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SOMMAIRE

Les recherches menées au cours des vingt derniéres années ont bien documenté
les effets bénéfiques des représentations graphiques d’informations pour
I’apprentissage (Vekiri, 2002). On appelle « organisateur graphique » tout outil
permettant d’organiser et de relier graphiquement des informations en fonction du
type de lien qu’elles partagent. La carte heuristique (ou Mind Map ® en anglais)
est un organisateur graphique qui a la particularité de proposer une organisation

nodale des idées a partir d’une image centrale (Buzan, 1976).

En dépit d’une popularité croissante dans le monde du management, la carte
heuristique reste un outil relativement méconnu des professionnelles et
professionnels de 1’éducation. De plus, contrairement au schéma conceptuel (Gao,
Shen, Losh et Turner, 2007), elle n’a fait ’objet d’aucune recension majeure ou
méta-analyse ayant mis a I’épreuve dans un contexte éducatif ses supposés

avantages pour 1’apprentissage revendiqués par Buzan et Buzan (2003).

L’objectif du présent projet est d’évaluer I’apport pédagogique que la carte
heuristique est en mesure d’apporter & des éléves du primaire en difficulté
d’apprentissage. Pour cela, une recension des travaux scientifiques qui ont
expérimenté la carte heuristique avec cette clientéle scolaire a ét¢ effectuée.
Compte tenu du nombre restreint de travaux qui ont ciblé des éleves en difficulté
d’apprentissage du primaire, la recension a été élargie aux éléves tout-venant et a

d’autres contextes éducatifs.

Au total, dix travaux ont été recensés ; sur ces dix travaux, seuls deux ont ciblé
I’enseignement primaire (Brennan, 2006 ; Akinoglu et Yasar, 2007), et un seul a
ciblé une clientéle d’éléves du primaire en difficulté d’apprentissage (Brennan,
2006). Les résultats obtenus par Brennan (Ibid.) et Akinoglu et Yasar (2007) sont
positifs, la carte heuristique ayant amélioré les résultats scolaires des éleves et
ayant également influencé positivement leur conception de I’apprentissage.
Cependant, ces résultats n’ont pas systématiquement été répliqués dans d’autres

contextes éducatifs, la carte heuristique ayant méme donné parfois de moins bons



résultats que d’autres méthodes comme le plan (Treviiio, 2006). Plusieurs éléves,
étudiantes et étudiants ont également manifesté une certaine lassitude (Farrand,
Hussain et Hennessy, 2002), voire une certaine réticence (Goodnough et Woods,
2002 ; Peterson et Snyder, 1998) a utiliser la carte heuristique sur de longues

périodes de temps.

Toutefois, les nombreux biais méthodologiques de cette recension,
principalement les variations dans la clientéle scolaire, dans le type d’utilisation
de la carte et dans la matiére scolaire, rendent les comparaisons entre travaux
délicates. D’autres études seront donc nécessaires pour confirmer ou infirmer les
résultats positifs constatés par Brennan (2006) ; ces études futures devront
davantage tenir compte des variables susmentionnées, afin d’évaluer de maniére
plus objective la réelle portée pédagogique de la carte heuristique pour des éléves

du primaire en difficulté d’apprentissage.
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INTRODUCTION

La carte heuristique (ou Mind Map ® en anglais) est un organisateur
graphique de type conceptuel formalisé par le psychologue anglais Tony Buzan
dans les années 1970. Elle a pour particularité de proposer une organisation
nodale des idées et concepts, avec comme point de départ une image centrale

(Buzan, 1976).

L’objectif principal du présent projet est d’investiguer si la carte heuristique
est en mesure d’apporter une plus-value pédagogique significative pour des éléves
du primaire en difficulté d’apprentissage. En effet, si la carte heuristique bénéficie
d’une aura forte dans le monde du management, elle demeure en revanche
relativement méconnue des professionnelles et professionnels de I’enseignement
au primaire, qui ignorent bien souvent les tenants et aboutissants pédagogiques

liés a son utilisation, notamment pour des éléves en difficulté d’apprentissage.

Afin d’évaluer I’apport pédagogique que la carte heuristique peut
représenter pour cette clientéle, une recension des travaux scientifiques ayant
expérimenté ’utilisation de la carte heuristique avec des éléves du primaire en
difficulté d’apprentissage a été réalisée. Cependant, étant donné le nombre limité
de travaux qui ont procédé a des expérimentations au primaire, la recension a été
€largie a un contexte éducatif plus global (incluant le secondaire, 1’enseignement
professionnel, ’enseignement supérieur et I’enseignement andragogique). De la
méme fagon, la recension a été élargie aux populations d’éléves tout-venant, le
nombre de travaux avec des éléves en difficulté d’apprentissage étant 13 aussi

limité.

Dans le premier chapitre de ce travail, je questionnerai les enjeux associés a
I'utilisation des organisateurs graphiques et de la carte heuristique dans un
contexte éducatif, aprés avoir pris soin de définir les caractéristiques d’un
« organisateur graphique » et d’une « carte heuristique ». Le second chapitre de ce

travail abordera les différentes théories qui sont congruentes avec I’utilisation de



la carte heuristique dans un contexte éducatif, notamment pour les éléves en
difficult¢ d’apprentissage. Le troisieme chapitre, quant a lui, traitera de la
méthodologie utilisée pour effectuer cette recension, au travers de 1’évocation de
la question de recherche, des objectifs associés, et du devis méthodologique. Le
quatriéme chapitre sera consacré a I’analyse détaillée de la méthodologie et des
résultats des travaux recensés. Enfin, le cinquiéme chapitre conclura ce projet en
discutant des liens qui pourront étre établis entre 1’analyse des résultats de la
recension effectuée dans le quatriéme chapitre et 1’apport pédagogique que la
carte heuristique est en mesure de constituer pour des €léves du primaire en

difficulté d’apprentissage et pour leurs enseignantes et enseignants.



PREMIER CHAPITRE - PROBLEMATIQUE

Mettre en place des conditions favorables a I’apprentissage pour les éléves
fait partie intégrante de la mission d’instruction de chaque enseignant. Pour que
de telles conditions puissent étre effectives, il importe que I’organisation de
I’environnement vise I’instauration de stimuli susceptibles de favoriser
I’apprentissage (Coté, 1998). Le rdle de I’enseignante et de ’enseignant est a cet
égard décisif, puisque c’est & eux qu’incombe la responsabilité d’utiliser les outils

qu’ils jugent appropriés pour faciliter le processus d’apprentissage chez I’éléve.

En décembre 2007, les résultats du Programme International pour le Suivi
des Acquis des éleves (PISA) pour I’année 2006 ont été publiés sur le site Internet
de ’OCDE. Pour la troisiéme fois consécutive, la Finlande arrive en téte de ce
classement, soulignant ainsi les excellents résultats scolaires des éléves finlandais
(OCDE, 2007). Ces résultats n’ont pas manqué de provoquer quelques remous
dans le milieu canadien de 1’éducation, ol 1’on s’est demandé quel était le « secret
finlandais » (Pelletier, 2007). Si la réponse est sans doute complexe, un élément a
néanmoins ¢été relevé par plusieurs journalistes : beaucoup d’enseignantes et
d’enseignants finlandais utilisent avec leurs éléves en classe un organisateur

graphique nommeé carte heuristique (Méral et Duclos, 2007).

¥ CONTEXTE GENERAL

Dans un contexte d’apprentissage, 1’enseignante et 1’enseignant occupent
doublement une place de médiateur : d’abord, parce qu’ils mettent en activité les
éleves pour les faire construire leurs savoirs et, ensuite, par la place qu’ils
occupent lorsqu’ils exposent une information a 1’aide d’un support visuel (Dufays
et Francard, 2007). Le support visuel est un outil précieux pour les enseignants car
la parole, a elle seule, n’est pas toujours suffisante pour permettre a un éléve de
retenir et de comprendre I'information transmise, en particulier sur de longues
périodes de temps. Le légendaire tableau noir (ou vert) reste, & cet égard, un

endroit privilégi€ de cristallisation de I'information scripturale.
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Néanmoins, si le tableau demeure un médium essentiel pour la diffusion
d’informations scripturales, d’autres outils présentant de I’information a caractére
graphique peuvent également étre utilisés en complément par I’enseignante et
’enseignant pour renforcer le processus d’apprentissage chez les éléves.
L’enseignante et ’enseignant peuvent, par exemple, se servir d’une image pour
illustrer un texte, demander a des éléves d’évaluer le niveau de difficulté d’une
activité en choisissant la binette qu’ils jugent appropriée, ou encore demander aux
éléves de localiser un endroit précis sur une carte géographique murale. Ainsi,
malgré des visées pédagogiques différentes, toutes ces activités ont comme point
commun d’utiliser le support graphique pour représenter 1’information qui doit

étre transmise aux éléves, ou du moins une partie de I’'information a transmettre.

La carte heuristique, & I’instar des autres organisateurs graphiques, peut
étre rangée dans la catégorie des outils qui favorisent la pensée visuelle (visual
thinking tools en anglais) (Goldberg, 2004). Les recherches effectuées au cours
des trois derniéres décennies ont montré que, dans ’ensemble, les organisateurs
graphiques pouvaient améliorer de maniére significative la compréhension en
lecture et I’acquisition de vocabulaire chez les éléves tout-venant (Moore et
Readence, 1984 ; Strangman, Hall et Meyer, 2003 ; Nesbit et Adesope, 2006) et
chez les éléves en difficulté d’apprentissage (Ae-Hwa, Beth, Vaughn, Wanzek, et
Shangjin Wei, 2004), méme si des différences d’ordre conceptuel et
méthodologique entre les études rendent toute généralisation délicate (Jiang et
Grabe, 2007). En revanche, peu de recherches sur les organisateurs graphiques ont
eu lieu dans un contexte primaire (Ermis, 2008), et également trés peu se sont
intéressées spécifiquement au cas de la carte heuristique (Goodnough et Long,

2006), surtout avec une clientéle d’éléves en difficulté d’apprentissage.

Partant de ces constats, ’objectif principal de ce projet est d’évaluer
I’apport pédagogique que la carte heuristique peut représenter pour des €leves du
primaire en difficulté d’apprentissage, en faisant le point sur les recherches qui
ont expérimenté ’utilisation de la carte heuristique avec cette clientele. Compte
tenu du nombre restreint de travaux scientifiques qui ont ciblé les éleves du

primaire en difficulté d’apprentissage, la recension s’inscrira dans un contexte
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€ducatif plus global et inclura les éléves tout-venant. Les parties suivantes de la
problématique s’attacheront a proposer des définitions pour les organisateurs
graphiques et pour la carte heuristique, en précisant ensuite les enjeux associés a

leur utilisation dans un contexte éducatif.

% LES ORGANISATEURS GRAPHIQUES
2.1  Définition de I’organisateur graphique

Bien que des schémas d’organisation conceptuelle datant de 1’antiquité
grecque ont été répertoriés, on considére généralement que 1’organisateur
graphique (graphic organizer en anglais, abrégé parfois GO), dans son acception
éducative contemporaine, est né a la suite des recherches du psychologue
américain David Ausubel dans les années 1960 (Ausubel, 1960 ; Goodnough et
Long, 2006).

Ausubel (1960) avait conceptualisé ’advance organizer, un organisateur
essentiellement textuel qui était administré avant des activités de lecture.
Progressivement, les advance organizers ont incorporé davantage d’informations
graphiques, et se sont transformés ainsi en structured overviews (Barron, 1970),
pour finalement devenir des graphic organizers (Goodnough et Long, 2006).
Dans la littérature anglophone, il existe donc une certaine confusion lexicale, les
organisateurs graphiques étant parfois indifférentement dénommeés par les termes
précédemment mentionnés, mais également par d’autres termes, souvent associés
a un organisateur graphique spécifique, comme knowledge maps, concept maps,
story maps, cognitive organizers ou encore concept diagrams (Strangman, Hall,

Meyer, 2003).

