleurs que les éléves
participant a I'étude et ayant des difficultés d’apprentissage ont enrichi et étendu leurs connaissances sur
les thématiques étudiées, soit les animaux marins (classification, anatomie, alimentation, menaces
d’extinction, etc.), et ce, principalement par des activités pratiques et expérientielles. Ces auteur.ice.s
suggerent en ce sens que les méthodes d’enseignement multisensorielles répondent davantage aux
besoins éducatifs de ces éléves et que la majorité semblait beaucoup plus engagée dans ce type
d’approches que dans les méthodes d’apprentissage davantage passives. Nos résultats montrent par

ailleurs que I'ERE favorise grandement ce type d’apprentissage centré sur I'éleve.

56 articles analysés et répertoriés dans le Tableau 2 présenté a I’Annexe B ont pour leur part montré le
soutien de I'ERE a la réussite scolaire dans différents domaines, comme la littératie, la numératie, les
sciences naturelles, humaines et sociales ainsi que les arts. En effet, bien que la discipline fréquemment
associée de maniére spontanée a I'éducation relative a I'environnement soit celle des sciences naturelles
et qu’elle demeure la plus représentée (n=41) dans nos résultats concernant la réussite scolaire, notre
analyse témoigne néanmoins de recherches portant sur les contributions de I'ERE dans d’autres matiéres.
Par exemple, la recherche menée par Quibell et collegues (2017) a analysé la progression (avant, apres et
lors d’un suivi a six semaines) des résultats scolaires en lecture, en écriture et en mathématique d’un

programme d’apprentissage en plein air utilisant une approche de résolution de problemes basée sur
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I'intérét des éléves et liée au programme de formation. Pour les trois matieres évaluées, I'analyse
guantitative des données indique une amélioration significative des résultats des éleves (8 a 11 ans) du
groupe expérimental (n=223) ayant réalisé un apprentissage actif ancré dans le réel, contrairement au
groupe contrdle (n=217) ayant recu un enseignement traditionnel en classe. Quibell et ses collegues
expliquent entre autres ces résultats par le fait que I'intervention favorisait un apprentissage actif, ancré
dans le réel, en petits groupes (15 éléves par groupe), dont les activités pédagogiques étaient liées au
programme de formation. De plus, les résultats du groupe expérimental ont également continué de
progresser par rapport au niveau de base dans les semaines qui ont suivi la fin de I'intervention. Ces
constats apparaissent d’autant plus importants & la lecture de I'Orientation 2.1 de la Politique de la
réussite éducative : le plaisir d’apprendre, la chance de réussir, qui soutient que I'éveil a la lecture, a
I’écriture et a la mathématique, de méme que le développement du langage, « sont des préalables
essentiels a une transition réussie vers I'école et les futurs apprentissages scolaires [et qu’] un déficit
cumulé de ces compétences nuira aux apprentissages de la personne et I'empéchera de reconnaitre et de

développer son plein potentiel » (MEQ, 20173, p. 42).

Nos résultats montrent également que les contributions de I'ERE ne se limitent pas uniquement a la
discipline dans laquelle elle est d’abord intégrée ; elle peut aussi contribuer a enrichir d’autres domaines
directement liés ou non a I'activité pédagogique initiale, mettant en lumiére le potentiel d’une éducation
interdisciplinaire. Cette dynamique est bien illustrée par les travaux de Scott et Boyd (2016), de méme que
par ceux de Cokadar et Yilmaz (2010). Plus précisément, les résultats post-intervention de I'étude de Scott
et Boyd (2016), menée aupres de 379 éléves agé.e.s de 9 a 11 ans, ont révélé qu’une courte intervention
axée sur les sciences, proposant une participation active et un apprentissage autodirigé en contexte de
plein air, a permis aux éléves d’atteindre des niveaux plus élevés en écriture et en lecture que le groupe
contrdle, six semaines apres I'expérience. Les auteur.rice.s suggerent que I'aspect a la fois cognitif et
affectif de I'apprentissage authentique des sciences sur le terrain, combiné a la familiarité avec le sujet
étudié et les souvenirs positifs associés a I'expérience peuvent permettent aux éleves d’atteindre des
niveaux plus élevés en littératie (Scott et Boyd, 2016). Cela confirme a plus grande échelle les résultats de
leur étude antérieure (Scott et Boyd, 2014), menée aupres de 85 éleves (9-10 ans) et évaluée cing mois
aprés une sortie sur le terrain. Quant a Cokadar et Yilmaz (2010), leur étude porte plutdt sur

I'apprentissage créatif des sciences, par le biais du théatre. Les résultats montrent que cette approche

4 Orientation 2.1 : Développer les compétences en littératie et en numératie dés la petite enfance et tout au long
de la vie (MEQ, 2017, p. 42).
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holistique a entrainé une amélioration statistiquement plus importante pour I'acquisition des concepts
scientifiques (écosystemes et cycles de la matiére) et les attitudes des éleves (12-13 ans) envers les
sciences, comparativement au groupe contrble ayant regu un enseignement centré sur I'enseignant.e.
Plusieurs facteurs pourraient expliquer ces résultats, notamment le fait que les activités théatrales
suscitent un apprentissage actif, en plus d'un aspect affectif et collaboratif plus important que

I’enseignement traditionnel.

Pour terminer, il nous apparait que I'absence d’articles répertoriés en éducation physique ne doit pas étre
interprétée comme une absence de contribution de I’éducation relative a I’environnement a la
persévérance et a la réussite scolaires de ce domaine disciplinaire. En effet, les résultats présentés plus
loin concernant les contributions de I'ERE a I'accroissement de I'activité physique et I'amélioration de la
santé de I'enfant et de I'éléve pointent plut6t vers un aspect du champ de la recherche a développer. Les

équations de recherche élaborées et employées pour répondre a notre objectif de recherche peuvent

expliquer I'absence de résultats pour ce domaine disciplinaire.

3.3 Les contributions de ’ERE au développement de compétences transversales

Au-dela des savoirs disciplinaires, les compétences transversales —reconnues dans le PFEQ- se
distinguent par le fait qu’elles concernent tous les domaines d’apprentissage. Elles font en outre partie
des dimensions d’une conception élargie de la réussite éducative. L’analyse des 69 articles dont il est
guestion dans le Tableau 5 montre que l'intégration d’une éducation relative a I'environnement et a
I’écocitoyenneté dans les méthodes pédagogiques au primaire et au secondaire peut contribuer au
développement de compétences d’ordres intellectuel, méthodologique, personnel, social et

communicationnel.
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Tableau 5 | Catégorie C : Nombre d’articles documentant des apports, par type de contribution, liés au
développement de compétences transversales

C.1 Développement de la pensée critique, éthique, complexe et systémique 16
C.2 Développement de la créativité et de la pensée divergente 11
C.3 Développement de compétences de résolution de problemes et d’analyse 14
C.4 Développement de compétences de prise de décision 10
C.5 Développement de compétences d’ordre méthodologique 15
C.6 Développement de compétences politiques 9
C.7 Développement de compétences d’action 9
C.8 Développement de compétences sociales et interpersonnelles 35
C.9 Développement de compétences émotionnelles 16
C.10 Favorise la responsabilisation des éleves 5
Total d’articles* | 69

*Les articles peuvent se retrouver dans plus d’une sous-catégorie : le total représente le nombre d’articles pour I'ensemble de la
catégorie « Contributions au développement de compétences transversales » présentée a I’Annexe B

Notre analyse a entre autres permis de relever 16 articles démontrant le développement de compétences
en matiére de pensée critique, éthique, complexe et systémique. Dans un premier temps, la compétence
critique —qui s’avere indissociable au développement de la compétence éthique et qui nécessite
I'intégration de savoirs, savoir-faire et savoir-étre — est I'un des objectifs majeurs de I'ERE (Sauvé, 2014).
Ainsi, par le biais d’approches expérientielles, la pluralité de stratégies pédagogiques mobilisées dans ces
études a offert aux éleves des opportunités authentiques de développer ces deux compétences. Que ce
soit en sensibilisant les éleves aux changements climatiques afin d’approfondir leur réflexion critique sur
le sujet (Karpudewan et Mohd Ali Khan, 2017), en favorisant un dialogue ouvert qui permette a la fois aux
éleves de débattre d’enjeux socio-écologiques et de réfléchir de maniere critique a leurs propres valeurs
(Breunig et coll., 2015), ou encore en réalisant des projets engageant les éleves en tant qu’acteur.ice.s de
la société (Tsevreni, 2011), les résultats de ces études montrent les contributions de I'ERE au déploiement
de la pensée critique et de la réflexion éthique. D’autres exemples figurent également dans I'étude de
Christie et collegues (2016), de méme que dans celle de Loureiro et André Dal-Farra (2018). Plus
précisément, Christie et collegues (2016) reléevent comment les activités pédagogiques en plein air basées
sur I'enquéte représentent des opportunités concretes de cultiver la capacité de réflexion critique des
jeunes face au volume considérable d’informations auquel elles et ils sont confronté.e.s, et de la nécessité
de développer des compétences de pensée critique pour s’y retrouver. L'approche par enquéte exige en
effet des éleves « qu’elles et ils questionnent, ménent activement des recherches et rassemblent des
informations avant d’affiner et de partager leur processus de réflexion critique avec les autres » (trad. libre,
Christie et coll., 2016, p. 23). Le développement de telles compétences apparait d’autant plus important

dans le contexte sociopolitique actuel, marqué par la désinformation. Dans I'étude de Loureiro et André
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Dal-Farra (2018), ce sont plutot des activités a la fois réflexives et actives dans I'enseignement de la
botanique qui permettent aux éléves d’apprendre I'importance de baser les relations des humains avec
leur environnement sur des valeurs qui permettent « d'étre dans le monde et de faire partie du monde »
(trad. libre, p. 1664). Les auteur.ice.s de cette étude avancent que « les pratiques éducatives qui integrent
davantage une vision conceptuelle, attitudinale et procédurale selon laquelle les étres humains font partie
de I'environnement » permet de relier les apprentissages des éléves a des valeurs qui priorisent
I'interaction et I'interdépendance des étres humains avec les autres éléments vivants et non vivants, plutot
gu’a une représentation utilitariste de [I'environnement (trad.libre, Loureiro et André Dal-
Farra, 2018, p. 1665). Par ailleurs, les résultats d’Assaraf et Orpaz (2010) et d’Assaraf et Orion (2009)
montrent le développement de compétences en matiére de pensée systémique pour les éléves du
secondaire (8¢ année), notamment au niveau de la compréhension du cycle de I'eau et de la relation entre
les systemes terrestres et I'influence que les étres humains ont sur ceux-ci, par I'entremise d’une
éducation dans, par et au sujet de I'’environnement. L’étude d’Assaraf et Orion (2010) visait quant a elle a
élargir I'analyse du développement de ces compétences en matiere de pensée systémigue au niveau
primaire. L'argument avancé dans cette derniére étude, réalisée aupres d’une quarantaine d’éleves de

4° année, est la suivante :

« Bien que la pensée systémique soit considérée comme une capacité de réflexion de haut niveau
[souvent jugée hors de portées pour les éléves d’dge primaire] elle peut étre développée dans une
certaine mesure des I'école primaire; et qu’avec une planification adéquate du programme
d’études a long terme, ces capacités peuvent servir de base au développement de stades plus

élevés de la pensée systémique au niveau secondaire » (trad. libre, Assaraf et Orion, 2010, p. 541).

Ainsi, basés sur I'apprentissage expérientiel par enquéte et en plein air — comprenant a la fois des activités
d’intégration de connaissances, des expériences et des simulations — les résultats de cette étude montrent
que les éleves de 4°année ont amélioré leurs compétences en matiere de pensée systémique.
Les conclusions de cette derniére étude avancent ainsi que la contextualisation des apprentissages peut
permettre aux éleves du primaire de développer des compétences de base de la pensée systémique, qui
pourront servir de point de départ efficace pour développer des capacités plus élevées une fois au

secondaire (Assaraf et Orion, 2010).
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Pour sa part, I'’étude de Utzschneider et Pruneau (2010) met en lumiére les contributions de I'ERE au
développement de compétences de prise de décision — étroitement liées a la pensée critique. Celle-ci a
été menée afin d’évaluer le processus décisionnel d’une trentaine d’éleves (agé.e.s de 10 a 11 ans) avant,
pendant et aprés des interventions pédagogiques visant a améliorer ce processus. Outre I'apprentissage
des différentes étapes d’une prise de décision, les éléves ont également eu la chance d’exercer leurs
capacités décisionnelles en participant a une simulation concernant le mode de vie des résident.e.s d’un
quartier résidentiel écologique en cours de construction. Au début de ce projet, « les éléves avaient du
mal a clarifier les objectifs associés a leurs décisions, a identifier les alternatives, a évaluer leurs
inconvénients et a structurer leur processus décisionnel. Leurs choix étaient simples et orientés vers des
objectifs égocentriques plutét qu’environnementaux » (trad. libre, Utzschneider et Pruneau, 2010).
Au terme de ce projet, les résultats indiquent que les stratégies pédagogiques employées ont permis
d’améliorer le processus de prise de décision des éléves : la plupart d’entre elles et eux étaient alors
capables de réfléchir et de structurer leur processus décisionnel et de faire des compromis entre leurs
besoins et certaines considérations environnementales. Les possibilités révélées par cette étude
concernant « les capacités des éléves a prendre en compte |'environnement dans leurs décisions ou au
moins a réfléchir aux options avant de décider dans une situation ol le développement est impliqué »
(trad. libre, Utzschneider et Pruneau, 2010, p. 46) semblent d’autant plus importantes au regard des
enjeux environnementaux actuels et futurs. A cette étude s’ajoutent neuf autres articles qui relévent des
apports d’une ERE au développement de compétences de prise de décision (répertoriées dans le Tableau C

présenté a I'’Annexe B).