Un organisateur graphique est « une représentation illustrée, schématisée,
graphique des faits, des concepts d’un texte et des liens qui sont établis entre elles
(les représentations) ; le procédé consiste a relier les idées principales aux idées
secondaires et a certains détails, a 1’aide de lignes, de fléches ou de formes

géométriques quelconques. » (de Vriendt-De Man et Renard, 2000). Un
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organisateur graphique a pour fonction principale de décrire les relations qui

existent entre des faits, des termes ou des idées (Strangman, Hall et Meyer, 2003).

Si la grande diversité des organisateurs graphiques et de leurs
dénominations rend toute tentative de classification difficile (Vekiri, 2002),
plusieurs auteurs, néanmoins, s’accordent pour dire qu’il existe quatre catégories
principales d’organisateurs graphiques, & savoir I’organisateur de type conceptuel,
de type hiérarchique, de type séquentiel et de type cyclique (Gil-Garcia et
Villegas, 2003 ; Struble, 2007 ; Ermis, 2008), auxquels certains rajoutent les
organisateurs de type évaluatif et relationnel (Gil-Garcia et Villegas, 2003).
Toutefois, ces catégories n’étant pas nécessairement mutuellement exclusives,
certains organisateurs graphiques peuvent appartenir & plusieurs catégories a la
fois. La carte heuristique, de par son organisation nodale de concepts a partir d’un
sujet central, est généralement considérée comme un organisateur graphique de
type conceptuel (Gil-Garcia et Villegas, 2003 ; Struble, 2007), bien que son
organisation d’informations selon une logique superordonnée/subordonnée lui

confére aussi un aspect hiérarchique.

2.1.1 L’organisateur graphique de type conceptuel

L’organisateur conceptuel permet d’évaluer la compréhension qu’un é€leve
a d’une idée centrale ou d’un concept. L’éléve doit en général y associer des faits,
des caractéristiques ou des descriptions. Le schéma conceptuel, le diagramme de
Venn, le KWL(H) (what I Know, what I Want to know, what I Learned), le
comparaison/contraste et surtout la carte heuristique peuvent étre considérés
comme des organisateurs de type conceptuel (Gil-Garcia et Villegas, 2003 ;

Struble, 2007).

Figure 1
Le diagramme de Venn

Venn Diagram
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2.1.2 L’organisateur graphique de type hiérarchique

De la méme fagon que I’organisateur de type conceptuel, 1’organisateur de
type hiérarchique permet d’évaluer la compréhension qu’un éléve a d’un concept
ou d’un sujet a partir de la subdivision en sous-concepts ou en niveaux que 1’éléve
est capable de faire. Toutefois, ces concepts ou niveaux sont organisés de maniére
hiérarchique, soit par pertinence ou par importance, en suivant en général une
logique haut-bas (fop-down en anglais) ou bas-haut (bottom-up en anglais), ce qui
exclut la carte heuristique dont I’organisation est centralisée, méme si cette
derniére dispose d’une certaine logique hiérarchique. Tous les organisateurs en
forme d’arbre, de pyramide ou de matrice sont des organisateurs de type

hiérarchique (Gil-Garcia et Villegas, 2003 ; Struble, 2007).

Figure 2
L’arbre en réseau

Network Tree

2.1.3 L’organisateur graphique de type séquentiel

L’organisateur de type séquentiel permet, quant a lui, d’évaluer la
connaissance qu’un éléve a d’une séquence d’évenements. Les diagrammes avec
des chaines d’événements, les diagrammes avec un déroulement chronologique,
de méme que les story-boards, sont autant d’exemples d’organisateurs de type
séquentiel (Gil-Garcia et Villegas, 2003 ; Struble, 2007). En revanche, de par sa
non-linéarité et sa non-séquentialité dans ’agencement de ses éléments, la carte

heuristique ne fait pas partie de cette catégorie.



Figure 3
La chaine d’évenements

Series of Events Chain
Initiating Event

Event 1

v
Event 2

v

Final Outcome

Event 3

2.1.4 L’organisateur graphique de type cyclique

15

L’organisateur de type cyclique permet de mesurer la compréhension

qu’un éléve a des cycles naturels. Ce type d’organisateur est surtout utilisé en
sciences. On peut citer par exemple 1’organisateur par cercles ou diagramme par
cercles (Gil-Garcia et Villegas, 2003 ; Struble, 2007). Pour la méme raison
qu’évoquée précédemment pour 1’organisateur graphique de type séquentiel, la

carte heuristique ne fait pas partie de cette catégorie.

Figure 4

L’organisateur par cercles

Cycle
""‘ 4 ‘..
| 4 i
1 3
\ s
‘.. "'
pJ o
-
.* 2 ‘-"

2.1.5 L’organisateur graphique de type évaluatif

L’organisateur de type évaluatif permet une auto-évaluation de I’éléve ou
’évaluation d’une situation par 1’éléve, a ’aide d’une échelle de mesure ou d’un
tableau évaluatif Les échelles d’accord, de satisfaction ou les PMI

(avantages/inconvénients/décisions) sont des organisateurs de type évaluatif (Gil-
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Garcia et Villegas, 2003). En dépit du fait que la carte heuristique n’est pas un
organisateur de type évaluatif, dans le sens ou elle n’a pas été spécifiquement
congue a des fins évaluatives, elle peut malgré tout étre utilisée pour évaluer par

exemple les connaissances d’un éléve sur un sujet donné.

Figure 5
Le PMI
PMI
P+
M-
1?

2.1.6 L’organisateur de type relationnel

L’organisateur de type relationnel permet de mesurer la compréhension
qu’a un é€léve des interrelations entre différents éléments successifs qui tendent
vers un but ou vers quelque chose de fini. L’organisateur de type relationnel est
proche de I’organisateur de type séquentiel, a la différence que les éléments ne se
succeédent pas selon une logique temporelle ou chronologique. Les diagrammes de
causes et effets (Fishbone Map), les diagrammes cible (Targer) ou les diagrammes
circulaires (Pie Chart) sont des exemples d’organisateur de type relationnel (Gil-
Garcia et Villegas, 2003). Si la carte heuristique implique des interrelations entre
différents concepts, elle n’appartient malgré tout pas a la catégorie des
organisateurs de type relationnel, car elle ne tend pas vers un but ou vers quelque
chose de fini selon une logique de succession, mais part d’une image centrale a

laquelle seront rattachés plusieurs thémes et sous-thémes en lien avec cette image.

Figure 6
Le Fishbone Map

Fishbone Map
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2.2  Enjeux associés a I’utilisation des organisateurs graphiques dans un

contexte éducatif

L’advance organizer, tel que conceptualisé par Ausubel (1960), a d’abord
été utilisé comme un outil « préparatoire », c’est-a-dire qu’avant d’aborder un
nouveau théme ou de commencer une nouvelle activité, les enseignantes et
enseignants donnaient aux éléves un advance organizer, ou les éléves le
construisaient eux-mémes en équipe. Ausubel (1960) postulait, dans une optique
constructiviste, que toute acquisition nouvelle de connaissances reposait sur
’activation préalable de connaissances antérieures. Ainsi, le role de I’advance
organizer était d’activer les connaissances antérieures des éleves en demandant a
ces derniers de réunir, via un advance organizer comme le KWL(H), tout ce
qu’ils pensaient savoir sur un sujet donné. Cependant, pour Ausubel (1960), les
informations évoquées dans 1’advance organizer devaient restées assez générales

et abstraites, et ne pas traiter directement du sujet de ’activité.

Figure 7
Le KWLH
KWLH
What We Know | What We Want What We How Can We
to Find Out Learned Learn More

Par la suite, les résultats des études menées sur 1’utilisation de 1’advance
organizer en milieu scolaire ayant donné des résultats équivoques, 1'advance
organizer initial de Ausubel (1960) a été modifié, a savoir qu’il n’était plus
nécessairement construit par 1’enseignante et I’enseignant et administré avant une
activité de lecture de texte pour activer des connaissances antérieures (Moore et
Readence, 1984). De plus, I'information n’était plus seulement du texte disposé
dans une logique superordonnée/subordonnée, mais aussi du graphisme associé a
du texte, le tout disposé selon une organisation spatiale spécifique (Wang, 2006).

Depuis la fin des années 1970, le nombre d’organisateurs graphiques existants



18

s’est accru, si bien qu’on en compte désormais plus d’une vingtaine de type

différent, dont la carte heuristique (Ibid.).

Aujourd’hui, dans un contexte éducatif, I’organisateur graphique peut étre
a la fois utilisé comme stratégie d’apprentissage (généré par 1’éléve), comme outil
d’enseignement (généré par ’enseignante et 1’enseignant) ou encore comme outil
d’évaluation (traditionnellement généré par 1’éléve et évalué par ’enseignante et
’enseignant) (Goodnough et Long, 2006 ; Stull et Mayer, 2007). Ainsi, en plus
d’améliorer significativement la compréhension en lecture (Moore et Readence,
1984), I’organisateur graphique permet notamment d’organiser et de comparer des
concepts entre eux, d’organiser des problemes et de leur associer des solutions, de
modéliser des causes et leurs effets ou encore de permettre une prise de notes
structurée (Strangman, Hall, Meyer, 2003). Si la lecture demeure I’activité
€ducative qui fait traditionnellement le plus appel a 1'utilisation d’organisateurs
graphiques, ces derniers sont également utilisés dans d’autres contextes, comme

en sciences, en mathématiques ou encore en univers social (Ibid.).

La grande force de I’organisateur graphique réside dans le fait qu’il permet
a I’éleve de faire des liens entre ce qui est connu et ce qui est inconnu, c’est-a-dire
de faire des liens entre les connaissances antérieures et les connaissances
nouvellement acquises ou en cours d’acquisition (Gil-Garcia et Villegas, 2003).
Cette exploration de liens entre différents concepts permet aux éléves de
construire leur compréhension d’une situation nouvelle au regard de leurs
connaissances antérieures (Goodnough et Long, 2002). Aux Etats-Unis, le
KWL(H) et le schéma conceptuel seraient les organisateurs graphiques les plus

utilisés en milieu éducatif (Struble, 2007).

<H LA CARTE HEURISTIQUE
3.1  Définition de la carte heuristique

La carte heuristique, ou Mind Map ® en anglais (marque déposée), est un
organisateur graphique de type conceptuel modélisé par le psychologue anglais

Tony Buzan dans les années 1970, et popularisé dans son célébre livre Use both
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sides of your brain (Buzan, 1976). On emploie parfois également en francais les
expressions « carte des idées », « carte conceptuelle », « carte mentale », « carte
sémantique » ou « carte cognitive », bien que la traduction « carte heuristique »
semble faire autorité en la matiére. Les termes « cartographie heuristique » ou
« cartographie cognitive » sont également utilisés pour traduire le concept de
« mind mapping », alors que les termes « idéateur » ou « organisateur d’idées »

s’appliquent surtout aux logiciels basés sur la carte heuristique.

La carte heuristique se définit comme étant une technique de prise de
notes, ainsi qu’une technique organisatrice, qui permet aux individus
« d’organiser les faits et leurs pensées » dans une carte contenant « une image
centrale, les thémes principaux émanant de cette image, des branches avec des
mots-clés ou des images-clés ainsi que des branches supplémentaires reliées au
reste de maniére nodale » (Buzan et Buzan, 2003). La carte heuristique a donc
pour principales caractéristiques d’étre un organisateur graphique non linéaire et
spatialement organisé autour d’une image centrale, a partir de laquelle des idées
importantes « irradient » (fo radiate en anglais), puis des idées secondaires selon

une logique de niveau hiérarchique superordonnée/subordonnée.

Bien qu’il existe aujourd’hui plusieurs solutions informatisées pour réaliser
des cartes heuristiques (dont le logiciel éducatif canadien Inspiration ®), la
méthode traditionnellement utilisée est la méthode papier-crayon. Les régles

d’utilisation définies par Buzan et Buzan (2003) sont les suivantes :

- Etre de préférence dans un environnement propice a la concentration et a
la réflexion, et ol la personne qui réalise la carte heuristique se sente libre

d’amener ses idées sans crainte de jugement d’une tierce-personne ;

- Avoir a sa disposition différents accessoires pour écrire, dessiner et

colorier ;

- Utiliser une feuille vierge (blanche de préférence) de format A3 ou A4,

disposée selon le format « paysage » ;
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Toujours partir du centre de la feuille pour dessiner une image ou écrire

I’idée centrale a I’intérieur de I’image qui la représente ;

Laisser ensuite les idées « irradier » naturellement de 1’idée centrale, en
commengant par la partie supérieure droite de la feuille et en continuant

dans le sens horaire ;

Chaque branche qui porte 1’idée principale doit étre reliée a 1’image
centrale par une base plus épaisse que la terminaison, 4 la maniére d’une

dendrite ;

Chaque branche principale est dessinée dans une couleur unique qui sera
conservée pour les branches secondaires (sous-branches ou rameaux) et le

texte associé ;

Chaque idée nouvelle doit étre représenté par un seul mot-clé (en lieu et
place de phrases ou locutions comme dans un plan classique), ce mot-clé
étant toujours écrit sur la terminaison lignée de la branche, qui ne doit pas

étre plus longue que le mot-clé ;

Les mots-clés doivent étre écrits de préférence en lettres capitales, dans la
couleur de la branche principale, et avoir une police d’écriture qui respecte
autant que possible une logique hiérarchique selon le développement des

branches ;

Il est recommandé d’associer les mots a des images ou a des symboles, ou
de les écrire en utilisant une police d’écriture particuliére selon le contexte,
comme par exemple des lettres craquelées pour illustrer la peur ou la

rupture.

Selon Buzan et Buzan (Ibid.), la carte heuristique permettrait notamment :

d’organiser la pensée et de développer des idées et des concepts ;
de faciliter la prise de notes en optimisant le processus de mémorisation ;

un meilleur rappel de I’information ;
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- T'utilisation (optimale) des deux hémisphéres cérébraux dans le processus

d’apprentissage ;

- de favoriser la créativité en développant la « pensée créative » (Creative

Thinking ® en anglais, marque déposée).

Figure 8

Carte heuristique réalisée avec le logiciel Buzan’s iMindMap ®

Mot-clé

o\b

Buzan et Buzan (Ibid.) insistent sur le respect des régles d’utilisation énoncées
plus haut lors de la création d’une carte heuristique, sans quoi les effets
bénéfiques liés a 1’utilisation de cette dernicre seraient fortement compromis.

Deux points en particulier sont essentiels aux yeux des auteurs (Ibid.) :
- Un seul mot-clé par idée et par branche ;
- Utilisation impérative de la couleur en association avec les mots-clés ;

Si un deuxiéme mot-clé vient en sus du premier mot-clé¢, Buzan et Buzan

(Ibid.) suggérent de I’écrire sur une branche secondaire, a condition bien entendu
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que les deux mots-clés soient liés sémantiquement. Cet aspect est trés important
pour les auteurs (Ibid.), car le fait d’utiliser des mots-clés favorise la survenue
d’autres mots-clés par un processus d’association d’idées, et permet ainsi de
conceptualiser de nouvelles idées qui n’étaient pas forcément accessibles lors de
la phase initiale de création de la carte heuristique. Des fléches ou d’autres
symboles additionnels peuvent également étre ajoutés pour relier des mots-clés

entre eux.

La carte heuristique est souvent confondue avec le schéma conceptuel ou
concept map en anglais. Ce dernier, modélisé par Novak a I’Université de Cornell
en 1972 (Novak et Canas, 2006), se différencie notamment de la carte heuristique
par une disposition descendante et linéaire de 1’information (« haut-bas ») avec
une idée principale placée dans la partie haute du graphique et non au centre
comme pour la carte heuristique (Goodnough et Long, 2002). De plus,
contrairement a la carte heuristique qui invite a laisser « irradier » les idées a
partir d’une idée centrale, le schéma conceptuel posséde un aspect extrémement
hiérarchisé et organisé, ce qui n’en fait pas un bon candidat pour la prise de notes
rapide et pour les activités de remue-méninges. En revanche, le schéma
conceptuel convient parfaitement pour les activités nécessitant un haut degré de
modélisation selon des critéres organisationnels et hiérarchiques pré-déterminés et

explicites (Novak et Canas, 2006).

Figure 9

Le schéma conceptuel
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3.2  Enjeux associés a I’utilisation de la carte heuristique dans un contexte
éducatif

Comme souligné précédemment, les organisateurs graphiques sont
aujourd’hui des outils trés présents en milieu scolaire, et peuvent €tre autant
utilisés comme stratégie d’apprentissage par [’éléve que comme outil
d’enseignement ou d’évaluation par 1’enseignant (Goodnough et Long, 2006 ;
Stull et Mayer, 2007). Toutefois, si les organisateurs graphiques ont dans
I’ensemble été décrits comme des outils pouvant favoriser 1’apprentissage chez les
éléves tout-venant (Moore et Readence, 1984 ; Strangman, Hall et Meyer, 2003 ;
Nesbit et Adesope, 2006) et chez les éléves en difficulté¢ (Ae-Hwa, Beth, Vaughn,
Wanzek, et Shangjin Wei, 2004), seul le schéma conceptuel a fait ’objet de
recherches ayant spécifiquement démontré son efficacité comme outil d’aide a
I’apprentissage, notamment pour I’apprentissage des sciences (Gao, Shen, Losh,
et Turner, 2007). 11 existe ainsi trés peu de travaux scientifiques consacrés a
I’étude de ['utilisation de la carte heuristique dans un contexte éducatif
(Goodnough et Long, 2006), particuliérement avec des éléves en difficulté
d’apprentissage. De plus, il n’existe dans la littérature scientifique aucune
recension majeure ou méta-analyse dédiée aux travaux portant sur
I’expérimentation de la carte heuristique dans un contexte éducatif, contrairement,

la encore, au schéma conceptuel (Gao, Shen, Losh, et Turner, 2007).

I1 existe donc une sorte de flou autour de la carte heuristique lorsqu’on
cherche a comprendre et a évaluer I’apport pédagogique qu’elle peut représenter
dans un contexte €ducatif ; ce flou est d’autant plus génant que les supposés
avantages de la carte heuristique sont souvent utilisés a des fins promotionnelles
ou commerciales par ses partisans, 8 commencer par Buzan et Buzan eux-mémes
(2003). Une simple recherche des expressions « mind map » ou « mind mapping »
dans un moteur de recherche Internet souligne 1’étendue des sites commerciaux
qui se consacrent a la promotion de la carte heuristique sous différentes formes,
notamment dans le monde du management (vente de livres, logiciels, formations,

sites collaboratifs, etc.).
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Par conséquent, s’il est relativement aisé de trouver de la documentation
expliquant la marche a suivre pour réaliser une carte heuristique, il I’est beaucoup
moins d’avoir acceés a de la documentation scientifique expliquant, preuves
empiriques a I’appui, en quoi I’utilisation de la carte heuristique est en mesure de
constituer une plus-value pédagogique significative dans un contexte éducatif. En
effet, les avantages déclarés par Buzan et Buzan (2003) sont trés attrayants, mais
un certain nombre de ces avantages peuvent étre légitimement questionnés,
compte tenu du peu de recherches effectuées dans le domaine (ex.:

I’augmentation de la créativité) (Wang, 2006).

En outre, I’absence de méta-analyse ou d’une recension majeure des
travaux scientifiques portant sur la carte heuristique laisse plusieurs questions en
suspens sur l’utilisation idoine de cette derniére dans un contexte éducatif ; la
carte heuristique convient-elle autant aux éléves du primaire que du secondaire ?
Est-elle vraiment en mesure d’aider des éleves en difficulté d’apprentissage ? Le
cas échéant, est-elle plus efficace pour une matiére que pour une autre ? Est-elle
plus efficace en tant que stratégie d’apprentissage utilisée par 1’éléve ou en tant
qu’outil d’enseignement utilisé par ’enseignant ? Ces questions sont autant de
questions pour lesquelles une professionnelle ou un professionnel de 1’éducation

aura, présentement, de la difficulté a obtenir des réponses claires.

L’intérét de ce projet est donc de faire le point sur les différents travaux
scientifiques qui ont expérimenté ['utilisation de la carte heuristique dans un
contexte éducatif, dans le but de proposer quelques pistes de réflexion aux
professionnelles et professionnels de 1’éducation qui se questionneraient sur
I’apport pédagogique que la carte heuristique serait en mesure d’apporter 4 des
éleves du primaire en difficulté d’apprentissage. Ces pistes de réflexion
permettront d’alimenter le débat sur la fagon la plus appropriée d’utiliser la carte
heuristique pour répondre au plus prés aux besoins de cette clientéle scolaire. Le
chapitre suivant sera consacré aux différentes théories reliées a ’utilisation des
organisateurs graphiques et de la carte heuristique dans un contexte éducatif,

notamment pour cette clientele d’éleves en difficulté d’apprentissage.



DEUXIEME CHAPITRE - CADRE THEORIQUE

1.  PRESUPPOSES THEORIQUES

Hors des écrits de Buzan et Buzan (2003), les fondements théoriques de la
carte heuristique sont peu documentés, en raison de la quasi-absence de travaux
scientifiques ayant approfondi le sujet (Goodnough et Woods, 2002 ; Wang,
2006 ; Trevifio, 2006). Pour justifier la pertinence de 1’utilisation de la carte
heuristique lors de tiches d’apprentissage, Buzan et Buzan (2003) citent
notamment les travaux de Sperry (1968, dans Buzan et Buzan, 2003) sur la
spécialisation hémisphérique, ainsi que différents travaux portant sur le réle des
méthodes mnémotechniques et de la hiérarchisation superordonnée/subordonnée

pour le rappel ultérieur d’informations.

Si les théories avancées par Buzan et Buzan (2003) disposent
effectivement d’un support empirique individuel dans la littérature scientifique
(Williams, 1998 ; Wang, 2006), le lien entre ces différentes théories — analysées
conjointement — et l'utilisation de la carte heuristique n’a jamais fait 1’objet
d’investigations scientifiques. D’autres théories comme la théorie des styles
d’apprentissage et la théorie des intelligences multiples ont été aussi évoquées
(Goodnough et Woods, 2002 ; Goodnough et Long, 2006), mais 1a encore le lien
entre ces théories et ’utilisation de la carte heuristique ne repose sur aucune base
scientifique, d’autant plus que ces théories, appliquées a un contexte éducatif, sont

elles-mémes sujettes a controverse (Klein, 2003).