En ce qui concerne le développement de la créativité, les conclusions de Neville et collegues (2023)
soutiennent qu’il importe d’intégrer des activités d’apprentissage qui se déroulent dans des espaces
authentiques et multisensoriels, qui font appel a I'imagination et a la curiosité des apprenant.e.s. A cet
égard, les pédagogies par la nature et le dehors peuvent contribuer au développement de la créativité
dans différentes disciplines. En effet, Lloyd et colléegues (2018) soutiennent que l'apprentissage en
contexte de plein air renforce la créativité des éleves dans les taches d’écriture, alors que Fan et
collegues (2024) attestent que cet apprentissage influence positivement la dimension créative de la
culture scientifique. En arts, ce seraient I'espace ouvert en plein air et les matériaux qu’on y retrouve qui
susciteraient la créativité et I'imagination des enfants, en contraste aux contraintes imposées a I'intérieur

des murs de I'école (Inwood et Sharpe, 2018; Murphy, 2018).
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Par ailleurs, notre analyse a permis de relever 14 articles soulignant le développement de compétences
de résolution de probléemes et d’analyse, favorisé par le déploiement d’une éducation relative a
I’environnement (répertoriés dans le Tableau 3 présenté a I’Annexe B). L'étude de Karpudewan et Mohd
Ali Khan (2017) propose, par exemple, d’avoir recours a une éducation a propos des changements
climatiques dans les cours de sciences au secondaire pour engager les éleves dans un processus de
résolution de problémes concrets, en ayant recours a une approche expérientielle et par enquéte traitant
d’enjeux climatiques locaux. En outre, bien que souvent associé au domaine des sciences, des
mathématiques et de la technologie, le développement de compétences de résolution de problemes au
primaire peut aussi étre réalisé plus largement par le biais d’une éducation dans et par la nature, en ayant
recours, par exemple, a I'apprentissage par probleme dans les jardins pédagogiques. Une posture
d’accompagnement dans ces apprentissages, plutot qu’une posture descendante, permet entre autres aux

éleves de développer leurs capacités de résolution de problemes dans des situations réelles en ayant

recours a leurs connaissances et compétences acquises antérieurement (Green et Rayner, 2022).

Le développement de la compétence politique est également un objectif majeur de I'ERE, qui implique le
développement de savoir-faire et de savoir-&tre en ce sens (Sauvé, 2014). A travers notre corpus d’analyse,
nous avons relevé neuf articles (répertoriés dans le Tableau 3 présenté a I’Annexe B) qui montrent les
apports de I'ERE au développement de compétences politiques, dont la capacité a discuter; a argumenter ;
a débattre et a trouver consensus ; a prendre en compte le bien commun ; a penser de maniére critique ;
a s'impliquer et a prendre action. Diverses stratégies pédagogiques ont d’ailleurs été employées au sein
de ces études, notamment la participation des éleéves a une séance de Conseil de leur arrondissement
abordant I'enjeu territorial étudié (Campeau, 2016), la mise en ceuvre d’un jeu de rdle permettant
d’explorer la pratique de débats citoyens (Dedieu et Pl¢, 2023) de méme que le recours a I'action et au

plaidoyer par les éléves dans leur milieu de vie (Berthelot, 2009).

L'état des connaissances actuelles montre également l'importance des contributions de I'ERE au
développement de compétences sociales et interpersonnelles (n=35), telles que la coopération, la
communication, la gestion de conflits, le leadership et le développement de compétences liées au travail
d'équipe plus largement. Elle met également en évidence le renforcement de compétences
émotionnelles (n=16) comme la capacité des éléves a exprimer et a réguler leurs émotions. Il est
également intéressant de souligner que le développement de I'empathie a I'égard des autres et du vivant

a aussi émergé de notre analyse. Par exemple, I'étude de Cumming et Nash (2015) révéle que les éléves
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d’une classe de 5°¢ et 6° années ayant participé a des activités de type Forest School une fois tous les
15 jours (durant 10 semaines) étaient moins agressifs et faisaient preuve de plus d’empathie les uns envers
les autres lors des sorties a lI'extérieur que dans le cadre scolaire traditionnel. L'étude de
McNaughton (2010) a quant a elle employé une éducation pour et a propos de I'environnement par
I'entremise du théatre. Cette étude soutient qu’en « devenant » les personnages vivant dans des
communautés impactées par des enjeux environnementaux spécifiques, les éléves (10-11 ans) ont
démontré de I'empathie a leur égard, de méme qu'a I'égard des problémes et des défis environnementaux
auxquels elles et ils étaient confronté.e.s (McNaugthon, 2010). Le développement d’'une empathie a
I’égard de la nature a pour sa part été relevé dans I'étude qualitative de Montero et collégues (2018) alors
gu’une soixantaine d’éleves de 4° année, issus de milieux marginalisés et ayant moins de contact avec la
nature, a été exposée a de nouvelles représentations de I’'environnement lors d’une sortie terrain (basé
sur I'approche par enquéte), dans un Parc national de la Californie. L’analyse des journaux d’éleves a en
effet révélé que I'expérience immersive en forét les avait amenés a exprimer de I'empathie pour la nature
et les avait amenés a découvrir des raisons d'apprécier I'environnement et d'en prendre soin
(Montero et coll., 2018). Le développement d’une telle empathie a I’égard du vivant apparait essentiel
alors que le bien-étre des personnes est indissociable de celui des écosystemes. Il est d’ailleurs pertinent
de rappeler qu’au regard d’une conception élargie de la réussite éducative, les compétences
psychosociales développées ne devraient pas se limiter au seul bénéfice économique, mais devraient
plutét veiller a I'émancipation de l'individu (Girault, 2023). Une perspective davantage écocentrique

mériterait également d’étre explorée.

3.4 Les contributions de I’ERE a la poursuite des trois visées de I’école québécoise

L’analyse de notre corpus de recherche a également mis en lumiére les apports de I’éducation relative a
I’environnement au regard des trois visées de I'école québécoise, soit la construction d’une vision du
monde, la structuration de I'identité et le développement d’un pouvoir-agir (MEQ, 2001). Ces thémes ont

été relevés au sein de 70 articles dont il est question dans le Tableau 6.
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Tableau 6 | Catégorie D : Nombre d’articles documentant des apports, par type de contribution, liés a la
poursuite des trois visées de I'école québécoise

D.1 Sensibilisation culturelle, mondiale ou environnementale 32
D.2 Développement de la représentation du milieu de vie (socioculturel et biophysique) 28
D.3 Développement de I'identité et de la relation au monde 27
D.4 Développement d’une prise de conscience de la place des étres humains au sein des 14
écosystemes et les interrelations qui les composent

D.5 Création de liens sociaux 10
D.6 Développement de I'affirmation, de la confiance et de I'estime de soi 13
D.7 Développement d’un sentiment d’efficacité personnelle 17
D.8 Développement d’une citoyenneté active 5
D.9 Développement d’un vouloir-agir 8
D.10 Développement d’un sentiment de pouvoir-agir 9
D.11 Développement d'un agir pro-environnemental 10

Total d’articles* | 70

*Les articles peuvent se retrouver dans plus d’une sous-catégorie : le total représente le nombre d’articles pour I'ensemble de la
catégorie « Contributions a la poursuite des trois visées de I’école québécoise » présentée a I’Annexe B

Parmi ceux-ci, le développement d’une sensibilisation culturelle, mondiale et environnementale est
largement représenté (n=32) et figure dans la Politique de la réussite éducative comme faisant partie des
dimensions de la réussite éducative et des compétences du 21° siecle « qui favorisent une plus grande
ouverture sur le monde et une plus large prise de conscience de sa diversité et de sa richesse »
(MEQ, 20173, p. 43). En outre, 27 articles témoignent pour leur part de la contribution de I'ERE au
développement de I'identité des éléves et de leur relation au monde. L'interprétation de ces résultats a
montré qu’une part importante de ceux-ci(n=16) fait état du développement d'un sentiment
d’appartenance a un milieu de vie ou a un groupe social (entre autres, Breunig et coll., 2015;
Campeau, 2016 ; Cumming et Nash, 2015 ; Delalande, 2021 ; Sakurai et coll., 2019). Ce résultat est
d’autant plus significatif alors que I’Orientation 8.3° de la Politique ministérielle sur la réussite éducative
énonce que « c’est principalement a I’école que les jeunes développent un sentiment d’appartenance a
leur communauté et qu’ils acquierent le goGt d’y vivre, d’y travailler et de s’y impliquer de différentes
facons » (MEQ, 2017a, p. 69). Outre ce sentiment d’appartenance, six autres articles mettent de I'avant la
contribution d’une éducation dans et par la nature au développement d’une connexion avec celle-ci
(Austin, 2022 ; Berg et coll.,, 2021 ; Chalmeau et Julien, 2023 ; Girault, 2023 ; Pirchio et coll., 2021 ;
Swank, 2024). Cette connexion a la nature représente d’ailleurs une dimension clé de I'ERE en contribuant,

entre autres, au développement d’une compréhension du monde qui les entoure. A cet égard, le

5 Orientation 8.3 : Accroitre la contribution du systéme d’éducation a la vitalité du territoire et au maintien des
petites communautés (MEQ, 2017, p. 69).
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développement de l'identité personnelle et collective implique également un questionnement sur le
rapport au monde. En ce sens, le développement d’une prise de conscience de la place des étres humains
au sein des écosystémes et les interrelations qui les composent apparait important au regard des trois
visées de I'école québécoise et a été relevé au sein de 14 articles recensés (répertoriées dans le Tableau 4
présenté a I’Annexe B). Cette prise de conscience des relations d’interdépendance qui existent entre
I’'humain et I'environnement figure d’ailleurs dans le domaine général de formation Environnement et
consommation évoqué au sein du PFEQ, tant au niveau primaire que secondaire (MEQ, 2001, p. 46 ;
MEQ, 20064a,c). Ces études faisaient en outre toutes appel a une éducation a propos de I'environnement
et a au moins une autre perspective de I'ERE, soit une éducation dans, par ou pour I'’environnement. Par
exemple, les résultats d’Assaraf et Orpaz (2010) analysés avant et apres le processus d’apprentissage
réalisé dans, par, pour et a propos de I'environnement, de méme qu’en classe, ont démontré une
amélioration significative de la capacité des éléves de 8¢ année a considérer les humains comme faisant
partie des systémes terrestres et ayant une influence sur eux. Les autrices avancent d’ailleurs que cette
compréhension peut servir de base solide au développement d’une conscience environnementale. En ce
sens, plusieurs recherches se penchent sur les manieres dont I'ERE peut mener les éléves a construire leur
conscience citoyenne et critique, a prendre position et a prendre action. 19 articles (répertoriées dans le
Tableau 4 présenté a I'’Annexe B) témoignent en effet de la contribution de I'ERE au développement d’un
vouloir-agir, d’'un sentiment de pouvoir-agir, d'un agir pro-environnemental et d’une citoyenneté active.
L'approche pédagogique communautaire a notamment été sollicitée a plusieurs reprises dans ces études.
D’ailleurs, au regard des crises socio-écologiques actuelles, il apparait fondamental de dépasser
I’enseignement factuel des connaissances au sujet des changements climatiques pour réellement viser le
développement d’'une éducation qui soit transformatrice, orientée vers le développement d’une
citoyenneté active. En ce sens, Tsevreni (2011) propose une éducation relative a I'environnement qui met
I’emphase sur les idées et les actions des apprenant.e.s plutét que sur les connaissances scientifiques.
Cette éducation s’appuie sur la volonté et la motivation des éléves a s'engager dans leur communauté et
leur environnement. Au début du programme, les éleves ne manifestaient pas de volonté d’agir, pensaient
que leurs opinions et leur participation étaient peu importantes et que le « monde adulte » ne les
prendrait pas en considération, ce qui laisse entendre qu'elles et ils doutaient de leur capacité d’agir. Tout
au long du programme, ces éleves ont eu I'opportunité de développer leur pensée critique et de s'engager
dans des actions pour défendre leur droit de participer au dialogue sur la ville, par I'expression et la
communication de leurs idées. Cela a mené, au terme de ce programme, a I'émerge d’un vouloir-agir chez

les participant.e.s, de méme qu’a un sentiment de pouvoir-agir au regard de la planification urbaine de
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leur ville (Tsevreni, 2011). Cet exemple s’arrime a I'énoncé de la mission de I'école, mise de I'avant dans
la Politique de la réussite éducative : « Il incombe [a I'école] de transmettre le patrimoine des savoirs
communs, de promouvoir les valeurs a la base de sa démocratie et de préparer les jeunes a devenir des

citoyens responsables » (MEQ, 201743, p. 25).