De fait, il est nécessaire de replacer la carte heuristique dans le contexte plus
général des organisateurs graphiques pour pouvoir €laborer un cadre théorique
ayant des assises scientifiques. D’un point de vue strictement éducatif, la carte
heuristique s’inscrit dans une dynamique socioconstructiviste en mettant 1’éléve
au cceur de ses apprentissages et en lui permettant de faire des liens entre les
connaissances nouvellement acquises et ses connaissances antérieures

(Goodnough et Long, 2006). D’un point de vue cognitif et neurocognitif, la carte
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heuristique met en jeu les habiletés visuospatiales de 1'éléve, au travers de trois
théories reliées entre elles, a savoir la théorie de ’argument visuel, la théorie du

double codage et la théorie de la rétention conjointe (Bektasli, 2006).

2. LE SOCIOCONSTRUCTIVISME

Historiquement, les modéles behavioristes ont eu un impact important sur
les développements curriculaires au Québec, en particulier pour les programmes
du secondaire (Legendre, 2004). Dans ce type de modéle pédagogique, la maitrise
des apprentissages par 1’éleve est essentiellement dévolue a I’enseignant et aux
dispositifs que celui-ci mettra en place (description des interventions clés,
contrble des prérequis, diagnostic des erreurs, etc.); I|’approche
socioconstructiviste, principalement implantée avec la réforme du programme de
formation de I’école québécoise (MELS, 2000-2001), suggére d’autres fagons de

concevoir I’enseignement (Legendre, 2004).

Selon Masciotra (2005), le constructivisme (au sens strict, ¢’est-a-dire sans
le préfixe « socio-») « [...] prétend qu’une personne développe son intelligence et
construit ses connaissances en action et en situation et par la réflexion sur I’action
et ses résultats. La personne appréhende et comprend les situations nouvelles a
travers ce qu’elle sait déja et modifie ses connaissances antérieures afin de s’y
adapter. Chaque adaptation a une situation permet d’élargir et d’enrichir le réseau
de connaissances antérieures d’une personne, cette progression continue lui
permettant de gérer des situations de plus en plus complexes. » Pour Legendre
(2004), le constructivisme serait avant tout « un paradigme épistémologique qui
conduit a2 mettre I’accent sur les processus de restructuration inhérents a toute
acquisition de connaissances nouvelles [...]», plus qu’une théorie de
’apprentissage ou qu’un modele d’enseignement précis. Le préfixe « socio-» a été
ajouté au mot « constructivisme » afin d’insister sur I’importance de la dimension
sociale dans les processus a I’ceuvre, notamment par le biais d’un éventail de
pratiques pédagogiques individuelles ou collectives, comme la pédagogie par

projets (Masciotra, 2005).
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Ainsi, dans 'approche constructiviste, et contrairement aux approches de
type behavioriste, 1’éléve est au centre de ses apprentissages et construit sa propre
réalité a partir des connaissances qu’il a déja. Au niveau cognitif, cela implique

donc deux choses :
- Tout apprentissage s’effectue a partir de connaissances antérieures ;

- Tout apprentissage repose sur la transformation de ces connaissances

antérieures.

Cependant, si le constructivisme est plus qu'une simple théorie de
l'apprentissage, diverses théories de I'apprentissage peuvent s'inscrire dans un
paradigme constructiviste (Legendre, 2004) ; parmi ces théories, on peut citer
notamment la théorie piagétienne de Il'apprentissage (Piaget, 1977), avec
notamment deux principes d’apprentissage correspondant aux deux principes
cognitifs évoqués ci-dessus, a savoir respectivement l’assimilation et

I’accommodation.

La carte heuristique s’inscrit parfaitement dans la logique constructiviste de la
théorie piagétienne de 1’apprentissage, car la construction de liens nodaux dans
une carte heuristique implique de puiser dans ses connaissances et de les
reconstruire pour mettre en lien différents concepts et en comprendre de nouveaux
(Buzan et Buzan, 2003 ; Goodnough et Long, 2006). En outre, I’'implication de
I’éléve dans ses apprentissages, qui est une composante essentielle de la théorie
constructiviste pour I’acquisition de savoirs profonds et signifiants (Harris et
Graham, 1994), est congruente la aussi avec I’utilisation de la carte heuristique,
qui favorise ’activité plutét que la passivité dans le processus d’apprentissage
(Buzan et Buzan, 2003), cette notion d’implication étant encore plus saillante pour
les éléves en difficulté d’apprentissage qui ont tendance a étre des apprenants
passifs (DiCecco et Gleason, 2002). Enfin, la carte heuristique, par les
nombreuses pratiques pédagogiques individuelles ou collectives qu’elle permet
(Buzan et Buzan, 2003), s’insére parfaitement dans le cadre socioconstructiviste
qui sert de base au programme de formation de I’école québécoise (Legendre,

2004).
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3. LES HABILETES VISUOSPATIALES
3.1 La théorie de I’argument visuel

L’expression « argument visuely (visual argument en anglais) a été
introduite par Waller (1981, dans Vekiri, 2002 ; Bektasli, 2006 ; Wang, 2006)
pour caractériser la fagon dont un graphique, via son organisation spatiale,
transmet D’information. La « théorie de I’argument visuel » (visual argument
hypothesis en anglais) postule qu’un graphique est plus efficace qu’un texte pour
transmettre la méme quantité d’informations sur un sujet donné commun, car
I’analyse des propriétés visuospatiales du graphique nécessiterait moins de
transformations cognitives que 1’analyse entiére d’un texte, et par conséquent ne
surchargerait pas la mémoire de travail d’informations de nature secondaire

(Vekiri, 2002 ; Bektasli, 2006 ; Wang, 2006).

Dans le cas de la carte heuristique, I’information est 4 la fois transmise par
des éléments individuels (mots-clés ou images), ainsi que par la maniére dont ces
éléments sont reliés entre eux (liens nodaux avec spécification de couleur et de
taille) (Buzan et Buzan, 2003). Pour Robinson et Kiewra (1995), c’est
précisément cette utilisation combinée d’éléments individuels et de liens entre ces
éléments qui fait la force des organisateurs graphiques par rapport a un simple
plan textuel (outline en anglais), et qui permet la mise en application de la théorie
de ’argument visuel. En effet, les auteurs (Ibid.) postulent que la disposition et la
localisation spatiales des éléments les uns vis-a-vis des autres dans un espace en
deux dimensions faciliterait la création de liens sémantiques entre ces éléments
via un processus d’inférence, ce qui permettrait in fine aux éléves de mieux
dissocier les informations essentielles des informations de nature secondaire, et de
mieux les restituer dans un contexte d’évaluation écrite des connaissances. Pour
DiCecco et Gleason (2002), I'utilisation des organisateurs graphiques est d’autant
plus pertinente pour des éléves en difficulté d’apprentissage que ces derniers ont
en général de la difficulté a faire des inférences et a extraire les informations
essentielles d’un contenu, surtout si ces informations sont noyées dans une masse

d’informations de nature secondaire.
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3.2  La théorie du double codage

La théorie du double codage (dual coding theory en anglais) a été élaborée
par le psychologue canadien Paivio dans les années 1970 (Paivio, 1990). Pour cet
auteur (Ibid.), il existerait deux classes de phénomeénes qui, cognitivement parlant,

seraient traitées par deux sous-systémes distincts, a savoir

- un sous-systéme spécialisé pour la représentation et le traitement de

I’'information concernant les événements et objets imagés (non verbal) ;
- un autre sous-systéme spécialisé pour te ce qui touche le langage (verbal).

Les deux sous-systémes sont fonctionnellement indépendants, c’est-a-dire qu’ils
peuvent fonctionner I’un aprés 1’autre ou, a I'inverse, en paralléle (Ibid.). Le sous-
systéme verbal est spécialisé pour les traitements séquentiels, alors que le sous-
systéme non verbal est spécialisé pour les traitements synchronisés et paralléles

(Ibid.).

Paivio (Ibid) a montré que les mots concrets ont une plus grande
probabilité de susciter une image mentale que les mots abstraits ; ainsi, dans le cas
d’un exercice de mémorisation des mots, le rappel des mots concrets (forte
imagerie) est meilleur que celui des mots abstraits (faible imagerie). Cela
implique que les mots concrets, contrairement aux mots abstraits, subissent un
double codage (verbal et non verbal). Ducharme et Fraisse (1965) ont montré que
les images (dessins), 4 I'instar des mots concrets, subissent elles aussi un double
codage. De surcroit, Paivio (1990) a montré que la présentation simultanée

d’images associées aux mots favorise la rétention de ceux-ci.

Pour Vekiri (2002), I'utilisation de certains organisateurs graphiques
permettrait de mettre en application la théorie du codage double dans le but de

favoriser I’apprentissage chez les €léves, et cela pour deux raisons :

- L'utilisation du graphisme inhérente a certains organisateurs graphiques
(dont la carte heuristique) augmenterait les chances de récupérer les
informations pertinentes au moment opportun, grace au double codage de

I’information (verbal et non verbal) ;
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- En cas de surcharge de la mémoire de travail, les représentations visuelles
générées par l'utilisation du graphisme seraient plus rapidement
accessibles que les représentations verbales, car traitées de maniére
synchronisée/parallele par le sous-systéme non verbal, contrairement aux
représentations verbales traitées de maniére séquentielle par le sous-

systéme verbal.

De plus, pour ce qui concerne spécifiquement la carte heuristique, Buzan et
Buzan (2003) suggérent fortement I’utilisation de mots concrets et d’images
associées aux mots-clés, ce qui va dans le sens de la théorie de Paivio et des
résultats que ce dernier a obtenus (Paivio, 1990). Dean et Kundert (1981) ont
montré que cette utilisation de mots concrets est également bénéfique aux éléves
en difficulté d’apprentissage qui obtiennent un meilleur taux de rappel

d’informations qu’avec des mots abstraits.

3.3  La théorie de la rétention conjointe

La théorie de la rétention conjointe (the conjoint retention hypothesis en
anglais) n’est pas a proprement parler une théorie, mais une interprétation de la
théorie du codage double de Paivio (Vekiri, 2002 ; Bektasli, 2006 ; Wang, 2006).
Elle a été élaborée par Kulhavy et al. (1993a, 1994, dans Vekiri, 2002 ; Bektasli,
2006) dans le but d’expliquer pourquoi I’utilisation de cartes géographiques
associées a un texte pouvaient faciliter 1’acquisition de connaissances. Elle repose

sur deux postulats (Vekiri, 2002 ; Bektasli, 2006) :

- Etant donné qu’il existe deux sous-systémes différents mais qui sont
interconnectés (verbal et non verbal), les cartes peuvent améliorer le
rappel d’informations verbales car les représentations des cartes (non

verbales) activent les représentations verbales ;

- Les cartes sont plus efficaces que le texte seul pour retenir de
I’information, car elles sont mémorisées comme des entités holistiques
avec leurs propriétés visuospatiales (positionnement des éléments les uns

vis-a-vis des autres) et visuelles (couleurs et formes).
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Ainsi, comme pour les théories de I’argument visuel et du double codage, la
théorie de la rétention conjointe est congruente avec 1'utilisation des organisateurs
graphiques (dont la carte heuristique) dans un contexte éducatif (Vekiri, 2002).
Toutefois, selon cette théorie, les propriétés visuospatiales et visuelles de
’organisateur graphique doivent étre connues de 1’éléve et conserver en mémoire,
sans quoi I’organisateur graphique n’est pas plus efficace pour 1’apprentissage que

du texte présenté isolément (Ibid.).



TROISIEME CHAPITRE - METHODOLOGIE

L. QUESTION ET OBJECTIFS DE RECHERCHE

Comme souligné précédemment, 1’intérét de ce projet est de faire le point
sur les différents travaux scientifiques qui se sont penchés sur ’utilisation de la
carte heuristique dans un contexte éducatif, afin d’évaluer ’apport pédagogique
que celle-ci peut représenter pour des éléves du primaire en difficulté

d’apprentissage.
La question de recherche de ce projet est donc :

«Quel est ’apport pédagogique de la carte heuristique pour des éléves du

primaire en difficulté d’apprentissage ? »

L’évaluation de I’apport pédagogique de la carte heuristique pour ce contexte
éducatif et pour cette clientéle scolaire se fera principalement au travers de la

réalisation de trois objectifs :

1. Repérer tous les travaux qui ont & la fois ciblé un contexte éducatif au
primaire et une clientéle d’éleves en difficulté d’apprentissage, puis faire

une analyse comparative des résultats de ces différents travaux ;

2. Faire une analyse comparative des résultats des travaux qui ont ciblé un
contexte éducatif au primaire avec les résultats des travaux qui ont ciblé un

autre contexte éducatif (secondaire, CEGEP, etc.) ;

3. Faire une analyse comparative des travaux qui ont ciblé une clientéle
d’éléves en difficulté d’apprentissage avec les résultats des travaux qui ont

ciblé une clientéle d’éleves tout-venant.

Les deux derniers objectifs ont été ajoutés au premier afin d’enrichir la
discussion qui découlera de 1’analyse des travaux recensés en lien avec la question

de recherche. Une attention particuliere a été également portée au type
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d’utilisation de la carte heuristique dans chaque travail (stratégie d’apprentissage,
outil d’enseignement ou outil d’évaluation), ainsi que la matiére scolaire visée par

cette utilisation (€criture, sciences, etc.).

2. DEVIS METHODOLOGIQUE

La recension de travaux scientifiques est le devis méthodologique qui a été
choisi pour ce projet. Contrairement a d’autres types de devis, la recension de
travaux scientifiques ne nécessite pas la mise en place d’un protocole
d’expérimentation ; les données collectées seront donc les travaux scientifiques

recenses.

Pour réaliser cette recension, plusieurs bases de données touchant a la fois le
domaine de 1’éducation et celui de la psychologie ont été interrogées. Ces bases
sont : Education research complete, Eric, SocINDEX, FRANCIS, ProQuest
dissertations and theses, PsycINFO, PsyArticles, Ovid et ICIST. En plus de ces
bases de données, des recherches ont été effectuées via des moteurs de recherche
Internet comme Google. Les sites Internet retenus pour ce projet appartiennent
toujours a une institution ou a un organisme clairement identifiés et reconnus,

dans le but de maximiser la fiabilité de 1’information.

La langue privilégiée pour les recherches est la langue anglaise, car la
majorité des travaux scientifiques pertinents pour ce projet sont rédigés dans cette
langue. Les principaux mots ou expressions utilisés pour nos requétes sont les
suivants : « mind map », « mind maps », « mind mapping », « Buzan », « semantic
map », « graphic organizer », « graphic organizers », « GO », « structured
overviews », « visual représentations » et « concept map ». Lorsque nous
cherchons en frangais, les mots ou expressions utilisés sont : « carte heuristique »,
« schéma heuristique », « carte sémantique », « réseau sémantique », « carte des
idées », « carte conceptuelle », « carte mentale », « carte cognitive », « arbre a
idées », « organisateur graphique », « organisateurs graphiques », «idéateur »,

« idéateurs » et « schéma conceptuel ».
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Les travaux scientifiques jugés pertinents pour ce projet ont été retenus sur la base

de trois criteres :

1. La thématique de la carte heuristique devait occuper une place

significative dans ’article ;

2. La carte heuristique devait avoir fait I’objet d’une expérimentation dans un

contexte éducatif ;

3. Le travail devait étre issu d’une source scientifique identifiée et reconnue.



QUATRIEME CHAPITRE - RESULTATS

Au total, dix travaux scientifiques ayant expérimenté la carte heuristique
dans un contexte éducatif ont été recensés. Sur ces dix travaux, seuls deux ont
ciblé ’enseignement primaire, et seulement un seul de ces deux travaux a une
clientéle d’éleves en difficulté d’apprentissage. En revanche, deux autres travaux
ont également ciblé une clientéle d’éléves en difficulté¢ d’apprentissage, mais au

secondaire.

Pour faciliter la lecture des résultats, un tableau synthétique résumant
I’ensemble des travaux analysés a été réalisé (cf. annexes A et B). Les parties qui
vont suivre s’occuperont de détailler ces analyses, en les regroupant d’abord en
fonction du contexte éducatif ciblé dans les travaux, puis en fonction de la

clientele scolaire.

3. LA CARTE HEURISTIQUE DANS L’ENSEIGNEMENT PRIMAIRE

3.1 La carte heuristique avec une clientéle d’éléves en difficulté
d’apprentissage au primaire

La seul travail scientifique ayant ciblé une clientele d’éléves en difficulté
d’apprentissage au primaire est une thése de doctorat effectuée par Brennan
(2006) a la Royal Roads University (Colombie-Britannique) ; Brennan (Ibid.)
avait pour objectif d’évaluer si I’utilisation des organisateurs graphiques,
notamment la carte heuristique avec le logiciel Inspiration, pouvaient améliorer
I’écriture d’éléves du primaire dans le cadre d’un programme d’enseignement a
distance, 1’objectif en bout de ligne étant que les enseignantes et enseignants

intégrent les organisateurs graphiques dans leur programme.

Apres avoir effectué leurs devoirs d’écriture pendant trois mois dans le
cadre du programme régulier du primaire (2° et 3° année, éducation & distance),

cinq éleves dgés entre 7 et 9 ans ont ensuite participé a des cours virtuels sur la
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carte heuristique et le schéma conceptuel a ’aide du logiciel Inspiration, via la
plate-forme d’enseignement virtuel vClass. Une fois D’initiation terminée, les
€léves devaient créer leurs propres cartes heuristiques et schémas conceptuels,
tout en continuant a faire leurs devoirs d’écriture. Leurs tdches accomplies, les
€léves recevaient une rétroaction de I’enseignante ou de 1’enseignant sur ce qu’ils
avaient produit. La procédure était répétée chaque semaine, pendant trois mois. A
la fin de la procédure, les éléves devaient répondre & un questionnaire dans le but

d’évaluer leur rapport a 1’écriture.

Les résultats obtenus par Brennan (2006) ont montré une amélioration
significative de la qualité d’écriture de ces éléves. De plus, les organisateurs
graphiques, dont la carte heuristique, semblent avoir eu un impact positif sur le
rapport a I’écriture de ces éléves. Toutefois, étant donné que Brennan (Ibid.)
réunit plusieurs organisateurs graphiques sous le terme « mind mapping » (via le
logiciel Inspiration), il est difficile d’isoler I’influence spécifique de la carte
heuristique sur ces résultats, d’autant plus que I’utilisation d’un logiciel comme
Inspiration n’implique pas nécessairement de respecter les mémes régles que

Buzan et Buzan (2003) ont édicté pour le support papier.

3.2  La carte heuristique avec une clientéle d’éléves tout-venant au
primaire

Le second travail ayant expérimente la carte heuristique dans un contexte
primaire, mais cette fois avec des éléves tout-venant, est un article écrit par
Akinoglu et Yasar (2007) ; Akinoglu et Yasar (Ibid.) avaient pour objectif
d’évaluer les effets de la carte heuristique en tant que technique de prise de notes
sur D’attitude des éleéves, leurs résultats scolaires et leur conception de
’apprentissage, lors d’un cours de sciences au primaire en Turquie (6° année)
portant sur les thémes « qui y a-t-il dans nos corps ? » et « comment percevons-

nous notre environnement ? ».

Quatre-vingt-un éléves au total ont participé a 1’étude, dont 45 faisant
partie du groupe contréle. L’expérimentation a duré sept semaines et a occupé 21

heures de classe. Apres avoir été formés a I’utilisation de la carte heuristique, les
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éleves du groupe expérimental, a la fin de chaque cours, devaient restituer sur
papier les connaissances acquises durant le cours en réalisant une carte
heuristique, pendant que les éléves du groupe contrdle faisaient des lectures selon
la méthode traditionnelle. A la fin de I’expérimentation, les deux groupes d’éléves
étaient évalués sur leurs connaissances scolaires via un test d’évaluation (40
questions a choix multiples), puis dans un deuxiéme temps en répondant a dix
questions ouvertes. Enfin, les éléves ont rempli un questionnaire évaluant leur

perception des cours de sciences.

Akinoglu et Yasar (Ibid.) ont constaté une différence significative entre les
deux groupes, la carte heuristique ayant positivement affecté¢ attitude, les
résultats scolaires et la conception de l’apprentissage des éléves du groupe
expérimental. Les résultats obtenus dans cette €tude sont donc trés positifs et vont
dans le sens de l'efficacit¢ de la carte heuristique en tant que stratégie
d’apprentissage (prise de notes) pour la rétention et la compréhension des
concepts appris en sciences au primaire. Cependant, peu de détails sont donnés
par les auteurs (Ibid.) sur les modalités de réalisation de la carte heuristique par

les éléves.

4. LA CARTE HEURISTIQUE DANS L’ENSEIGNEMENT
SECONDAIRE

Quatre travaux au total ont expérimenté la carte heuristique au secondaire,
dont trois dans le cadre d’un cours de sciences. Sur ces quatre travaux, la moitié
concerne des €leves en difficulté d’apprentissage, et I’autre moitié des éléves tout-

venant.

4.1  La carte heuristique avec une clientéle d’éléves en difficulté
d’apprentissage au secondaire

Un des travaux ayant expérimenté la carte heuristique au secondaire avec
des éléves en difficulté d’apprentissage est un article écrit par Wang (2006) ;
I’objectif de Wang (Ibid.) est de comparer la carte heuristique avec le plan

(outline en anglais), en tant qu’outils visuels de présentation de données en
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sciences chez des adolescents taiwanais présentant des difficultés d’apprentissage.
En effet, selon Wang (Ibid.), les éléves taiwanais en difficulté d’apprentissage se
retrouvent en classe réguliere et ont par conséquent souvent de la peine a suivre le
programme scolaire imposé dans ce type de classe, d’ou I’importance pour lui de
proposer a ces €léves des moyens complémentaires ~ les organisateurs graphiques

— pour les aider a organiser et a conceptualiser 1’information & apprendre.

Dans le but de souligner la valeur ajoutée de la carte heuristique par
rapport a un simple plan, Wang (Ibid.) a constitué un échantillon de quatre éléves
de secondaire 3, qui ont été testés selon deux conditions: «basique » et
« intervention ». Dans la condition « basique », un texte de 1000 mots a été lu a
haute voix par I’enseignant, puis donné aux quatre éléves afin que ces derniers le
lisent silencieusement ; les éléves étaient ensuite évalués a 1’aide d’un exercice de
rappel oral des informations contenues dans le texte, ainsi qu’a 1’aide de questions
ouvertes a réponses courtes et d’un QCM. Dans la condition « intervention »,
deux groupes de deux éléves ont été formés ; alternativement, un groupe devait
travailler avec un plan (groupe « outlines ») et ’autre avec une carte heuristique
(groupe « mind mapping »), le sujet abordé étant le méme pour les deux groupes
pour chaque session. Comme pour la condition « basique », les éléves étaient
aussi évalués a I’aide d’un rappel oral des informations contenues dans le plan ou
la carte heuristique, ainsi qu’a 1’aide de questions ouvertes & réponses courtes et
d’'un QCM. A la fin de ’expérimentation, les éléves devaient répondre & un
questionnaire, dans le but d’évaluer leur perception du plan et de la carte

heuristique.