L’Orientation 5.1° de cette Politique ministérielle avance également que « les services de garde éducatifs
a I'enfance et I’école sont des lieux inclusifs ou les enfants et les éleves apprennent a vivre ensemble et a
développer des relations personnelles et sociales responsables, bienveillantes et enrichissantes [et que]
savoir vivre ensemble accroit le plaisir d’apprendre et la chance de réussir » (MEQ, 2017a, p. 57). Parmi
notre corpus d’analyse, 10 articles (répertoriés dans le Tableau 4 présenté a I’Annexe B) attestent des
contributions de I'ERE a la création de liens sociaux dans le cadre scolaire, notamment en ce qui a trait aux
pédagogies par la nature et le dehors. Dans ces études, les sorties en nature sur une durée de plusieurs
jours ont permis la création de nouvelles relations — I’étude de Fuller et collegues (2017) témoigne par
exemple de la création de liens de confiance et de nouvelles relations qui se sont maintenues une fois de
retour a I'école — tout comme les sorties éducatives en nature intégrées aux heures réguliéres de classe.
A cet égard, I'étude qualitative de Hartmeyer et Mygind (2016) a exploré les conditions qui influencent les
relations sociales pour les éleves qui vivent un enseignement-apprentissage udeskole (apprentissage hors
les murs) sur une base hebdomadaire de la 3¢ a la 4° année du primaire. Cinq éleves et deux enseignant.e.s
ayant vécu une telle démarche ont été interviewé.e.s sept ans aprés cette période. Les données
empiriques issues de ces entrevues ont montré que I'environnement en forét permettait une intégration
et une participation plus active des éleves dans les apprentissages, leur offrant par le fait méme I'occasion
de se connaitre davantage et de prendre conscience des aptitudes et des compétences de leurs camarades,
renforgant ainsi les relations sociales dans la classe (Hartmeyer et Mygind, 2016). Sharpe (2014) avance
pour sa part que la création de nouvelles amitiés est facilitée lorsque les apprennant.e.s s’engagent dans
des activités qui prennent racine dans des relations de confiance, comme c’est le cas pour les activités de
résolution de probléemes ou de réflexion critique, grandement sollicitées dans les approches et stratégies

pédagogiques préconisées en ERE.

6 Orientation 5.1 : Offrir un milieu de vie accueillant, sécuritaire et bienveillant qui favorise I'écoute, la
communication et des relations personnelles et sociales enrichissantes (MEQ, 2017a, p. 57).
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3.5 Les contributions de ’ERE au bien-étre physique et psychologique

Tel que présenté préalablement, la réussite éducative des éléves vise le développement global de la
personne, prenant ainsi en compte non seulement les aspects intellectuel, social et moral, mais également
physique et affectif (RQRE, s.d.). Les éléments retenus dans le Tableau 7 documentent ainsi les apports de

I’ERE sur les plans du bien-étre physique et psychologique des éléves.

Tableau 7 | Catégorie E : Nombre d’articles documentant des apports, par type de contribution, liés au bien-étre
physique et psychologique

E.1 Contribution au bien-étre physique

E.2 Contribution au développement moteur 1
E.3 Contribution a la santé mentale et au bien-étre 16
E.4 Promotion d’'un mode de vie physiquement actif et de saines habitudes 13

Total d’articles* | 31

*Les articles peuvent se retrouver dans plus d’une sous-catégorie : le total représente le nombre d’articles pour I'ensemble de la
catégorie « Contributions a I’'amélioration du bien-étre physique et psychologique » présentée a I’Annexe B

Tout d’abord, selon la Politique de la réussite éducative, la pratique réguliere d’activités physiques figure
parmi les facteurs personnels qui influencent la réussite éducative des éleves (MEQ, 2017a). Pourtant au
Québec, seulement 19% des jeunes agé.e.sde 5 a 17 ans (ISQ, 2022) réalisent le niveau d’activité physique
recommandé par I'Organisation mondiale de la santé (2020), soit 60 minutes par jour d’activité physique
d’intensité moyenne a élevée. Alors que les éléves passent la majeure partie de leur temps a I'école, il est
préoccupant de constater que la mise en ceuvre du PFEQ ne semble pas soutenir un niveau d’activité

physique suffisant pour une grande majorité de jeunes.

En ce sens, neuf articles (répertoriés dans le Tableau 5 présenté a I’Annexe B) ont fait mention des
contributions de I'ERE au bien-étre physique des éléves. Parmi ceux-ci, les résultats de six études
guantitatives ayant eu recours a des accélérometres ont indiqué une augmentation significative d’au
moins un aspect du niveau d’activité physique des éléves lors de I'apprentissage en contexte de plein air,
en comparaison avec l'apprentissage traditionnel en classe, dont une augmentation du temps d’activité
physique d’intensité modérée (Romar et coll., 2019), d’intensité modérée a élevée (Finn et coll., 2018 ;
Mygind, 2016 ; Peacock et coll., 2021; Schneller et coll., 2017) et d'intensité Iégere (Romar et coll., 2019;
Schneller et coll., 2017; Trapasso et coll., 2018). Il est d’ailleurs avancé que ce sont des approches
complémentaires au cadre scolaire existant qui sont nécessaires afin d'offrir suffisamment d’opportunité
aux éleves d’étre actifs, puisqu’aucune occasion (récréation, cours d’éducation physique, sortie de terrain,

etc.) ne semble pouvoir, a elle seule, permettre I'atteinte des recommandations en matiere d’activité
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physique quotidienne chez les jeunes (Schneller et coll., 2017). Par conséquent, I'apprentissage hors des
murs de I'école ne doit pas remplacer les activités physiques traditionnelles, comme la récréation et les
cours d’éducation physique qui favorisent I'activité physique d’intensité modérée et élevée (Mygind, 2016 ;
Romar et coll., 2019 ; Schneller et coll., 2017), mais plutot offrir une occasion additionnelle pour les éleves
d'étre actifs dans le cadre scolaire existant (Mygind, 2016 ; Romar et coll., 2019 ; Schneller et coll., 2017 ;
Trapasso et coll., 2018). Par ailleurs, I'étude qualitative de Ayotte-Beaudet et collegues (2024), réalisée
aupres de 578 enseignant.e.s de la maternelle a la 11° année et portant sur les pratiques enseignantes en
matiere d’éducation en plein air dans la province du Québec, soutient qu’environ 60% des répondant.e.s
ont indiqué que leurs éléves ont souvent ou presque toujours des comportements sédentaires en classe.
Ce taux de réponse se voit réduit a moins de 10% lorsqu’il est question de I'apprentissage en contexte de
plein air. Ces enseignant.e.s ont également indiqué une fréquence plus importante des activités physiques
d’intensité légére, modérée et élevée a I'extérieur que dans I'enceinte de I'école. Les résultats de cette
étude montrent en outre que les éléves bénéficient de I'activité physique qu’offre le cadre extérieur
« méme lorsque les enseignant.e.s utilisent le plein air pour réaliser I'apprentissage lié au programme
scolaire » (trad. libre, Ayotte-Beaudet et coll., 2024). De plus, Delalande (2021) soutient que les sorties en
forét permettent aux enfants de développer leur aisance motrice, notamment en grimpant aux arbres et
en manipulant des éléments de la nature. Tel qu'avancé a I’Orientation 5.27 de la Politique de la réussite
éducative, « les personnes qui auront développé, dés leur plus jeune age, les habiletés motrices de base
seront plus enclines a adopter et a maintenir un mode de vie physiquement actif et de saines habitudes
de vie » (MEQ, 2017, p. 58). Par conséquent, nous soulignons le besoin d’approfondir la recherche pour
cette contribution, puisqu’un seul article abordant le développement moteur a été recensé dans nos

résultats.

Par ailleurs, un nombre conséquent d’articles (n=16) (répertoriés dans le Tableau 5 présenté a I’Annexe B)
rapporte également la contribution de I'ERE, et plus particulierement des pédagogies par la nature et le
dehors, a la santé mentale et au bien-étre des éléves. Un sentiment de bien-étre et de calme, une
réduction du stress et une amélioration positive de I’humeur ont entre autres été rapportées a plusieurs
reprises par les éléves et les enseignant.e.s participant a ces recherches. Par exemple, les résultats de
I’étude quantitative longitudinale d’Harvey et collégues (2020), réalisée aupres de 549 éléves agé.e.s de

8 a 11 ans et provenant de 11 écoles différentes, révelent qu’'un programme d’éducation en plein air

7 Orientation 5.2 : Offrir un milieu de vie qui intégre des activités culturelles, physiques et sportives, scientifiques et
entrepreneuriales (MEQ, 20173, p. 58).
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répété durant toute une année scolaire, méme limité a une heure par semaine, a entrainé des
améliorations significatives de 'humeur et du bien-étre des éleves participant (n=459), contrairement au
groupe témoin (n=90). Ces résultats se sont par ailleurs maintenus tout au long de I'année scolaire. L'étude
de Swank, publiée en 2024, a quant a elle démontré que I'humeur générale et le niveau d’anxiété des
éleves de sixieme année (n=83) a connu une amélioration statistiquement significative apres qu’elles et ils
aient pris part a des expériences d’apprentissage dans et par la nature. Les résultats indiquent également
une augmentation de I'énergie et une tendance a la baisse de la colere, de la tristesse et de la
fatigue (Swank, 2024). Les études d’Austin (2022) et Passy (2014) ont pour leur part relevé que les jardins
pédagogiques peuvent offrir des moments de répit aux éléves ayant des besoins particuliers. Les études
portant sur les jardins pédagogiques représentent d’ailleurs six articles des 13 recensés (et répertoriés
dans le Tableau 5 présenté a I’Annexe B) faisant état de la promotion d’un mode de vie physiquement actif
et de saines habitudes (Austin, 2022 ; Dahl et Cushing, 2022 ; Lohr et coll., 2020 ; Parmer et coll., 2009 ;
Schultz et Rosen, 2022 ; Sharpe, 2014). Les résultats de ces derniéres études montrent entre autres que
les activités de jardinage en contexte scolaire peuvent avoir un impact positif sur les habitudes
alimentaires des éléves, en particulier sur la consommation de légumes. A cet égard, la Politique de la
réussite éducative stipule que I'adoption d’une saine alimentation figure parmi les facteurs personnels qui

influencent la réussite éducative des éléves (MEQ, 2017a).

3.6 Les contributions de ’ERE a ’amélioration de la pédagogie

La Politique ministérielle sur la réussite éducative soutient que I'atteinte du plein potentiel des éléves est
étroitement liée a la qualité des pratiques éducatives et pédagogiques recues. En ce sens, I'analyse de
notre corpus a révélé un nombre élevé d’articles (n=116) recensés (dont il est question au Tableau 8) qui
témoignent des contributions de I'éducation relative a I'environnement a I'amélioration de la pédagogie

aux niveaux primaire et secondaire.
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Tableau 8 | Catégorie F : Nombre d’articles documentant des apports, par type de contribution, liés a
I’'amélioration de la pédagogie

F.1 Pérennité des apprentissages acquis 7
F.2 Apport a la curiosité, I'intérét, la motivation et I'engagement dans les apprentissages 51
F.3 Enseignement ancré dans |'expérience et le quotidien des éléves 85
F.4 Implication active, partage et co-responsabilité des éleves dans leurs apprentissages 46
F.5 Apport a I'apprentissage des éleves ayant des besoins particuliers 15
F.6 Amélioration de I'attention ou des comportements soutenant les apprentissages 11
F.7 Mise en pratique d’une diversité de modes d’apprentissages 17
F.8 Intégration significative de plusieurs disciplines 6
F.9 Elargissement des espaces d’apprentissage 105
Total d’articles* | 116

*Les articles peuvent se retrouver dans plus d’une sous-catégorie : le total représente le nombre d’articles pour I'ensemble de la
catégorie « Contributions a I’'amélioration de la pédagogie » présentée a I’Annexe B

Par exemple, les résultats de sept études (répertoriées dans le Tableau 6 présenté a I’Annexe B) ayant
utilisé des interventions éducatives dans, par, pour ou a propos de I'environnement ont démontré une
rétention des apprentissages, notamment le développement de connaissances et de compétences qui se
sont maintenues pendant plusieurs semaines, voire plusieurs mois aprées les expériences. Ces résultats,
tout comme ceux des 51 articles qui montrent I'impact de I'ERE sur I'intérét, la motivation et 'engagement

des éleves dans leurs apprentissages, témoignent d’une amélioration de la pédagogie.

En outre, un nombre important d’articles (n=85) (répertoriés dans le Tableau 6 présenté a I’Annexe B) met
en lumiere l'apport de I'enseignement ancré dans I'expérience et le quotidien des éléves, qui offre
I’occasion de relier des concepts abstraits a des situations de la vie réelle. Par exemple, dans I'étude de
Nikbay Arslanta et Bavli (2024), les réponses d’une vingtaine d’éléves participant a un programme
d’éducation en plein air au secondaire —invité.e.s a réfléchir a I'utilité de mettre en pratique les
apprentissages dans la vie réelle — se sont concentrées sur les effets facilitateurs des expériences concretes
et authentiques sur la compréhension des notions abstraites et sur I'approfondissement des
connaissances académiques. Les articles recensés et analysés dans cette sous-catégorie avancent
également que I'apprentissage basé sur I'expérience confére du sens aux apprentissages en permettant
aux éleves de relier leurs connaissances et leurs apprentissages antérieurs aux situations pédagogiques.
Elles et ils peuvent ainsi établir des liens entre les observations et les expériences menées sur le terrain et
les connaissances et compétences acquises non seulement dans la discipline concernée, mais également
dans d’autres matieres et plus largement. Ballantyne et collegues (2010) avancent d'ailleurs que I'ERE, par
sa dimension interdisciplinaire, offre un cadre particulierement propice a ce genre d’interconnexion,

contrairement au modele éducatif traditionnel qui favorise des cadres d'apprentissage fragmentés. Les
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approches pédagogiques contextualisées a I’extérieur de la salle de classe, dans des espaces authentiques
et multisensoriels, ont également été présentées comme des approches améliorant la pédagogie en ce qui
a trait non seulement a I'acquisition de savoirs disciplinaires, mais également au développement de
compétences transversales, telles que la pensée critique et complexe ; la résolution de problémes ; la prise
de décision ; la créativité et le développement de compétences sociales et émotionnelles. Les approches
expérientielles en contexte de plein air favorisent également les moments propices aux découvertes
sensorielles et a 'engagement des sens, comme en témoignent certains articles (voir, entre autres,
Ballantyne et coll., 2010 ; Ghafouri, 2014 ; Montero et coll., 2018 ; Neville et coll., 2023 ; Peacock et
coll., 2021 ; Swank, 2024).