Les résultats obtenus par Wang (Ibid.) ont montré que les éléves, dans le
groupe « mind mapping », avaient des meilleurs résultats que leurs pairs dans le
groupe « outlines » lors des évaluations avec questions ouvertes et QCM, ce qui
semble aller dans le sens d’une plus-value pédagogique de la carte heuristique par
rapport au plan pour des éléves en difficulté d’apprentissage du secondaire.
Cependant, la carte heuristique ne s’est pas révélée plus efficace que le plan pour

le rappel oral d’informations.
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Figure 10

Ex. de carte heuristique utilisée par Wang (2006)

La second travail qui a ciblé une clientéle d’éléves en difficulté
d’apprentissage au secondaire est une theése de doctorat effectuée & 1’University of
Central Florida (Etats-Unis) par Sundeen (2007) ; I’objectif de Sundeen (Ibid.) est
d’examiner les effets d’une stratégie explicite d’enseignement pour 1’écriture chez
des éleves en difficulté du secondaire 3. Pour cela, Sundeen (Ibid.) a choisi
d’utiliser la carte heuristique en tant que stratégie organisationnelle pour
I’€criture. Onze €léves au total, répartis en trois groupes, ont été « prétestés » afin
d’évaluer leur capacité a organiser un travail d’écriture. L’utilisation de la carte
heuristique, en tant que stratégie organisationnelle, leur a été ensuite enseignée. A
la fin de ’expérimentation, les éléves ont de nouveau été testés sur leur capacité a
organiser un travail d’écriture, puis interviewés afin de recueillir leur opinion sur

la carte heuristique.

Les résultats obtenus par Sundeen (2007) sont mitigés, car 1’utilisation de
la carte heuristique ne semble pas avoir amélioré significativement la réussite des
éléves aux travaux d’écriture ; cependant, selon les enseignants, la qualité des
productions écrites semble s’étre améliorée. De plus, beaucoup d’éléves pensent

que la carte heuristique les a aidés a devenir de meilleurs scripteurs, certains
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éleves ayant méme €mis le désir de continuer a utiliser cette stratégie pour leurs

prochains travaux d’écriture.

4.2  La carte heuristique avec une clientéle d’éléves tout-venant au
secondaire

Un des deux travaux ayant ciblé une clientele d’éléves tout-venant au
secondaire est un article écrit par Goodnough et Woods (2002) ; Goodnough et
Woods (2002) ont travaillé ensemble de septembre 2000 a juin 2001 en vue de

réaliser quatre objectifs :
1. Explorer la nature de la carte heuristique comme outil pédagogique ;

2. Aider des éléves de Middle School (fin primaire/début secondaire) a

développer la maitrise de la carte heuristique ;
3. Implanter la carte heuristique dans le programme de sciences ;

4. Recueillir la perception que les éléves et les enseignants ont de la carte
heuristique aprés 1’avoir utilisée pendant une certaine période de temps

(dix mois).

Pour cela, 16 éléves de secondaire 1 ont participé & un programme appelé
« Blue Ice » ; ce programme, dont une grande partie était en ligne (Internet), avait
pour but de permettre aux €léves une meilleure compréhension des interrelations
entre ’Homme et son environnement, avec notamment les caractéristiques de
certains habitats et les impacts de I’activité humaine sur les écosystémes.
Goodnough et Woods (2002) ont d’abord formé les éléves a I'utilisation de la
carte heuristique pendant quatre mois avant d’implanter celle-ci dans le
programme « Blue Ice » en tant qu’outil d’évaluation des connaissances. Les
éléves devaient en effet résumer a 1’aide d’une carte heuristique ce qu’ils avaient
vu dans ce programme. Goodnough et Woods (2002) ont utilisé 1’entrevue semi-
structurée (20 a 30 mn) et le questionnaire (huit questions ouvertes) avec chaque

€leve pour explorer leur compréhension de la carte heuristique comme outil
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pédagogique. En complément, les auteures ont pris des notes pendant

1’observation et ont récupéré les productions des éléves.

Figure 11

Ex. de carte heuristique utilisée par Goodnough et Long (2006) pour décrire la
cartographie heuristique

Suite a ’analyse des résultats, Goodnough et Woods (2002) ont fait quatre

constats :

1.

La carte heuristique est vue, par la majorité des €leves, comme un outil

plaisant, amusant et intéressant ;

La carte heuristique est vue, par la majorité des éléves, comme ayant

différentes finalités possibles pour les sciences ;

La carte heuristique est préférée en activité individuelle plutét qu’en

activité collective par la majorité des éléves ;

La carte heuristique est vue, par la majorité d’éleves, comme permettant
d’améliorer I’apprentissage de différentes fagcons (augmentation de
I’attention, meilleure organisation de la pensée et des idées, mémorisation

plus efficace, etc.). Plusieurs €léves ont toutefois mentionné que la carte
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heuristique ne leur avait pas été utile ou qu’ils préféraient la méthode

« classique ».

Ainsi, les résultats obtenus par Goodnough et Woods (2002) vont globalement
dans le sens d’une perception positive de la carte heuristique par les éléves (et par
I’enseignante). Néanmoins, plusieurs éléves ne semblent pas avoir trouvé dans la

carte heuristique un outil répondant a leurs besoins.

Le second travail portant sur les éléves du secondaire tout-venant est une
thése de doctorat effectuée a la Texas Tech University (Etats-Unis) par Trevifio
(2006). L’objectif de Trevifio (Ibid.), de fagon similaire & Wang (2006), est de
comparer la carte heuristique avec le plan en tant qu’outils visuels de présentation
de données en sciences de la vie, pour des éléves allant de secondaire 1 a
secondaire 3. Pour cela, trois groupes ont été formés, a savoir un groupe contrdle,
un groupe « mind mapping » et un groupe « outlines ». L’échantillon était
composé de 183 €léves de secondaire 1 agés entre 11 et 14 ans, qui ont été répartis
aléatoirement dans 1’'un des groupes. Tous les groupes ont regu le méme
enseignement de biologie cellulaire pendant 15 jours, la différence étant que
chaque groupe avait une méthode d’enseignement qui lui était assignée. Les
éleves ont été évalués a trois moments : au bout de six jours de cours, a la fin des
15 jours de cours, et une semaine aprés la fin des cours (post-test). Des tests
unitaires sous forme de QCM ou de réponses courtes ont été utilisés pour
I’évaluation. De plus, aprés la seconde évaluation, les éléves ont dii remplir un
questionnaire, le but étant d’évaluer leur opinion a I’égard des méthodes

d’enseignement de leur groupe.

Les résultats obtenus par Trevifio (2006) ont montré que le groupe
«outlines » avait significativement mieux réussi les tests d’évaluation, post-test
inclus, que le groupe « mind mapping » et contrdle, ce qui va dans le sens d’une
supériorité¢ du plan sur la carte heuristique. Cependant, les éléves du groupe
« mind mapping » sont ceux qui ont eu le plus de plaisir avec la stratégie qui leur

était enseignée (c.-a-d. la carte heuristique).
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5. LA CARTE HEURISTIQUE DANS L’ENSEIGNEMENT TECHNIQUE
ET PRE-UNIVERSITAIRE

Pour ce qui concerne 1’enseignement technique et pré-universitaire, aucun
des travaux recensés n’a ciblé une clientéle d’étudiants en difficulté
d’apprentissage ; il n’y aura donc pas de subdivisons en fonction de la clientéle

choisie, comme cela avait été fait pour les enseignements primaire et secondaire.

Un des travaux recensés pour 1’enseignement technique et pré-universitaire
est une these de doctorat effectuée par Bennett (1984) a 1I’Université Concordia.
L’objectif de Bennett (Ibid.) est d’évaluer 1’efficacité de la carte heuristique en
tant qu’outil d’aide a I’apprentissage chez des cégépiens anglophones du Dawson
College a Montréal. L’échantillon est composé de 44 cégépiens divisés entre le
groupe contrdle (20) et le groupe expérimental (24). Aprés avoir passé une
autoévaluation (Entwhistle inventory) pour savoir quel type d’apprenant ils
étaient, les cégépiens du groupe expérimental ont été¢ formés a la technique de la
carte heuristique pendant cinq semaines avec un manuel de pratique (practice
booklet en anglais). De plus, les cégépiens ont re¢u une formation générale sur le
principe « d’apprendre a apprendre ». Ensuite, les deux groupes devaient étudier
un article et répondre a un questionnaire pour évaluer leur compréhension
(superficielle ou profonde) de I’article en question. On a suggéré aux cégépiens du
groupe expérimental d’utiliser la carte heuristique pour les aider a analyser le

texte.

Les résultats obtenus vont dans le sens d’une meilleure et plus profonde
compréhension de 1’article pour les cégépiens du groupe expérimental que pour
ceux du groupe contrdle. Cependant, selon Bennett (Ibid.), il est difficile de
certifier si c’est spécifiquement [’utilisation de la carte heuristique qui est a
I’origine de ces résultats ou simplement la formation générale qu’ont regue les
étudiants sur le principe «d’apprendre & apprendre », ainsi que l’attention

supplémentaire dont ils ont bénéficié.
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Figure 12

Ex. d’une carte heuristique extraite du manuel de pratique (Bennett, 1984)

L’autre travail qui a été consacré a 1’étude de la carte heuristique dans
I’enseignement technique et pré-universitaire est celui de Peterson et Snyder
(1998) ; Peterson et Snyder (Ibid.) se sont demandés si la carte heuristique pouvait
étre un outil efficace pour enseigner les problémes sociaux dans un collége
communautaire, le Columbus State Community College (Etats-Unis). En effet,
selon eux (Ibid.), les problémes sociaux seraient trop complexes pour étre
enseignés avec des méthodes d’apprentissage linéaire, d’ou leur intérét pour la
carte heuristique. Pour cela, Peterson et Snyder (Ibid.) ont demandé a leurs

étudiants de créer trois cartes heuristiques :
1. Une qui montre les causes d’un probléme social de leur choix ;
2. Une autre qui montre les conséquences de ce méme probléme ;

3. Une derniére qui montre les solutions possibles pour une cause et une

conséquence du probléme identifié.
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Une fois les solutions trouvées, les étudiants devaient ensuite choisir une
solution de type psychologique, une solution de type sociale, une autre de type
culturelle, etc. Les cartes heuristiques étaient ensuite présentées devant la classe

avec les solutions retenues.

Les résultats obtenus par Peterson et Snyder (1998) sont 4 la fois positifs et
négatifs ; en effet, si pour beaucoup d’étudiants la carte heuristique a permis une
meilleure conceptualisation et compréhension des problémes et solutions
associées, et donc un meilleur développement de la pensée critique, elle est restée
en revanche pour d’autres un outil difficile d’accés, peu efficace, et donc en bout
de ligne peu motivant. A noter que les auteurs (Ibid.) ont semble-t-il laissé une
certaine liberté a leurs étudiants pour créer leur carte heuristique, c.-a-d. qu’ils ne
leur ont pas imposé de suivre a la lettre les régles établies par Buzan et Buzan

(2003).