Plusieurs approches pédagogiques employées en ERE favorisent également une implication active des
éleves, ou les apprenant.e.s deviennent co-responsables de leurs apprentissages. 46 articles recensés et
répertoriés dans le Tableau 6 présenté a I'’Annexe B ont d’ailleurs fait état d’une telle dynamique,
contribuant entre autres a améliorer I'engagement et a favoriser I'autonomie des éléves en leur
permettant, par exemple, de prendre des initiatives et d’explorer leurs propres intéréts. Les activités
d’apprentissage constructivistes — principalement centrées sur I'éléve — encouragent également a discuter,
a argumenter et a débattre. Le développement de compétences d'action, d’analyse, d’argumentation, de
résolution de problémes et de créativité a entre autres été identifié au sein des articles recensés. A cet
égard, Waite (2010) soutient que le fait de modifier les dynamiques de pouvoir au sein de I'enseignement
conventionnel ou I'enseignant.e détient le savoir, pose les questions et ol les éléves fournissent les
réponses) peut mener a un discours plus ouvert, exploratoire et ludique. Une co-construction des
apprentissages, encouragée dans les pratiques d’éducation relative a I'environnement, a d’ailleurs émergé

dans de nombreux articles analysés.

Les études portant sur les éleves ayant des besoins particuliers ou provenant de milieux socioéconomiques
défavorisés sont peu nombreuses parmi nos articles répertoriés. Néanmoins, une quinzaine d’études
analysées et répertoriées dans le Tableau 6 présenté a I’Annexe B témoigne de la maniére dont
I'amélioration de la pédagogie, dans le cadre d’une éducation relative a I'environnement, peut avoir des
bénéfices pour la réussite éducative de ces éleves. Le recours a une éducation dans I'environnement
prédomine d’ailleurs dans ces recherches, abordant des manieres dont les pédagogiques par la nature et
le dehors soutiennent la réussite éducative. L'étude de James et William (2017) rapporte par exemple que

les éleves ayant des difficultés de concentration en classe ou qui ne maitrisent pas les compétences
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scolaires traditionnelles adoptent souvent un role de leader et s’engagent davantage dans les
apprentissages lorsqu’il s’agit d’'un apprentissage en plein air, ancré dans I'expérience. Un cadre plus actif
favorise également I'émergence de capacités moins sollicitées dans un contexte de classe traditionnelle.
Les conclusions de I'étude de Fuller et collegues (2017) soutiennent que les pédagogies par la nature et le
dehors peuvent s’avérer particulierement pertinentes a I'endroit d’éléves en échec scolaire, pour qui
I’environnement d’apprentissage traditionnel peut « devenir un espace qui renforce les messages négatifs

liés a I'identité de I'apprenant.e » (trad. libre, Fuller et coll., 2017, p. 245).

En outre, 11 études recensées dans le Tableau 6 présenté a I’Annexe B attestent d’une amélioration de
I'attention ou de comportements soutenant les apprentissages, incluant une diminution des conflits et des
comportements perturbateurs. L'étude de Chawla et colléegues (2014) a d’ailleurs rapporté que,
contrairement a la salle de classe ou les éléves (4° a 6° années) se disputent et ont des échanges grossiers
ou agressifs, aucun comportement de ce type n’a été rapporté durant les 700 heures d’observation dans
la cour d’école naturalisée. Les auteur.rice.s soulévent que ce sont plut6t le respect et la coopération qui
caractérisaient les relations entre les éléeves et entre les éléves et les enseignant.e.s lors des séances
d’apprentissage en plein air. Cela est intéressant au regard de la Politique de la réussite éducative, qui
soutient que « d’entretenir des interactions sociales harmonieuses avec ses pairs et les adultes autour [de
I’éleve] contribue a sa réussite » (MEQ, 20173, p. 17). Une augmentation des actes coopératifs spontanés
et une gestion autonome des collaborations ont également été relevées par Girault (2023). Cette étude,
menée au niveau primaire, soutient que la diminution de la pression sonore et spatiale, de méme que la
diversité des espaces et des matériaux a explorer expliqueraient cette transformation des interactions
entre les éleves, la diminution des conflits et I'apaisement du climat de classe. Cela est en phase avec les
résultats de Delalande (2021) qui soutient que les sorties en forét avec des enfants de 3 a 5 ans réduisent
les conflits, les tensions et les convoitises observables dans une cour d’école en raison de la vastitude de
I’espace en milieu naturel et de « I'existence de matériaux sans limites de nombre et qui incitent a étre

manipulés, transformés, cassés, explorés » (Delalande, 2021, p. 8).

L’étude de Mygind et collegues (2019) s’est quant a elle penchée sur la perception de huit enseignant.e.s
ayant pratiqué I'udeskole (apprentissage hors les murs) sur une base hebdomadaire pendant un an. Les
réponses recueillies montrent qu’elles et ils percoivent que la diversité des méthodes et des pratiques
pédagogiques, ainsi que les contextes d’apprentissage en extérieur, contribuent a favoriser

I'apprentissage des éléves. En ce sens, 17 articles répertoriés dans le Tableau 6 présenté a I’Annexe B
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soutiennent I'apport d’une mise en pratique d’une diversité de modes d’apprentissage contribuant a
I'amélioration de la pédagogie. Parmi ceux-ci, deux études ont également souligné le soutien a la
différenciation pédagogique. D’une part, les conclusions de I’'étude de Campeau (2016), qui s’est appuyée
sur la pédagogie autochtone, la pédagogie du lieu et I’écoformation — utilisant I’environnement local en
alternance avec le virtuel pour développer des compétences en géographie dans des classes d'adaptation
scolaire — ont mis de I'avant I'importance d’enrichir ainsi les pratiques éducatives afin de répondre aux
différents besoins des éléves éprouvant des difficultés d’apprentissage. D’autre part, Waite (2010)
souligne que I'utilisation de différents contextes d’apprentissage permet aux enseignant.e.s d’observer les
besoins et les préférences des éleves (celles et ceux qui préferent, par exemple, la sécurité de la salle de
classe a celles et ceux qui s’épanouissent davantage dans I'expérience directe et les environnements
extérieurs), ce qui offre la possibilité « d’ajuster I'éventail des expériences disponibles en conséquence,
conduisant a des approches pédagogiques plus personnalisées et enrichies, qui soutiendront I'intérét, la
motivation et I'apprentissage des enfants » (trad. libre, Waite, 2010, p. 121). Cela est d’ailleurs en phase
avec la mission de I'école québécoise, mise de I'avant dans la Politique de la réussite éducative, qui soutient
gue « les établissements scolaires ont la responsabilité d’offrir a chaque éléve un environnement éducatif
adapté a ses intéréts, a ses aptitudes et a ses besoins en différenciant la pédagogie et en offrant une plus

grande diversification des parcours scolaires » (MEQ, 20173, p. 25).

Pour terminer, 105 études répertoriées dans le Tableau 6 présenté a I’Annexe B témoignent également
d’une amélioration de la pédagogie par I'élargissement des espaces d’apprentissage. Afin de maximiser le
potentiel d’'une telle expérience hors les murs d’un point de vue académique — notamment pour la réussite
scolaire — il apparait important d’établir des liens explicites entre I'éducation en plein air et le programme
éducatif (James et Williams, 2017 ; R. Harris et Bilton, 2019). En établissant un lien entre les apprentissages
réalisés en classe et les expériences vécues a |'extérieur, I'apprentissage expérientiel et authentique
permet aux éléves de rendre les concepts abstraits plus concrets et accessibles et de mieux intégrer la
matiere, tel que mentionné précédemment. Les résultats de Ayotte-Beaudet et collégues (2024)
soutiennent par ailleurs que « I'éducation en plein air en milieu scolaire permet de réaliser des intentions
pédagogiques complémentaires qui ne peuvent pas étre satisfaites uniquement en classe » (trad. libre,

Ayotte-Beaudet et coll., 2024, p. 343).
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3.7 Les contributions de I’ERE a I'amélioration des conditions d’enseignement

Les résultats de 29 articles dont il est question au Tableau 9 illustrent de quelles maniéres I'intégration de
I’éducation relative a I'environnement, notamment dans une perspective de co-responsabilité des
apprentissages et dans un contexte extérieur, peut contribuer a I'amélioration des conditions
d’enseignement, notamment en favorisant le role de facilitateur.ice des enseignant.e.s dans
I'apprentissage des éleves (n=10), en offrant une attention renforcée a leurs besoins (n=7) et en

contribuant a I'amélioration de la relation éleves-enseignant.e.s (n=10).

Tableau 9 | Catégorie G : Nombre d’articles documentant des apports, par type de contribution, liés a
I’'amélioration des conditions d’enseignement

G.1 Apport a l'intérét, a la motivation et a I'engagement des enseignant.e.s 4
G.2 Favorise le role de facilitateur.rice dans I'apprentissage des éleves 10
G.3 Favorise une écoute et une attention renforcées aux besoins des éleves 7
G.4 Amélioration de la relation éléves-enseignant.e 10
G.5 Amélioration de I'attention ou diminution des comportements perturbateurs 11
G.6 Volonté des enseignant.e.s de modifier ou d’ajouter des éléments dans leurs pratiques 8
G.7 Favorise une plus grande flexibilité dans I’enseignement 6
G.8 Elargissement des espaces d’enseignement 9
Total d’articles* | 29

*Les articles peuvent se retrouver dans plus d’une sous-catégorie : le total représente le nombre d’articles pour I'ensemble de la
catégorie « Contributions a I’'amélioration des conditions d’enseignement » présentée a I’Annexe B

Ces résultats suggerent entre autres une réduction du rapport hiérarchique entre I'éléve et I'enseignant.e,
de méme qu’une occasion supplémentaire pour ces dernier.ere.s d’étre a I'écoute des besoins et
difficultés des éléves, en plus de leur permettre de découvrir des aptitudes et des compétences qui ne se
manifestent pas forcément lors d’'un enseignement traditionnel en classe. Bien que présentées dans la
catégorie concernant I'amélioration des conditions d’enseignement, la transformation de la relation
éleves-enseignant.e.s et I'augmentation d’une confiance réciproque peuvent également étre favorables a
I'efficience des apprentissages, comme avancé par Girault (2023). Le ministére de I'Education illustre en
ce sens de quelle maniére il s’agit d’'un facteur important pour le développement de I'enfant dans sa

Politique de la réussite éducative, influencant a la fois la persévérance et la réussite scolaire :

«[...] la qualité de la relation qu’une enseignante ou qu’un enseignant entretient avec I'éleve
produit un effet de levier sur la perception qu’a I'éléeve de ses propres compétences, sur son
engagement scolaire, son appréciation des matieres scolaires, ses attentes de succes, son

rendement scolaire et, ultimement, sur sa réussite éducative. [...] Il est essentiel de connaitre les
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enfants et les éleves et de reconnaitre les caractéristiques des plus vulnérables pour répondre

adéquatement a leurs besoins » (MEQ, 20174, p. 17).

11 articles répertoriés dans le Tableau 7 présenté a I’Annexe B rapportent également une amélioration de
I'attention ou de la diminution des comportements perturbateurs chez les éléves, notamment une
diminution des situations conflictuelles et des probléemes de comportements, ainsi qu’une plus grande
autorégulation émotionnelle. Les résultats de I’étude qualitative de Murphy (2018) soutiennent quant a
eux une diminution des besoins d’attention émotionnelle a la suite des sorties extérieures dans le cadre
d’une approche Forest School, une fois de retour en classe. En ce sens, Oursel (2023) avance que
I"apprentissage hors les murs peut favoriser I'autonomie des éléves, notamment par I'apprentissage de la
gestion du risque, la découverte de soi et la résolution de problemes. Si cette prise d’initiatives est ensuite
transférée en salle de classe et que la confiance présente a I'extérieur se maintient a l'intérieur, les éléves
seront alors plus enclins « a résoudre leurs problemes par eux-mémes, avant de lever la main ou de

solliciter I'enseignant.e » réduisant ainsi les interruptions en classe (Oursel, 2023, p. 7).

Pour terminer, six articles répertoriés dans le Tableau 7 présenté a I’Annexe B ont témoigné d’une plus
grande flexibilité dans I’enseignement, notamment en ce qui concerne les pédagogies par la nature et le
dehors. Contrairement au contexte scolaire traditionnel plus contraignant, I'apprentissage dans
I’environnement offrirait entre autres un lieu plaisant permettant plus de liberté pour étre créatif et
essayer de nouvelles approches et stratégies pédagogiques, et ainsi rompre avec la routine de la classe
(Agelidou, 2010 ; Austin, 2022 ; Barfod, 2023 ; Bice et coll., 2020 ; Delalande, 2021). Ce constat est
particulierement important dans une perspective de reconnaissance de I'expertise des enseignant.e.s et
de leur autonomie professionnelle. En ce sens, la Politique ministérielle sur la réussite éducative soutient
I'importance d’appuyer le déploiement de pratiques éducatives et pédagogiques de qualité et de mener
« une démarche structurée permettant d’analyser tous les moyens pour que les enseignantes et les
enseignants puissent exercer pleinement leur réle déterminant dans la réussite éducative des éléves [dont
la] mise sur pied d’un vaste chantier sur la valorisation de la profession enseignante et sur I'autonomie
professionnelle du personnel enseignant » (MEQ, 2017a, p. 55). A la lumiére des résultats analysés, les
pédagogies par la nature et le dehors devraient dorénavant étre considérées par les instances comme des
approches et stratégies pédagogiques permettant aux enseignant.e.s d’exercer leur role dans la réussite

éducative des éleves.
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3.8 Les contributions de 'ERE a 'ouverture de I’école sur son milieu

Le ministére de I'Education du Québec met de I'avant I'importance, pour la réussite éducative des éléves,
de décloisonner les milieux éducatifs et de tisser des liens entre I'école, les familles et la communauté
(MEQ, 2017a). L'analyse des 22 articles dont il est question dans le Tableau 10 montre a cet effet les
apports de I'’éducation relative a I’'environnement et a I'écocitoyenneté a I'ouverture de I'école sur son

milieu.

Tableau 10 | Catégorie H : Nombre d’articles documentant des apports, par type de contribution, liés a
I'ouverture de I’école sur son milieu

H.1 Engagement des parents et de la communauté dans la vie de I'école 5
H.2 Engagement des éléeves dans la communauté et dans la vie de I'école 10
H.3 Création et renforcement de liens entre les éléves et la communauté 5
H.4 Création et renforcement de liens entre le milieu éducatif, la famille et la communauté 8

H.5 Contribution au développement communautaire et aux bienfaits partagés par I'ensemble dela | 9
communauté

Total d’articles* | 22

*Les articles peuvent se retrouver dans plus d’une sous-catégorie : le total représente le nombre d’articles pour I'ensemble de la
catégorie Contributions a I'ouverture de I’école sur son milieu présentée a I'annexe B

Cing de ces études (répertoriées dans le Tableau 8 présenté a I’Annexe B) mettent de I'avant comment
I’'ERE peut renforcer I'engagement des parents et de la communauté dans la vie de I'école, notamment
par le biais de projets artistiques et de jardins pédagogiques. Ces recherches soulignent également la
possibilité de créer ou de consolider les liens entre le milieu éducatif, la famille et la communauté. Tel
gu’avancé dans la Stratégie québécoise d’éducation relative a I’environnement, il importe en ce sens de
reconnaitre les parents d’éléves en tant que partenaires du projet éducatif. L'importance de leur
engagement dans le parcours scolaire des éleves est d’ailleurs abordée dans la Politique de la réussite
éducative a titre de facteur déterminant pour le développement de I'enfant et de sa réussite éducative.
Cette Politique ministérielle soutient entre autres que I'implication des parents dans la vie de I'école peut
influencer la motivation et la réussite scolaire des éleves (MEQ, 20174, p. 16). L'ouverture des éléves sur
leur communauté peut par ailleurs étre facilitée par un maillage avec le milieu communautaire,
notamment lors de la mise en ceuvre de programmes éducatifs en plein air (Finn et collegues, 2018 ; Fuller

et collegues, 2017 ; Peacock et collegues, 2021).

En outre, une quinzaine d’études analysées et répertoriées dans le Tableau 8 présenté a I’Annexe B
montrent que I'ERE —en employant diverses approches et stratégies pédagogiques— peut accroitre

I’engagement des éléves envers I'école et la communauté, et établir ou renforcer leurs liens avec cette
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derniere. Cette contribution est d’autant plus importante qu’elle répond a la mission de I’école
guébécoise ; « dans une société pluraliste, comme la société québécoise, I'école joue un réle d’agent de
cohésion en contribuant a I'apprentissage du vivre-ensemble et au développement d’un sentiment
d’appartenance a la collectivité » (MEQ 2017, p. 25). Par ailleurs, diverses formes d’engagement des
éleves dans leur environnement, par I'apprentissage dans I'action, peuvent également avoir des effets
bénéfiques pour I'ensemble de la communauté, comme en témoignent neuf articles recensés dans ce
méme tableau. Que ce soit par des projets d’'aménagement de I'espace, I'acces aux jardins pédagogiques
ou autre projet s’inscrivant dans une approche communautaire et répondant a des besoins locaux réels.
De telles expériences d’ERE hors les murs — en nature et dans les environs de I'école — peuvent en outre
offrir aux éleves I'occasion de développer une relation avec la communauté, le vivant et le territoire ou se

situe I’école, favorisant une pleine réussite éducative.

3.9 Limites et orientations futures

Des limites observées dans certaines études recensées méritent d’étre précisées, notamment en ce qui a
trait aux effets a long terme des dispositifs éducatifs étudiés. Effectivement, les études recensées portent
principalement sur des périodes d’observation relativement courtes, ce qui ne permet pas d’évaluer la
pérennité des effets observés au-dela de ces études. Par ailleurs, bien que les recherches portant sur des
éleves ayant des besoins particuliers ou issu.e.s de milieux socioéconomiques défavorisés ont été prises
en compte dans cette recension, ces études s’avérent sous-représentées parmi les recherches
répertoriées (15 articles sur 122 recensés). Il va sans dire que notre recherche documentaire limitée a trois
bases de données peut en partie expliquer ce résultat et que le recours a la méthode de remontée
bibliographique de maniere non systématique représente également une limite. Toutefois, les diverses
limites mentionnées ci-haut soulignent tout de méme la nécessité de réaliser davantage de recherches
longitudinales comparatives, incluant des échantillons plus larges et diversifiés, afin de préciser les
contributions de I'ERE a la réussite éducative d’une pluralité de profils d’éléves et a long terme. Il en va de
méme pour le manque de recherche relevé portant spécifiquement sur des stratégies pédagogiques
employées uniquement en salle de classe. En effet, a la lumiére des résultats présentés dans notre
méthodologie, on constate que la tres forte majorité des études répertoriées (108 articles sur 122
répertoriés) se rapportaient a une éducation dans I'environnement (combinant parfois I'apprentissage
intérieur et extérieur). Ainsi, bien qu’une éducation ancrée dans le milieu de vie des éleves soit souhaitable

a bien des égards, il serait pertinent d’avoir accés a davantage de recherche portant sur des situations
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édagogiques en salle de classe — employant une éducation par, pour ou a propos de |'environnement —
’

compte tenu de certains besoins et contraintes spécifiques aux enseignant.e.s et aux équipes-écoles.

Par ailleurs, le mandat de cette recension —soit de contribuer aux travaux de la Coalition Education -
Environnement - Ecocitoyenneté en tentant de cerner et de catégoriser les apports de I'ERE a la réussite
éducative aux niveaux primaire et secondaire — restreint par le fait méme la possibilité de cibler dans la
littérature les limites d’une telle éducation, en ce qui a trait a la réussite éducative. Il serait donc pertinent
de poursuivre ces réflexions et de mener une recherche portant sur les freins a I'implantation de I'ERE
dans le systéme éducatif québécois et les limites a ce que la recherche peut démontrer en ce qui concerne
les liens entre I'ERE et la réussite éducative. Ces questions mériteraient d’autant plus que I'on s’y attarde

afin de reconnaitre les savoirs professionnels de celles et ceux qui ceuvrent directement dans le milieu.
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CONCLUSION

Cette recension d’écrits a permis de cerner et de catégoriser les apports de I’éducation relative a
I'environnement a la réussite éducative aux niveaux primaire et secondaire. L'état actuel des
connaissances soutient en effet que, par une diversité d’approches et de stratégies pédagogiques
—de méme que par son caractere interdisciplinaire —, I'ERE contribue a la persévérance et a la réussite
scolaires ; au développement de compétences transversales visées par le PFEQ ; a la poursuite des trois
visées de I'école québécoise ; de méme qu’a I'amélioration du bien-étre physique et psychologique des
éleves. La synthese des résultats issue de notre recherche documentaire indique également ses multiples

apports a I'amélioration de la pédagogie ; a 'amélioration des conditions d’enseignement et a I'ouverture

de I’école sur son milieu.

L’exercice de quantification et de catégorisation de ces nombreux résultats de recherche recensés apporte
des arguments clés aux acteurs et actrices du milieu éducatif québécois pour favoriser la mise en ceuvre
de la dimension environnementale et écocitoyenne de I’éducation, mais — surtout — elle apporte des
arguments convaincants aux décideurs des milieux de I'éducation pour justifier son intégration au sein des
curriculums scolaires primaire et secondaire et dans les pratiques d’éducation formelle, incluant la
formation initiale et continue du personnel enseignant. Tel qu’avancé dans la Politique de la réussite
éducative du ministére de I'Education : « La connaissance et |'utilisation des résultats de la recherche
constituent de puissants leviers pour favoriser la réussite éducative de tous les enfants et de tous les
éleves » (MEQ, 2017a, p. 54). Des lors, il incombe désormais aux responsables des décisions locales et
provinciales, de méme qu’au nouvel Institut national d’excellence en éducation —voué a soutenir la
réussite éducative des éléves — de prendre en compte cette forte convergence des résultats issus de la
littérature, qui montre la richesse et la pertinence d’'une éducation relative a I'environnement et a
I’écocitoyenneté, au regard de la réussite éducative. Il s’agit non seulement de reconnaitre et de valoriser
les initiatives existantes et isolées, mais également de les soutenir par des politiques publiques adéquates
afin qu’elles deviennent pratiques courantes, encouragées et soutenues — contribuant a la réussite
éducative des éléves qui apprendront a (re)connecter avec I’'environnement et le vivant, a vivre ensemble

et a mieux relever les défis socio-écologiques de notre temps.
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ANNEXE A :
EQUATIONS DE RECHERCHE

Bases de
données

Equations de recherche

Education
Source

11/09/2024

Année : 2009-2024 | Revue par les pairs : Oui 91 articles sur
Langue : Anglais Champs : Sujets (SU) et résumé (AB) 372 résultats

((SU : ("outdoor education" OR "environmental education" OR "ecology education"
OR "outdoor recreation" OR "outdoor learning laboratories" OR "fieldwork
(educational method)" OR nature OR "school garden*" OR "school field trips" OR
"open-air school*" OR "place-based education")) OR (AB : ("forest* school*" OR
"garden-based learning" OR "outdoor education" OR "environmental education" OR
"ecology education" OR "outdoor recreation" OR "outdoor learning laboratories" OR
"school garden*" OR "school field trips" OR "open-air school*" OR "place-based
education"))) AND ((SU : ("secondary education" OR "secondary school*" OR "high
school*" OR "postprimary school*" OR "middle school*")) OR (SU : ("school
children" OR "elementary school*" OR "primary school*" OR "primary education”
OR "elementary education" OR kindergarten*)) OR (AB : ("school children" OR
"elementary school*" OR "primary school*" OR "primary education" OR "elementary
education" OR kindergarten*))) AND ((SU : ("academic achievement" OR "student
attitudes" OR "motivation (psychology)" OR "attitude (psychology)" OR "educational
outcomes" OR "student engagement" OR "academic motivation" OR "achievement
motivation" OR "facilitated learning" OR "child development" OR "educational
objectives" OR "teaching models" OR "effective teaching" OR "learning strategies"
OR "teaching methods" OR "scientific knowledge" OR "health education")) OR (AB
: ("teaching method*" OR achiev* OR "outdoor learning")))

Erudit

01/10/2024

Année : 2009-2024 | Revue par les pairs : Oui 5 articles sur
Langue : Frangais Champs : titre, résumé et mots-clés 35 résultats

("éducation relative a l'environnement” OR "éducation environnementale" OR
"éducation a I'écologie" OR "éco-éducation" OR écoéducation OR (éducation AND
"plein air") OR (école AND "plein air'") OR "pédagogie du lieu" OR écopédagogie OR
"éco-pédagogie" OR "éducation a l'environnement" OR (école AND forét) OR
(apprentissage* AND "plein air") OR "pédagogie de terrain" OR (jardin* ET école)
OR "jardin* pédagogique*" OR "jardin* scolaire*" OR "forest* school*" OR
écoformation OR "éco-formation" OR ("jeu* libre*" ET nature) OR "éducation par la
nature et l'aventure" OR "éducation a 1'écocitoyenneté") ET (primaire OR école* OR
"milieu* scolaire*" OR enfant* OR "école* élémentaire*" OR maternelle OR "école*
secondaire*" OR secondaire OR lycée* OR collége* OR "petite enfance™)

Open Edition

15/10/2024

Année : 2009-2024 Revue par les pairs : Oui ' )
Langue ; Francais Champs : tous les champs et résumé
) (abstract)

2 articles sur
191 résultats

("éducation relative a l'environnement” OR "éducation environnementale" OR
"éducation a I'environnement" OR "éducation a 1'écologie" OR "éducation en plein air"
OR "éducation plein air" OR "apprentissage* en plein air" OR "école dehors" OR
"école & l'extérieur" OR "école en nature" OR "éducation en nature" OR "éducation
par la nature" "éducation dans la nature" OR "pédagogie du lieu" OR écopedagogie
OR "éco-pédagogie" OR "éco-éducation" OR écoéducation OR "pédagogie
environnementale" OR "école de la forét" OR "école en forét" OR "forest* school*"
OR "jardin* pédagogique*" OR "jardin* scolaire*" OR écoformation OR "éco-
formation" OR "jeu* libre* en nature" OR "éducation par la nature et l'aventure" OR
"éducation a 'écocitoyenneté" OR "éducation dans et par la nature" OR "pédagogie*
dans et par la nature" OR "classe dehors") ET (abstract : (primaire* OR école* OR
"milieu* scolaire*" OR enfant* OR "école* élémentaire*" OR maternelle OR "petite
enfance" OR secondaire* OR lycée OR collége))
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ANNEXE B :

TABLEAUX DETAILLES DES REFERENCES SUR LES

CONTRIBUTIONS DE L'ERE A LA REUSSITE EDUCATIVE

Tableau 1: A. Contributions a la persévérance scolaire

A.1 Contribution a la Arikan, 2009; Boyd, 2013; Girault, 2023; Neville et coll., 2023. 4
persévérance en
littératie

A.2 Contribution a la Altuntas et Cetin, 2023; Christie et coll., 2016; Fagerstam et Samuelsson, 2014; 6
persévérance en Girault, 2023; Green et Rayner, 2022; Son et coll., 2017.
numératie

A.3 Contribution a la Al-Balushi et Al-Aamri, 2014; Bice et coll., 2020; Boyd, 2013; Chalmeau et Julien, 30
persévérance en 2023; Cokadar et Yilmaz, 2010; Davis, 2018; Dieser et Bogner, 2016; Efird, 2015; Fan
sciences et coll., 2024; Fancéovi¢ova et Prokop, 2011; Filippatou et Kaldi, 2010; Golob, 2011;

Hsiao et coll., 2010; James et Williams, 2017; Kioupi et Arianoutsou, 2016; Lloyd et
coll., 2018; Loureiro et André Dal-Farra, 2018; Montero et coll., 2018; Nadelson et
Jordan, 2012; Nation et coll., 2020; Ozkan et Topsakal, 2019; Peacock et coll., 2021;
Remmen et Frgyland, 2014; Roesch et coll., 2015; Sakurai et coll., 2019; Skinner et
coll., 2012; Smith-Sebasto et Obenchain, 2009; Son et coll., 2017; Thinley et coll.,
2022; To-im et Ruenwongsa, 2009.