6. LA CARTE HEURISTIQUE DANS L’ENSEIGNEMENT
UNIVERSITAIRE

Un seul travail a ét€ consacré a I'utilisation de la carte heuristique dans
I’enseignement universitaire : il s’agit d’un article écrit par Farrand, Hussain et
Hennessy (2002). Farrand, Hussain et Hennessy (Ibid.) s’étaient donnés pour
objectif de mesurer 1’efficacité de la technique de la carte heuristique par rapport
aux méthodes habituelles d’apprentissage chez des étudiants en médecine pour ce
qui concerne le rappel de connaissances a la suite de la lecture d’un texte.
L’échantillon choisi pour 1’étude était composé de 50 étudiants de 2°™ et 3™
année de médecine a la London School of Medicine and Dentistry de I University
of London. Le matériel utilisé était un article scientifique de 600 mots extrait de la
revue « Scientific American ». Farrand, Hussain et Hennessy (2002) ont organisé

I’expérimentation en trois sessions :

- Une session basique, ou tous les étudiants répondaient a un jeu de
questions avec la technique d’apprentissage de leur choix. A la fin de la
session, les étudiants désignés du groupe « MM » (Mind Mapping) ont

participé a une initiation a la carte heuristique de 30 minutes ;
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- Une session 1 ou tous les étudiants avaient dix minutes de temps
additionnelles pour relire le texte, mais en étant avisés de partager leur
temps entre la lecture et 1’utilisation d’une méthode d’apprentissage (carte
heuristique pour le groupe « MM »). Les étudiants avaient ensuite cinq
minutes pour répondre a un autre jeu de questions, aprés avoir effectué une
tiche de calcul mental. A la fin de la procédure, tous les étudiants devaient

évaluer leur degré de motivation sur une échelle de Likert ;

- Une session 2 ou tous les étudiants devaient répondre au dernier jeu de

questions sans I’aide du texte.

Les résultats obtenus par Farrand, Hussain et Hennessy (Ibid.) vont dans le
sens de I’efficacité de la carte heuristique comme stratégie d’apprentissage pour
du matériel €crit, les étudiants du groupe « MM » ayant rappelé plus d’items
corrects que ceux du groupe conirdle. Cependant, la motivation des étudiants du
groupe « MM » était significativement moins élevée que celle du groupe contréle

a I’issue de I’expérience.

T LA CARTE HEURISTIQUE DANS L’ENSEIGNEMENT
ANDRAGOGIQUE

Le dernier travail recensé pour ce projet est une thése écrite par Williams
(1998), et concerne le monde de I’entreprise. Méme si le monde de I’entreprise
n’est pas un contexte éducatif en soi, ce travail a tout de méme été retenu, car il
traite de la formation a 1’apprentissage des adultes, ce qui rejoint le domaine de
I’enseignement andragogique. Williams (Ibid.) avait pour objectif d’évaluer si la
carte heuristique, en tant que technique organisatrice pour la prise de notes, est
une stratégie apte a aider des adultes dans une entreprise a « apprendre a
apprendre », comparativement 3 une méthode traditionnelle de prise de notes.
L’auteur (Ibid.) a tenu compte dans son étude des styles d’apprentissage des sujets
et de leur latéralité hémisphérique dominante, dans le but d’observer s’il existait
un lien entre ces variables et 1'utilisation de la carte heuristique. Williams (Ibid.)

postule que ces variables n’ont pas d’influence sur les sujets entrainés a utiliser la

carte heuristique.
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L’échantillon est composé de 112 adultes, tous volontaires et de tous
niveaux éducatifs. Le matériel utilisé est un passage d’un document technique
inconnu des sujets. Aprés I’avoir lu, les sujets devaient répondre & 30 questions
fermées de type oui/non. Pour mesurer les effets de la carte heuristique, un prétest
a été administré au groupe contrdle avant 1’entrainement a la carte heuristique, et
un post-test au groupe expérimental juste aprés l’entrainement. Les sujets de ce
groupe avaient pour consigne d’utiliser la carte heuristique lors du post-test pour

conceptualiser ce qu’ils avaient lu, avant de répondre aux questions.

Les résultats obtenus par Williams (Ibid) ne montrent pas de différence
significative entre le groupe expérimental et contrdle, ce qui implique que la
technique de la carte heuristique n’est pas plus efficace pour la prise de notes que
la méthode traditionnelle. Toutefois, elle reste une technique efficace dans
I’absolu et n’est influencée ni par la latéralité hémisphérique dominante, ni par le

style d’apprentissage.

Figure 13

Ex. de carte heuristique réalisée par un adulte du groupe expérimental (Williams,
1998)




CINQUIEME CHAPITRE — DISCUSSION ET CONCLUSION

Ce projet a été réalis€¢ dans le but d’évaluer I’apport pédagogique que peut
représenter 'utilisation de la carte heuristique pour des éléves du primaire en
difficult¢ d’apprentissage. En effet, comme évoqué précédemment, il n’existe
présentement aucune recension majeure ou méta-analyse qui se soit attachée a
compiler les résultats de travaux scientifiques ayant expérimenté 1’utilisation de la
carte heuristique dans un contexte éducatif, méme avec une clientéle d’éléves
tout-venant. L’intérét de ce projet était donc en quelque sorte de combler ce
manque, en mettant néanmoins 1’accent sur les éléves du primaire en difficulté
d’apprentissage, et en vérifiant ainsi si les assertions de Buzan et Buzan (2003)
sur les bénéfices de la carte heuristique pour 1’apprentissage pouvaient s’appliquer

a cette clientéle scolaire.

Un seul travail recensé, celui de Brennan (2006), a rejoint 1’objectif de
recherche principal du projet qui était de cibler une clientéle d’éléves du primaire
en difficulté d’apprentissage, ce qui va dans le sens du constat effectué par Ermis
(2008) sur le manque d’intérét des chercheures et chercheurs pour 1’étude des
organisateurs graphiques au primaire. Ainsi, conformément a ce qui avait été
annoncé dans le chapitre « méthodologie », la recension a été élargie aux éléves
tout-venant et a d’autres contextes éducatifs, afin d’offrir des points de
comparaison aux résultats trouvés par Brenan (Ibid). Si les disparités
méthodologiques qui existent entre ces différents travaux rendent difficile
I’atteinte d’un consensus sur I’interprétation des résultats, deux grandes tendances

peuvent néanmoins étre dégagées de 1’analyse de ces résultats.

La premiére tendance est que la carte heuristique est, dans 1’absolu, un outil
efficace dans un contexte d’apprentissage, et cela indépendamment du contexte
éducatif, de la clientéle scolaire ou de son type d’utilisation. En effet, en dépit du
fait que certains éléves ou étudiantes et étudiants ont moins bénéficié de la carte

heuristique que d’autres, aucun des travaux recensés n’a cependant relevé d’effets
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négatifs de la carte heuristique pour 1’apprentissage. La carte heuristique demeure
donc un organisateur graphique efficace, en ce sens qu’elle permet d’organiser la
pensée et de développer des idées et des concepts, tel que mentionné par Buzan et

Buzan (2003).

La deuxiéme tendance est que les travaux ayant ciblé 1’enseignement
primaire se détachent des travaux ayant ciblé un autre contexte éducatif quant aux
résultats obtenus. En effet, Brennan (2006) et Akinoglu et Yasar (2007) ont
obtenu des résultats positifs par rapport a leurs attentes, la carte heuristique étant a
la fois considérée comme une stratégie efficace pour 1’apprentissage et plaisante a
utiliser, alors que les autres travaux ont obtenus des résultats mitigés ou négatifs, a
I’exception de Bennett (1984). L’utilisation de la carte heuristique semble donc
avoir davantage bénéficié aux éléves du primaire qu’aux éléves et étudiantes et

étudiants des cycles supérieurs.

Ainsi, si I’on tient compte de ces deux tendances observées en lien avec la
question de recherche de ce projet, la carte heuristique semble étre a priori un
outil en en mesure d’apporter une plus-value pédagogique significative pour des
éléves du primaire, a la fois par son efficacité en tant que stratégie d’apprentissage
et par son aspect plaisant a utiliser qui influence positivement 1’attitude des €leves

et leur conception de I’apprentissage.

En revanche, pour ce qui concerne spécifiquement les €leéves en difficulte
d’apprentissage, les résultats positifs obtenus par Brennan (2006) pour des €leves
du primaire n’ont été répliqués qu’en partie par Sundeen (2007) et Wang (2006)
pour des éléves du secondaire ; les éleves de Sundeen (2007) n’ont en effet pas eu
de meilleurs résultats aux travaux d’écriture avec la carte heuristique, et les éléves
du groupe « mind mapping» de Wang (2006) n’ont pas rappelé plus
d’informations que ceux du groupe « outlines », alors que la carte heuristique est
censée favoriser un meilleur rappel de I’information (Buzan et Buzan, 2003). Les
résultats obtenus par ces auteurs ne sont toutefois pas entierement négatifs,
puisque les éléves de Sundeen (2007) ont amélioré leur qualité d’écriture, et ceux
du groupe « mind mapping » de Wang (2006) ont obtenus de meilleurs résultats

que leurs pairs aux évaluations par QCM et questions ouvertes. Trevifio (2006)
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n’a néanmoins pas répliqué ces résultats, les performances des éléves du groupe

« mind mappig » étant mémes inférieures a celles du groupe « outlines ».

La conception de la carte heuristique comme outil plaisant a utiliser ne semble
pas non plus valable pour tous les €leéves ; en effet, si les éléves du primaire
semblent avoir retiré une certaine satisfaction a avoir utilisé la carte heuristique
dans un contexte d’apprentissage, les éléves, étudiantes et étudiants des cycles
supérieurs sont plus circonspects, plusieurs d’entre eux ayant affirmé que la carte
heuristique ne leur avait pas été utile, voire qu’ils préféraient la méthode
«classique » (Goodnough et Woods, 2002 ; Peterson et Snyder, 1998). Les
étudiantes et étudiants du groupe expérimental de Farrand, Hussain et Hennessy
(2002) étaient méme moins motivés que ceux du groupe contrdle i I’issue de

I’expérience.

Les résultats positifs constatés par Brennan (2006) et Akinoglu et Yasar (2007)
pour des €léves du primaire n’ont donc pas été systématiquement répliqués dans
d’autres contextes éducatifs. Cependant, il convient de rester prudent dans
I'interprétation de ces résultats, leur analyse comportant plusieurs biais

méthodologiques.

Le premier biais méthodologique est la mauvaise représentation des travaux
ayant ciblé le primaire comme contexte éducatif ; en effet, seuls deux travaux ont
ciblé ce contexte éducatif, contre quatre pour I’enseignement secondaire et quatre
pour les enseignements pré-universitaire, universitaire et andragogique. Il en va de
méme pour les travaux ayant ciblé des €léves en difficulté d’apprentissage qui
représentent trois des dix travaux recensés, sans compter bien entendu que le
travail de Brennan (2006) est le seul a avoir ciblé ces éléves dans un contexte
d’enseignement primaire. Cette mauvaise représentation de 1’enseignement
primaire et des éleves en difficulté d’apprentissage implique de ce fait des

comparaisons déséquilibrées, qui sont donc bout de ligne peu objectives.

Le deuxieme biais méthodologique est le type d’utilisation de la carte
sensiblement différent d’un travail a ’autre. Si la plupart des travaux recensés ont

expérimenté la carte heuristique en tant que stratégie d’apprentissage (Bennett,
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1984 ; Peterson et Snyder, 1998 ; Williams, 1998 ; Farrand, Hussain et Hennessy,
2002 ; Brennan, 2006), d’autres 1’ont expérimentée en tant qu’outil
d’enseignement (Trevifio, 2006 ; Wang, 2006 ; Sundeen, 2007) ou en tant qu’outil
d’évaluation des connaissances (Goodnough et Woods, 2002 ; Akinoglu et Yasar,
2007), ce qui la encore rend délicate la comparaison entre les différents travaux,
d’autant plus que dans certains travaux, la carte heuristique pouvait étre aussi
utilisée collectivement par les éléves (Peterson et Snyder, 1998 ; Goodnough et
Woods, 2002). De surcroit, dans le cas de Brennan (2006), I'utilisation d’un
logiciel comme Inspiration ® ne garantit pas que les éléves construisent une carte
heuristique en respectant les régles énoncés par Buzan et Buzan (2003), la
frontiére avec le schéma conceptuel n’étant pas toujours bien délimitée ;
I’influence spécifique de la carte heuristique reste donc difficile  isoler de celle

du schéma conceptuel dans le travail de Brennan (2006).