A.4 Contribution a la Ajitoni et Gbadamosi, 2015; Christie et coll., 2016; Efird, 2015; Harris et Bilton, 2019; |5
persévérance en Smith-Sebasto et Obenchain, 2009.
sciences humaines et
sociales

A.5 Contribution a la Davis, 2018; Inwood et Sharpe, 2018; Murphy, 2018. 3
persévérance en arts

A.6 Contribution a la 0
persévérance en
éducation physique

A.7 Contribution a la Austin, 2022; Ballantyne et coll., 2010; Barrable et Barrable, 2014; Berg et coll., 32
persévérance globale 2021; Bergeron-Leclerc et coll., 2012; Boutet et coll., 2016; Breunig et coll., 2015;

Dedieu et Plé, 2023; Drissner et coll., 2010; Fisher-Maltese et coll., 2018; Fuller et
coll., 2017; Genc et coll., 2018; Ghafouri, 2014; Girault, 2023; Hartmeyer et Mygind,
2016; Lloyd et coll., 2018; Lohr et coll., 2023; McNaughton, 2010; E. Mygind et coll.,
2019; Nadelson et Jordan, 2012; Nation et coll., 2020; Nikbay Arslanta et Bavli,
2024; Passy, 2014; Quibell et coll., 2017; Scott et coll., 2013; Sharpe, 2014; Stern et
coll., 2011; Swank, 2024; Tal et coll., 2014; Utzschneider et Pruneau, 2010; Waite,
2010; Waite, 2011.

A.8 Apport a Uintérét des Bergeron-Leclerc et coll., 2012; Boutet et coll., 2016; Bice et coll., 2020; Chalmeau |19
éleves dans les etJulien, 2023; Dieser et Bogner, 2016; Drissner et coll., 2010; Efird, 2015;
apprentissages Fancovic¢ova et Prokop, 2011; Golob, 2011; Hartmeyer et Mygind, 2016; Lloyd et coll.,

2018; McNaughton, 2010; Montero et coll., 2018; Nadelson et Jordan, 2012; Roesch
et coll., 2015; Smith-Sebasto et Obenchain, 2009; Tal et coll., 2014; Thinley et coll.,
2022; Utzschneider et Pruneau, 2010.

A.9 Apport a la motivation Ajitoni et Gbadamosi, 2015; Altuntas et Cetin, 2023; Bergeron-Leclerc et coll., 2012; |19

des éléves dans les
apprentissages

Chalmeau et Julien, 2023; Cokadar et Yilmaz, 2010; Drissner et coll., 2010;
Fagerstam et Samuelsson, 2014; Fan et coll., 2024; Filippatou et Kaldi, 2010; James
et Williams, 2017; Lloyd et coll., 2018; Nation et coll., 2020; Neville et coll., 2023;
Nikbay Arslanta et Bavli, 2024; Roesch et coll., 2015; Scott et coll., 2013; Sharpe,
2014; Skinner et coll., 2012; Waite, 2010.

49




A.10 Apport a 'engagement [Ajitoni et Gbadamosi, 2015; Al-Balushi et Al-Aamri, 2014; Bice et coll., 2020; Boutet (32
des éleves dans les et coll., 2016; Breunig et coll.,, 2015; Christie et coll., 2016; Davis, 2018; Dedieu et
apprentissages Plé, 2023; Filippatou et Kaldi, 2010; Fisher-Maltese et coll., 2018; Fuller et coll.,
2017; Ghafouri, 2014; Girault, 2023; Green et Rayner, 2022; Harris et Bilton, 2019;
Hartmeyer et Mygind, 2016; James et Williams, 2017; Murphy, 2018; Nadelson et
Jordan, 2012; Nation et coll., 2020; Neville et coll., 2023; Nikbay Arslanta et Bavli,
2024; Passy, 2014; Peacock et coll., 2021; Remmen et Frgyland, 2014; Scott et coll.,
2013; Sharpe, 2014; Skinner et coll., 2012; Son et coll., 2017; Swank, 2024; Thinley et
coll., 2022; Waite, 2011.

A.11 Apport de sens aux Altuntas et Cetin, 2023; Arikan, 2009; Austin, 2022; Ballantyne et coll., 2010; Berg et |16
apprentissages coll., 2021; Breunig et coll., 2015; Davis, 2018; Efird, 2015; Genc et coll., 2018;
Girault, 2023; Inwood et Sharpe, 2018; James et Williams, 2017; Loureiro et André
Dal-Farra, 2018; Passy, 2014; Sharpe, 2014; Waite, 2011.

A.12 Développement d’un Al-Balushi et Al-Aamri, 2014; Altuntas et Cetin, 2023; Arikan, 2009; Barrable et 34
plaisir d’apprendre Barrable, 2024; Berg et coll., 2021; Bergeron-Leclerc et coll., 2012; Boyd, 2013;
Christie et coll., 2016; Davis, 2018; Drissner et coll., 2010; Filippatou et Kaldi, 2010;
Fisher-Maltese et coll., 2018; Genc et coll., 2018; Harris et Bilton, 2019; Hartmeyer
et Mygind, 2016; Hsiao et coll., 2010; Lohr et coll., 2023; McNaughton, 2010;
Montero et coll., 2018; Murphy, 2018; Nadelson et Jordan, 2012; Neville et coll.,
2023; Ozkan et Topsakal, 2019; Passy, 2014; Peacock et coll., 2021; Sakurai et coll.,
2019; Sharpe, 2014; Smith-Sebasto et Obenchain, 2009; Son et coll., 2017; Tal et
coll., 2014; Thinley et coll., 2022; To-im et Ruenwongsa, 2009; Waite, 2010; Waite,
2011.

A.13 Favorise Uinclusion de  [Austin, 2022; Breunig et coll., 2015; Passy, 2014; Remmen et Frayland, 2014. 4
tous et toutes

Total d’articles* 69

*Les articles peuvent se retrouver dans plus d’une sous-catégorie : le total représente le nombre d’articles pour ’ensemble de la
catégorie « Contributions a la persévérance scolaire ».

Tableau 2 : B. Contributions a la réussite scolaire

B.1 Soutien a la réussite en Boyd, 2013; Fuller et coll., 2017; Lloyd et coll., 2018; Neville et coll., 2023; Nikbay 8
littératie Arslanta et Bavli, 2024; Quibell et coll., 2017; Scott et Boyd, 2014; Scott et Boyd, 2016.

B.2 Soutien a la réussite en Camasso et Jagannathan, 2018; Christie et coll., 2016; Fagerstam et Samuelsson, 2014; |8
numératie Fuller et coll., 2017; Green et Rayner, 2022; Nikbay Arslanta et Bavli, 2024; Quibell et
coll., 2017; Son et coll., 2017.

B.3 Soutien a la réussite en Al-Balushi et Al-Aamri, 2014; Ashjae et coll.; 2024; Assaraf et Orion, 2009; Assaraf et 41
sciences Orion, 2010; Assaraf et Orpaz, 2010; Bice et coll., 2020; Boyd, 2013; Camasso et
Jagannathan, 2018; Chalmeau et Julien, 2023; Cokadar et Yilmaz, 2010; Davis, 2018;
Dieser et Bogner, 2016; Efird, 2015; Fan et coll., 2024; Fancovi¢ova et Prokop, 2011;
Filippatou et Kaldi, 2010; Finn et coll., 2018; Golob, 2011; Gunson et coll., 2021; Hsiao et
coll., 2010; James et Williams, 2017; Karpudewan et coll., 2015; Karpudewan et Mohd Ali
Khan, 2017; Kioupi et Arianoutsou, 2016; Klosterman et Sadler, 2010; Loureiro et André
Dal-Farra, 2018; Montero et coll., 2018; Nadelson et Jordan, 2012; Nation et coll., 2020;
Nikbay Arslanta et Bavli, 2024; Ok, 2022; Ozkan et Topsakal, 2019; Peacock et coll.,
2021; Sakurai et coll., 2019; Sattler et Bogner, 2017; Skinner et coll., 2012; Son et coll.,
2017; Sturm et Bogner, 2010; To-im et Ruenwongsa, 2009; Wonderlin et coll., 2022;
Winschmann et coll., 2017.

B.4 Soutien a la réussite en Ajitoni et Gbadamosi, 2015; Campeau, 2016; Christie et coll., 2016; Efird, 2015; Gunson |10

sciences humaines et et coll., 2021; Harris et Bilton, 2019; Lloyd et coll., 2018; Montero et coll., 2018; Ngai et
sociales Koehn, 2011; Nikbay Arslanta et Bavli, 2024.

B.5 Soutien a la réussite en Davis, 2018; Léger-Goodes et coll., 2023; Inwood et Sharpe, 2018; Nikbay Arslanta et 4
arts Bavli, 2024.

B.6 Soutien a la réussite en 0

éducation physique
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B.7

Soutien a la réussite
scolaire en général

Breunig et coll., 2015; Fuller et coll., 2017; Lohr et coll., 2023; E. Mygind et coll., 2019;
Nadelson et Jordan, 2012; Skinner et coll., 2012.

Total d’articles*

59

*Les articles peuvent se retrouver dans plus d’une sous-catégorie

catégorie « Contributions a la réussite scolaire ».

: le total représente le nombre d’articles pour ’'ensemble de la

Tableau 3 : C. Contributions au développement de compétences transversales
(intellectuel, méthodologique, personnel, social, communicationnel)

C.A Développement de la Assaraf et Orion, 2009; Assaraf et Orion, 2010; Assaraf et Orpaz, 2010; Ballantyne et 16
pensée critique, éthique, [coll., 2010; Bice et coll., 2020; Breunig et coll., 2015; Christie et coll., 2016; Fan et coll.,
complexe et systémique |2024; Karkkainen et coll., 2017; Karpudewan et Mohd Ali Khan, 2017; Léger-Goodes et

coll., 2023; Loureiro et André Dal-Farra, 2018; McNaughton, 2010; Ngai et Koehn, 2011;
Nikbay Arslanta et Bavli, 2024; Tsevreni, 2011.

C.2 Développement de la Aslanian et coll., 2024; Barrable et Barrable, 2024; Cumming et Nash, 2015; Dedieu et 11
créativité et de la pensée |Plé, 2023; Fan et coll., 2024; Inwood et Sharpe, 2018; Léger-Goodes et coll., 2023; Lloyd
divergente et coll., 2018; Murphy, 2018; Neville et coll., 2023; Tsevreni, 2011.

C.3 Développement de Alkaher et Tal, 2014; Cotterill et Brown, 2018; Dedieu et Plé, 2023; Fagerstam et 14
compétences de Samuelsson, 2014; Fan et coll., 2024; Ghafouri, 2014; Green et Rayner, 2022;
résolution de problemes [Karpudewan et Mohd Ali Khan, 2017; Nicolaou et coll., 2009; Nikbay Arslanta et Bavli,
etd’analyse 2024; Roesch et coll., 2015; Sharpe, 2014; Tsevreni, 2011; Wonderlin et coll., 2022.

c.4 Développement de Alkaher et Tal, 2014; Aslanian et coll., 2024; Ballantyne et coll., 2010; Berg et coll., 2021; [10
compétences de prise de |Cotterill et Brown, 2018; Dedieu et Plé, 2023; Gresch et coll., 2013; McNaughton, 2010;
décision Nicolaou et coll., 2009; Utzschneider et Pruneau, 2010.

C.5 Développement de Assaraf et Orion, 2009; Fan et coll., 2024; Finn et coll., 2018; Ghafouri, 2014; Gunson et |15
compétences d’ordre coll., 2021; Kioupi et Arianoutsou, 2016; Nation et coll., 2020; Ok, 2022; Ozkan et
méthodologique Topsakal, 2019; Passy, 2014; Remmen et Frgyland, 2014; Roesch et coll., 2015; Son et

coll., 2017; To-im et Ruenwongsa, 2009; Wonderlin et coll., 2022.

C.6 Développement de Alkaher et Tal, 2014; Ballantyne et coll., 2010; Berthelot, 2009; Birdsall, 2010; Campeau, [9

compétences politiques |2016; Dedieu et Plé, 2023; Ngai et Koehn, 2011; Tsevreni, 2011; Utzschneider et
Pruneau, 2010.

Cc.7 Développement de Aslanian et coll., 2024; Birdsall, 2010; Cotterill et Brown, 2018; Dedieu et Plé, 2023; 9

compétences d’action Delalande, 2021; McNaughton, 2010; Ouellet et coll., 2024; Sass et coll., 2024; Tsevreni,
2011.

C.8 Développement de Alkaher et Tal, 2014; Aslanian et coll., 2024; Austin, 2022; Ballantyne et coll., 2010; 35
compétences sociales et |Barrable et Barrable, 2024; Berg et coll., 2021; Bergeron-Leclerc et coll., 2012; Blackham
interpersonnelles et coll., 2023; Breunig et coll., 2015; Christie et coll., 2016; Cotterill et Brown, 2018;

Cumming et Nash, 2015; Dedieu et Pl¢, 2023; Efird, 2015; Fagerstam et Samuelsson,
2014, Filippatou et Kaldi, 2010; Ghafouri, 2014; Girault, 2023; Hartmeyer et Mygind,
2016; Hsiao et coll., 2010; James et Williams, 2017; Lloyd et coll., 2018; McNaughton,
2010; Murphy, 2018; Ngai et Koehn, 2011; Nikbay Arslanta et Bavli, 2024; Ouellet et coll.,
2024; Pirchio et coll., 2021; Schultz et Rosen, 2022; Sharpe, 2014; Smith-Sebasto et
Obenchain, 2009; Stern et coll., 2011; To-im et Ruenwongsa, 2009; Waite, 2011; Waite et
coll., 2017.

Cc.9 Développement de Aslanian et coll., 2024; Barrable et Barrable, 2024; Berg et coll., 2021; Blackham et coll., [16
compétences 2023; Breunig et coll., 2015; Cumming et Nash, 2015; Ghafouri, 2014; Girault, 2023;
émotionnelles Léger-Goodes et coll., 2023; McNaughton, 2010; Montero et coll., 2018; Murphy, 2018;

Nikbay Arslanta et Bavli, 2024; Passy, 2014; Schultz et Rosen, 2022; Utzschneider et
Pruneau, 2010.

C.10 |Favorise la Barrable et Barrable, 2024; Berg et coll., 2021; Chawla et coll., 2014; Murphy, 2018; 5
responsabilisation des Passy, 2014.
éléeves

Total d’articles* 69

*Les articles peuvent se retrouver dans plus d’une sous-catégorie :

catégorie « Contributions au développement de compétences transversales ».
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Tableau 4 : D. Contributions a la poursuite des trois visées de l'école québécoise
(construction d’une vision du monde, structuration de U'identité, développement du pouvoir-agir)

D.1 Sensibilisation culturelle, [Alkaher et Tal, 2014; Arikan, 2009; Austin, 2022; Berg et coll., 2021; Boutet et coll., 2016;|32
mondiale ou Breunig et coll., 2015; Campeau, 2016; Dahl et Cushing, 2022; Efird, 2015; Fisher-
environnementale Maltese et coll., 2018; Genc et coll., 2018; Girault, 2023; Harris, 2021; Inwood et

Sharpe, 2018; Karkkainen et coll., 2017; Karpudewan et coll., 2015; Karpudewan et
Mohd Ali Khan, 2017; Kioupi et Arianoutsou, 2016; Loureiro et André Dal-Farra, 2018;
McNaughton, 2010; Montero et coll., 2018; Nation et coll., 2020; Ngai et Koehn, 2011;
Nikbay Arslanta et Bavli, 2024; Ok, 2022; Ozkan et Topsakal, 2019; Pirchio et coll., 2021;
Sakurai et coll., 2019; Smith-Sebasto et Obenchain, 2009; Stern et coll., 2011; Tsevreni,
2011; Utzschneider et Pruneau, 2010.

D.2 Développement de la Alkaher et Tal, 2014; Aslanian et coll., 2024; Assaraf et Orpaz, 2010; Avriel-Avni, 2010; |28
représentation du milieu |Barrable et Barrable, 2024; Berg et coll., 2021; Bergeron-Leclerc et coll., 2012; Birdsall,
de vie 2010; Boutet et coll., 2016; Dahl et Cushing, 2022; Delalande, 2021; Dieser et Bogner,
(socioculturel et 2016; Drissner et coll., 2010; Efird, 2015; Genc et coll., 2018; Girault, 2023; Green et
biophysique) Rayner, 2022; Harris, 2021; Inwood et Sharpe, 2018; Karkkainen et coll., 2017; Loureiro

et André Dal-Farra, 2018; Montero et coll., 2018; Murphy, 2018; Ngai et Koehn, 2011;
Sakurai et coll., 2019; Smith-Sebasto et Obenchain, 2009; Swank, 2024; Tsevreni, 2011.

D.3 Développement de Austin, 2022; Avriel-Avni, 2010; Berg et coll., 2021; Bergeron-Leclerc et coll., 2012; 27
Uidentité et de la relation |Blackham et coll., 2023; Breunig et coll., 2015; Campeau, 2016; Chalmeau et Julien,
au monde 2023; Cumming et Nash, 2015; Davis, 2018; Delalande, 2021; Girault, 2023; Green et

Rayner, 2022; Harris, 2021; Hartmeyer et Mygind, 2016; Inwood et Sharpe, 2018; Lohr et
coll., 2023; Loureiro et André Dal-Farra, 2018; Nation et coll., 2020; Passy, 2014; Pirchio
et coll., 2021; Sakurai et coll., 2019; Schultz et Rosen, 2022; Skinner et coll., 2012;
Smith-Sebasto et Obenchain, 2009; Swank, 2024; Utzschneider et Pruneau, 2010.

D.4 Développementd’une Al-Balushi et Al-Aamri, 2014; Alkaher et Tal, 2014; Assaraf et Orpaz, 2010; Ballantyne et |14
prise de conscience de la |coll., 2010; Birdsall, 2010; Dahl et Cushing, 2022; Karkkainen et coll., 2017;
place des étres humains |Karpudewan et Mohd Ali Khan, 2017; Loureiro et André Dal-Farra, 2018; Montero et
au sein des écosystémes |[coll., 2018; Nation et coll., 2020; Sakurai et coll., 2019; Smith-Sebasto et Obenchain,
et les interrelations qui les [2009; To-im et Ruenwongsa, 2009.
composent

D.5 Création de liens sociaux |Bergeron-Leclerc et coll., 2012; Blackham et coll., 2023; Breunig et coll., 2015; 10

Cumming et Nash, 2015; Efird, 2015; Fuller et coll., 2017; Hartmeyer et Mygind, 2016;
Ozkan et Topsakal, 2019; Passy, 2014; Sharpe, 2014.

D.6 Développement de Bergeron-Leclerc et coll., 2012; Blackham et coll., 2023; Breunig et coll., 2015; Cotterill [13
l’affirmation, de la et Brown, 2018; Efird, 2015; Fuller et coll., 2017; Karpudewan et coll., 2015; Nikbay
confiance et de 'estime de|Arslanta et Bavli, 2024; Ouellet et coll., 2024; Peacock et coll., 2021; Sharpe, 2014;
soi Smith-Sebasto et Obenchain, 2009; Tsevreni, 2011.

D.7 Développement d’un Barrable et Barrable, 2024; Bergeron-Leclerc et coll., 2012; Chawla et coll., 2014; 17
sentiment d’efficacité Cumming et Nash, 2015; Davis, 2018; Filippatou et Kaldi, 2010; Fuller et coll., 2017;
personnelle Kioupi et Arianoutsou, 2016; Léger-Goodes et coll., 2023; Lloyd et coll., 2018; Nikbay

Arslanta et Bavli, 2024; Ouellet et coll., 2024; Peacock et coll., 2021; Schultz et Rosen,
2022; Smith-Sebasto et Obenchain, 2009; Sturm et Bogner, 2010; Tal et coll., 2014.

D.8 Développementd’une Berthelot, 2009; Birdsall, 2010; Campeau, 2016; Nation et coll., 2020; Tsevreni, 2011. 5
citoyenneté active

D.9 Développement d’un Breunig et coll., 2015; Efird, 2015; Harris, 2021; Karpudewan et Mohd Ali Khan, 2017; 8
vouloir-agir Nation et coll., 2020; Ngai et Koehn, 2011; Sakurai et coll., 2019; Tsevreni, 2011.

D.10 [Développementd’un Boutet et coll., 2016; Campeau, 2016; Gunson et coll., 2021; Inwood et Sharpe, 2018; |9
sentiment de pouvoir-agir |Karpudewan et Mohd Ali Khan, 2017; Kioupi et Arianoutsou, 2016; Sass et coll., 2024;

Tal et coll., 2014; Tsevreni, 2011.

D.11 [Développementd'un agir [Berthelot, 2009; Birdsall, 2010; Campeau, 2016; Inwood et Sharpe, 2018; McNaughton, |10

pro-environnemental 2010; Montero et coll., 2018; Nation et coll., 2020; Sakurai et coll., 2019; Tal et coll.,
2014; Tsevreni, 2011.
Total d’articles* 70

*Les articles peuvent se retrouver dans plus d’une sous-catégorie :

catégorie « Contributions a la poursuite des trois visées de l'école québécoise ».
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Tableau 5 : E. Contributions au bien-étre physique et psychologique

E.1 Contribution au bien-étre [Ayotte-Beaudet et coll., 2024; Cotterill et Brown, 2018; Finn et coll., 2018; E. Mygind, 9
physique 2016; Peacock et coll., 2021; Romar et coll., 2019; Schneller et coll., 2017; Son et coll.,
2017; Trapasso et coll., 2018.
E.2 Contribution au Delalande, 2021. 1
développement moteur
E.3 Contribution a la santé Austin, 2022; Berg et coll., 2021; Breunig et coll., 2015; Chalmeau et Julien, 2023; 16
mentale et au bien-étre Chawla et coll., 2014; Cotterill et Brown, 2018; Cumming et Nash, 2015; Dieser et
Bogner, 2016; Girault, 2023; Harvey et coll., 2020; Murphy, 2018; Montero et coll., 2018;
Passy, 2014; Pirchio et coll., 2021; Swank, 2024; Trapasso et coll., 2018.
E.4 Promotion d’un mode de |Austin, 2022; Bevan et coll., 2012; Bice et coll., 2020; Dahl et Cushing, 2022; Finn et 13
vie physiquement actif et |coll., 2018; Lohr et coll., 2020; Montero et coll., 2018; Parmer et coll., 2009; Schultz et
de saines habitudes Rosen, 2022; Sharpe, 2014; Son et coll., 2017; Swank, 2024; Trapasso et coll., 2018.
Total d’articles* 31

*Les articles peuvent se retrouver dans plus d’une sous-catégorie : le total représente le nombre d’articles pour ’ensemble de la

catégorie « Contributions au bien-étre physique et psychologique ».

Tableau 6 : F. Contributions a ’amélioration de la pédagogie

l'intérét, la motivation et
l'engagement dans les
apprentissages

Bergeron-Leclerc et coll., 2012; Bice et coll., 2020; Boutet et coll., 2016; Breunig et
coll., 2015; Chalmeau et Julien, 2023; Christie et coll., 2016; Cokadar et Yilmaz, 2010;
Davis, 2018; Dedieu et Pl¢, 2023; Dieser et Bogner, 2016; Drissner et coll., 2010; Efird,
2015; Fagerstam et Samuelsson, 2014; Fan et coll., 2024; Fan¢ovi¢ova et Prokop, 2011;
Filippatou et Kaldi, 2010; Fisher-Maltese et coll., 2018; Fuller et coll., 2017; Ghafouri,
2014; Girault, 2023; Golob, 2011; Green et Rayner, 2022; Harris et Bilton, 2019;
Hartmeyer et Mygind, 2016; James et Williams, 2017; Lloyd et coll., 2018; McNaughton,
2010; Montero et coll., 2018; Murphy, 2018; Nadelson et Jordan, 2012; Nation et coll.,
2020; Neville et coll., 2023; Nikbay Arslanta et Bavli, 2024; Passy, 2014; Peacock et
coll., 2021; Remmen et Frgyland, 2014; Roesch et coll., 2015; Scott et coll., 2013;
Sharpe, 2014; Skinner et coll., 2012; Smith-Sebasto et Obenchain, 2009; Son et coll.,
2017; Swank, 2024; Tal et coll., 2014; Thinley et coll., 2022; Utzschneider et Pruneau,
2010; Waite, 2010; Waite, 2011.

F.1 Pérennité des Dieser et Bogner, 2016; Golob, 2011; Gresch et coll., 2013; Harris et Bilton, 2019; 7
apprentissages acquis Sattler et Bogner, 2017; Scott et Boyd, 2014; Wiinschmann et coll., 2017.
F.2 Apport a la curiosité, Ajitoni et Gbadamosi, 2015; Al-Balushi et Al-Aamri, 2014; Altuntas et Cetin, 2023; 51
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F.3

Enseignement ancré dans
l’expérience et le quotidien
des éléves

Ajitoni et Gbadamosi, 2015; Alkaher et Tal, 2014; Altuntas et Cetin, 2023; Arikan, 2009;
Aslanian et coll., 2024; Assaraf et Orion, 2009; Assaraf et Orion, 2010; Assaraf et
Orpaz, 2010; Austin, 2022; Ballantyne et coll., 2010; Barrable et Barrable, 2024; Berg et
coll., 2021; Berthelot, 2009; Bice et coll., 2020; Birdsall, 2010; Boutet et coll., 2016;
Boyd, 2013; Breunig et coll., 2015; Camasso et Jagannathan, 2018; Campeau, 2016;
Chalmeau et Julien, 2023; Christie et coll., 2016; Dahl et Cushing, 2022; Davis, 2018;
Dedieu et Plé, 2023; Dieser et Bogner, 2016; Drissner et coll., 2010; Efird, 2015;
Fagerstam et Samuelsson, 2014; Fan et coll., 2024; Fan¢ovi¢ova et Prokop, 2011;
Filippatou et Kaldi, 2010; Finn et coll., 2018; Fisher-Maltese et coll., 2018; Fuller et coll.,
2017; Genc et coll., 2018; Ghafouri, 2014; Girault, 2023; Golob, 2011; Green et Rayner,
2022; Gunson et coll., 2021; Hamilton et Marckini-Polk, 2023; Harris et Bilton, 2019;
Hsiao et coll., 2010; Inwood et Sharpe, 2018; James et Williams, 2017; Karkkainen et
coll., 2017; Karpudewan et coll., 2015; Karpudewan et Mohd Ali Khan, 2017; Kioupi et
Arianoutsou, 2016; Lloyd et coll., 2018; Lohr et coll., 2020; Lohr et coll., 2023; Loureiro
et André Dal-Farra, 2018; Montero et coll., 2018; Murphy, 2018; E. Mygind et coll., 2019;
Nadelson et Jordan, 2012; Nation et coll., 2020; Neville et coll., 2023; Ngai et Koehn,
2011; Nikbay Arslanta et Bavli, 2024; Ozkan et Topsakal, 2019; Passy, 2014; Peacock et
coll., 2021; Pirchio et coll., 2021; Quibell et coll., 2017; Sattler et Bogner, 2017; Scott et
Boyd, 2014; Scott et Boyd, 2016; Sharpe, 2014; Skinner et coll., 2012; Smith-Sebasto et
Obenchain, 2009; Son et coll., 2017; Stern et coll., 2011; Swank, 2024; Tal et coll.,
2014; Thinley et coll., 2022; To-im et Ruenwongsa, 2009; Tsevreni, 2011; Utzschneider
et Pruneau, 2010; Waite, 2010; Waite, 2011; Wonderlin et coll., 2022; Wiinschmann et
coll., 2017.

F.4

Implication active, partage
et co-responsabilité des
éléves dans leurs
apprentissages

Ajitoni et Gbadamosi, 2015; Al-Balushi et Al-Aamri, 2014; Alkaher et Tal, 2014; Arikan,
2009; Aslanian et coll., 2024; Ballantyne et coll., 2010; Barrable et Barrable, 2024; Berg
et coll., 2021; Berthelot, 2009; Blackham et coll., 2023; Boyd, 2013; Camasso et
Jagannathan, 2018; Christie et coll., 2016; Cokadar et Yilmaz, 2010; Davis, 2018;
Fagerstam et Samuelsson, 2014; Filippatou et Kaldi, 2010; Ghafouri, 2014; Girault,
2023; Green et Rayner, 2022; Hamilton et Marckini-Polk, 2023; Hartmeyer et Mygind,
2016; Hsiao et coll., 2010; Inwood et Sharpe, 2018; James et Williams, 2017;
Karpudewan et coll., 2015; Loureiro et André Dal-Farra, 2018; McNaughton, 2010;
Montero et coll., 2018; E. Mygind et coll., 2019; Neville et coll., 2023; Ok, 2022; Passy,
2014; Peacock et coll., 2021; Quibell et coll., 2017; Remmen et Frgyland, 2014; Roesch
et coll., 2015; Scott et coll., 2013; Sharpe, 2014; Son et coll., 2017; Tal et coll., 2014; To-
im et Ruenwongsa, 2009; Tsevreni, 2011; Waite, 2010; Waite, 2011; Wonderlin et coll.,
2022.

F.5

Apport a Uapprentissage
des éléves ayant des
besoins particuliers

Austin, 2022; Bergeron-Leclerc et coll., 2012; Camasso et Jagannathan, 2018;
Campeau, 2016; Chawla et coll., 2014; Filippatou et Kaldi, 2010; Fuller et coll., 2017;
James et Williams, 2017; Lohr et coll., 2023; Montero et coll., 2018; Ouellet et coll.,
2024; Passy, 2014; Quibell et coll., 2017; Scott et Boyd, 2014; Sharpe, 2014.

F.6

Amélioration de l’attention
ou des comportements
soutenant les

Barfod, 2023; Berg et coll., 2021; Breunig et coll., 2015; Chawla et coll., 2014 ;
Delalande, 2021; Girault, 2023; James et Williams, 2017; Passy, 2014; Scott et coll.,
2013; Swank, 2024 ; Waite, 2010.

11

F.7

Mise en pratique d’une
diversité de modes
d’apprentissages

Al-Balushi et Al-Aamri, 2014; Altuntas et Cetin, 2023; Ballantyne et coll., 2010;
Blackham et coll., 2023; Breunig et coll., 2015; Campeau, 2016; Fagerstam et
Samuelsson, 2014; Filippatou et Kaldi, 2010; Harris et Bilton, 2019; Hartmeyer et
Mygind, 2016; E. Mygind et coll., 2019; Nadelson et Jordan, 2012; Nikbay Arslanta et
Bavli, 2024; Passy, 2014; Sattler et Bogner, 2017; Sharpe, 2014; Waite, 2010.

F.8

Intégration significative de
plusieurs disciplines

Davis, 2018; Finn et coll., 2018; Scott et Boyd, 2016; Sharpe, 2014; Skinner et coll.,
2012; Son et coll., 2017.
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F.9

Elargissement des espaces|
d’apprentissage

Ajitoni et Gbadamosi, 2015; Alkaher et Tal, 2014; Altuntas et Cetin, 2023; Ashjae et
coll.; 2024; Aslanian et coll., 2024; Assaraf et Orion, 2009; Assaraf et Orion, 2010;
Assaraf et Orpaz, 2010; Austin, 2022; Avriel-Avni, 2010; Ballantyne et coll., 2010;
Barfod, 2023; Barrable et Barrable, 2024; Berg et coll., 2021; Bergeron-Leclerc et coll.,
2012; Berthelot, 2009; Bevan et coll., 2012; Birdsall, 2010; Blackham et coll., 2023;
Boutet et coll., 2016; Boyd, 2013; Breunig et coll., 2015; Camasso et Jagannathan,
2018; Campeau, 2016; Chalmeau et Julien, 2023; Chawla et coll., 2014; Christie et
coll., 2016; Cotterill et Brown, 2018; Cumming et Nash, 2015; Dahl et Cushing, 2022;
Davis, 2018; Delalande, 2021; Dieser et Bogner, 2016; Drissner et coll., 2010;
Fagerstam et Samuelsson, 2014; Fan et coll., 2024; Fan¢ovi¢ova et Prokop, 2011;
Filippatou et Kaldi, 2010; Finn et coll., 2018; Fisher-Maltese et coll., 2018; Fuller et coll.,
2017; Genc et coll., 2018; Ghafouri, 2014; Girault, 2023; Golob, 2011; Green et Rayner,
2022; Gunson et coll., 2021; Hamilton et Marckini-Polk, 2023; Harris, 2021; Harris et
Bilton, 2019; Hartmeyer et Mygind, 2016; Harvey et coll., 2020; Hsiao et coll., 2010;
Inwood et Sharpe, 2018; James et Williams, 2017; Karkkainen et coll., 2017;
Karpudewan et Mohd Ali Khan, 2017; Kioupi et Arianoutsou, 2016; Lloyd et coll., 2018;
Lohr et coll., 2020; Lohr et coll., 2023; Loureiro et André Dal-Farra, 2018; Montero et
coll., 2018; Murphy, 2018; E. Mygind, 2016; E. Mygind et coll., 2019; Nadelson et Jordan,
2012; Nation et coll., 2020; Neville et coll., 2023; Ngai et Koehn, 2011; Nikbay Arslanta
et Bavli, 2024; Ok, 2022; Ozkan et Topsakal, 2019; Parmer et coll., 2019; Passy, 2014;
Peacock et coll., 2021; Pirchio et coll., 2021; Quibell et coll., 2017; Remmen et
Freyland, 2014; Roesch et coll., 2015; Romar et coll., 2019; Sakurai et coll., 2019;
Sattler et Bogner, 2017; Schneller et coll., 2017; Schultz et Rosen, 2022; Scott et coll.,
2013; Scott et Boyd, 2014; Scott et Boyd, 2016; Sharpe, 2014; Skinner et coll., 2012;
Smith-Sebasto et Obenchain, 2009; Son et coll., 2017; Stern et coll., 2011; Sturm et
Bogner, 2010; Swank, 2024; Tal et coll., 2014; Thinley et coll., 2022; Trapasso et coll.,
2018; Tsevreni, 2011; Utzschneider et Pruneau, 2010; Waite, 2010; Waite, 2011; Waite
et coll., 2017; Wonderlin et coll., 2022; Wiinschmann et coll., 2017.

105

Total d’articles*

116

*Les articles peuvent se retrouver dans plus d’une sous-catégorie :

catégorie « Contributions a [’amélioration de la pédagogie ».

le total représente le nombre d’articles pour l’ensemble de la

Tableau 7 : G. Contributions a ’amélioration des conditions d'enseignement

G.1 Apport a l'intérét, a la Agelidou, 2010; Barfod, 2023; Ghafouri, 2014; E. Mygind et coll., 2019. 4
motivation et a
l'engagement des
enseignant.e.s

G.2 Favorise le role de Barrable et Barrable, 2024; Ghafouri, 2014; Girault, 2023; Green et Rayner, 2022; 10
facilitateur.rice dans Murphy, 2018; Scott et coll., 2013; Tal et coll., 2014; Waite, 2010; Waite, 2011; Waite et
l'apprentissage des éleves [coll., 2017.

G.3 Favorise une écoute et une |[Campeau, 2016; Delalande, 2021; Girault, 2023; Murphy, 2018; Tal et coll., 2014; 7
attention renforcées aux Waite, 2010; Waite et coll., 2017.
besoins des éleves

G.4 Amélioration de la relation [Agelidou, 2010; Berthelot, 2009; Blackham et coll., 2023; Chawla et coll., 2014; 10
éléves-enseignant.e Girault, 2023; E. Mygind et coll., 2019; Passy, 2014; Scott et coll., 2013; Sharpe, 2014;

Tal et coll., 2014.

G.5 Amélioration de U'attention [Barfod, 2023; Berg et coll., 2021; Breunig et coll., 2015; Chawla et coll., 2014 ; 11
ou diminution des Delalande, 2021; Girault, 2023; James et Williams, 2017; Passy, 2014; Scott et coll.,
comportements 2013; Swank, 2024 ; Waite, 2010.
perturbateurs

G.6 Volonté des enseignant.e.s [Agelidou, 2010; Ayotte-Beaudet et coll., 2024; Barfod, 2023; Campeau, 2016; Christie (8
de modifier ou d’ajouter des |et coll., 2016; Delalande, 2021; E. Mygind et coll., 2019; To-im et Ruenwongsa, 2009.
éléments dans leurs
pratiques

G.7 Favorise une plus grande Agelidou, 2010; Austin, 2022; Barfod, 2023; Bice et coll., 2020; Delalande, 2021; Passy, [6

flexibilité dans
l’enseignement

2014.
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G.8 Elargissement des espaces |Austin, 2022; Ayotte-Beaudet et coll., 2024; Barfod, 2023; Delalande, 2021; Girault, 9
d’enseignement 2023; Murphy, 2018; Passy, 2014; Waite, 2010; Waite et coll., 2017.

Total d’articles* 29

*Les articles peuvent se retrouver dans plus d’une sous-catégorie : le total représente le nombre d’articles pour ’ensemble de la
catégorie « Contributions a [’amélioration des conditions d’enseignement ».

Tableau 8 : H. Contributions a Uouverture de ’'école sur son milieu

H.1 Engagement des parents et [Austin, 2022; Berthelot, 2009; Inwood et Sharpe, 2018; Passy, 2014; Sharpe, 2014. 5
de lacommunauté dans la
vie de U'école

H.2 Engagement des éleves Ajitoni et Gbadamosi, 2015; Berthelot, 2009; Cumming et Nash, 2015; Hartmeyer et 10
dans la communauté et Mygind, 2016; Inwood et Sharpe, 2018; Nation et coll., 2020; Passy, 2014; Schultz et

dans la vie de l’école Rosen, 2022; Tal et coll., 2014; Tsevreni, 2011.

H.3 Création et renforcement de|Akaher et Tal, 2014; Breunig et coll., 2015; Davis, 2018; Hamilton et Marckini-Polk, 5
liens entre les éléves etla  |2023; Sakurai et coll., 2019.
communauté

H.4 Création et renforcement de|Austin, 2022; Berthelot, 2009; Finn et coll., 2018; Fuller et coll., 2017; Inwood et 8
liens entre le milieu Sharpe, 2018; Passy, 2014; Peacock et coll., 2021; Sharpe, 2014.
éducatif, la famille et la
communauté

H.5 Contribution au Berthelot, 2009; Boutet et coll., 2016; Breunig et coll., 2015; Efird, 2015; Hamiltonet |9
développement Marckini-Polk, 2023; Nation et coll., 2020; Passy, 2014; Schultz et Rosen, 2022; Tal et
communautaire et aux coll., 2014.

bienfaits partagés par
l’ensemble de la
communauté

Total d’articles* 22

*Les articles peuvent se retrouver dans plus d’une sous-catégorie : le total représente le nombre d’articles pour [’ensemble
de la catégorie « Contributions a l’ouverture de [’école sur son milieu ».
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