Le troisiéme biais méthodologique est la matiére scolaire qui varie d’un travail
a l'autre. Si plusieurs travaux ont ciblé les sciences, ce n’est pas le cas par
exemple de Brennan (2006) et de Sundeen (2007) qui ont ciblé I’écriture. Les
visées pédagogiques étant différentes d’une matieére a 1’autre, I’utilisation de la
carte heuristique peut également différer selon la matiére concernée. Par exemple,
dans les cas de Brennan (2006) et Sundeen (2007), la carte heuristique est utilisée
pour organiser un travail d’écriture, alors que dans les travaux portant sur les
sciences (Goodnough et Woods, 2002 ; Treviiio, 2006 ; Wang, 2006 ; Akinoglu et
Yasar, 2007), la carte heuristique est utilisée pour restituer et évaluer des concepts
vus en classe. L’analyse des résultats ne fait cependant pas ressortir de meilleurs

ou de moins bons résultats pour une matiére ou pour une autre.

En résumé, l’objectif principal de ce projet était d’évaluer 1’apport
pédagogique que peut constituer ’utilisation de la carte heuristique pour des
éléves du primaire en difficulté d’apprentissage. Les résultats obtenus par Brenan
(2006) pour ces éléves et par Akinoglu et Yasar (2007) pour des éleves tout-
venant sont positifs, et appuient donc 1’idée d’un apport pédagogique significatif
de la carte heuristique pour ces deux clientéles. En effet, I’utilisation de la carte

heuristique a amélioré a la fois les résultats scolaires de ces éléves et leur
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conception de I’apprentissage, ce qui va dans le sens d’un apport bénéfique de la
carte heuristique pour 1’apprentissage tel que préné par Buzan et Buzan (2003).
Toutefois, les résultats équivoques obtenus dans d’autres travaux avec d’autres
contextes éducatifs, ainsi que les biais méthodologiques dans I’analyse des
résultats de la recension, incitent a interpréter ces résultats avec prudence.
D’autres études seront donc nécessaires pour mieux comprendre la portée
pédagogique de la carte heuristique pour des éléves du primaire en difficulté
d’apprentissage, en controlant notamment davantage certaines variables comme la

clientéle scolaire, le type d’utilisation de la carte et 1a matiére scolaire.
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ANNEXE B

TABLEAU 2




‘« a1puaidde

e a1puaidde » e asudonua
aun suep saj|npe sap
Jopie g ayde 21391805 2Un
189 ‘sajou ap astad ej anod
sowesiuedio snbruyday
anb jue; us ‘anbysunay

JMed B IS 1an[eAq

3)I0S B[ B SIJUBSSIEUUOD 3p
[oddea o] surasu0s b 9
1nod suidapaul us SsjuBIpNIY
sap zayo sFessnuaidde, p
S9[[amiqey sapoyip

xne podder ed anbisinay
aured e[ ap anbruyoay

©] 5P 2119B01}J3 | JOIMSIN

3D UOIBDID B[ JISLIOAR)
Inod anb 1sute ‘sagroosse
saousnbasuos sap 39 sasnes
Sop ‘xnerdos sawgjqoid
sap uotsuayaidwod

e[ Jougrosud

Inod anbnsumay apes

B[ 3P 2UI0BIIYYD, | Jon[eA]

‘suardoFao

SOp ZaY2 SIDUBSSIBUUOD
Sp uoneInonns

e[ & 10 uoyesiuesio, |

g apte,p [uno,nb

jue} us anbnsunay aued

B[ 3P 210BDIYD, | Jan[eaq

*2I11BPU0IIS NP NP UD
SIA[P SOP ZAUD MY, |
Jnod juswaugiasus, p
ayondxa 21391808

aun,p S194J9 $3[ Jaulwexy

opmg, [
ap (s)moalqo

astadatyud ud « rpudadde

AUPIPIN SIBI120S SAUING uorsudyduwo) 9SIA JUIBLUO
g aapudadde » MLy a
(1eyswiipdxa
(319009 12 « Suiddey (3191u02 35 « Burddepy odnos3 o suEp p7 10 (sadno13 ¢ suep syaedar)

putjn » ‘sadnoi8 ¢)

puijy » ‘sadnoig 7)

sporue,|

s1alng
9p 92Juasqe ol BULIOJU] 2loxu0d 3dnoid 3| suep () a8essnuaidde, p
JUBUDA-INO] SA}NPE 7| JUBLISA-INO] SJUBIPMID (S
mpezll P 0 JuRUAA-1N0) sualdagd i PUNILJIP U3 SIAD 11
(s1un)-sierg ‘sa180[ouyod) (au1939[8uy “suroapaw
i (sun-s1eg ‘49030) (93990 ‘epeue) ‘d30TID)
SoIney SIp sutewiop 9P 2QUUE 1€ 19 4,T) (SIUN-SIEIT ‘€ D1EPUCDDS) Jeonpa
9] suep sasudanus) adreystaaun-aad 32 adteyssaAiun-3ad 32
AIIE)ISIAIUN 2EDU02D S1X93u0)
anbiuyssy yuswouesuy | anbuyddy Juswousiesuy ep S
[duuoissajoad naIjAl JudwRudasuy
(866T) (z00zZ) Assouusy 39 (866T)
(r86T) 231°UUSg (L00Z) ueepung
SWeTTTTM uTessny ‘pueireg 1apAus 38 uosialag

g nesjqe],




ap suoysanb (¢ e azpuoda
ap jueae ‘(anbiuyoa)
WwdWNO0P) Ny JudieAe s|i nb
97 Jastjenydasuos od
1591-3s0d np s10] anbusunay
dueo e[ Jasijnn, p suFisuos
1nod juateae [euawiLipdxa

adnoi8 np siafns sa

‘Juswiauienus, | saide
asn[ [eyuawiipdxs adnoid
ne 1s93-1s0d 19 anbysunay

3)1eD B[ B JUSWDUIRNUD, |
jueAe a[onuod adnoid

ne aNSIuupe 1531914

*21X2) np apie,|
sues uyjua 10 ‘WA 2dnoid
3] anod anbnsumay aped
e[ 2aae sind “a11noipued
sFessnuaidde, p apoyipw
9p uonesIjN Sues pioqe,p
: sjouw 009 3p [dre
swuwi un nod syua1yIp
suonsanb op xnaf

S101) O9A®B SUOISSIS S101 |,

'S3NU2JI SUOHN|OS
S3] 9AE ISSE[D B JUBADP
sanbnsunay sayues sap
uoneyuasaid sind ‘oynuapt
swg|qoud np asuanbasuod
aun 32 asned aun

mod saqissod suonnjos
$3] 10 swig[qoxd swpwt 33
ap saouanbpsuod s3] ‘[e120S
awg|qouid un, p sasneds

$9[ Jasi{enydasuod inod
S9A3[3 s3] 1ed sonbysinay

Sa11Bd S101) 9P UONEIL)

‘Jeuswipdxe

adnos§ 9] anod anbusunay
aued e[ op 221938ns
UONESI[IIN J2AB ‘91X3) Un, p
uotsuaya1dwos e Jonjead
Inod sa11159 suonsanb

sind ‘saurewsas ¢ juepuad

« a1puaidde e arpuaidde »
JUBUIWIOD NS 12 anbusLmay

9)1ED B[ B UOHBULIO,

-anbnstmay

aued ej ap uondaosad
Inaj atfj1onaa1 mod
S1uBUSIISUD 12 SIA[D SI]
%2Ae anadnua aun, nb 1sute
‘uonoepal Juawajedy oaae
1591-1s0d sind ‘a3x) un,p
UOI10BP2J D9AE AIMILIDY, P
JieAeq 9] anod s9AQ[

sap sajjauuonesiuegio
sanoedes

s3] JanjeAd Inod 1s9)-214

uonenyeAd, p

SaN[ePON

"sajou op asud
e] € 9pie,p [1IN0 SWWO0D
sajnpe s9| Jed snbysunay

a)1ed B[ 9p UOnESI I

-a8esspuaidde,p
a1391e1S SuUILI0D

siuerpy? sof Jed agsijnun

'$99p1,p uonesijenydasuod
e[ ‘UoneIIdNnS
[ & 9pie p [IINO sUI0d

saAQ[? so] Jed agsiun

*S90UBSSIEUUOD
ap uonesiuedio, |
€ 12 uoneInionys

e[ g 9pte,p [1IN0 SWWwod

SaA3[2 s3] Jed 2SI

[Imuog, p

[1leAesy un p uonesiuegio, |
JouBrasua mnod

and1dxa a1891e1S SWWOI

yueuSiasua, | ed agsIjnn

anbysunay
oMed g
2p uonesiyn, p

adA1

*sajou op asud
9p 9[[auuONIpEn SpOYIPW

aun g juswoAneseduwod

*91X%3) un,p 2Imjo9] e[ ap

‘sawg[qoud 20

€ Ja1pawal mod suonnjos

£9




Jasuerjiure) os anod sduisy

3p nad na JuUO SIAY[D ST -

3]o11e, | SUEP 92IM)ONI)S

3130]jopoyipw Ip dUISQY -

e[ Juswadwis no sje)nsas
$32 op awmifuo | 8 159

inb snbysumay aues ef ap
uonesijyn, | juswanbiyioads

159,2 IS JOY1190 3P 2[10uHIA

sjofns ap nag

pmR. |

3p syt

‘aessnuaidde, p

31415 91 Jed 1u

‘ajueurwop snbupydsiugy
anjesge] ej Jed
990uanjjul 19, U 12 njosqe, |
suep 3ses1yje anbuysa)

aun 91531 9[[2 ‘s1ojaMo

"3][auuonIpel Spoyjsw
e] anb sajou ap asud
e[ Inod aoeanyya snyd sed

153,u anbusunay apes e

(+) saBmIn

‘aouaLIpdxa, |

ap anssi, | & 9[onu0d adnosd
np 9[[35 anb 29A2]3 sutow
JuswaAnesyusIs 31e1d WIN
adnoag np sjuerpm? sop

uoneanow e[ quepuada)

N2

[auRew np Jojaddel imod
d3essnuaidde, | e apie,p
0o swuwiod anbrsumay

SMED B[ 2P MBI

(-+) SRBIN

jueanow nad sudi|

9p 1M0Q U3 JUOP 12 “30BD1YYD
nad ‘saa0e, p 9[151JIp [1INO
un sjuelprye sanne,p anod

991591 159 3][2 yuepuada))

-anbnyuo agsuad g

ap Juawaddojaasp majjow
un Juop 19 ‘sagroosse
suonnjos 33 sawjqoxd

Sap uoisuayaiduiod

19 uonesijenydoouod
amaj[iow aun stuuad

e anbysumay aued g

sjueipma,p dnosneaq anog

(-+) s8N

"3[01u0d

adnoi8 np xnad anod

anb jejuswadxa adnosd
np sus1dafao soj anod
s[one, | ap uoisusylduiod
apuojoud snid 32 amajjiow
aun_p suss 9] suep

JUOA SNU31qO Sie) NSt SoT

(+) synisogd

[ImLdY p

Xneael suteysoid

sana| dnod anbysunay
9)1eD B[ J9SI{1IN B JONUIUOD
IMAA S9A3[2,p dnooneaq
19 “9al0I[uWIe 2139, S
31quias sa)L199 suononpold
sap ajenb ef ‘sjueuSiasua

$9[ uojas “uepuada)

"2IMLIDY, P XneAel)
XNB SIA[D SIP 2)SSNI

[ JUaWdA LI IUSIS
2101[2WE JI0AR

sed ajquias au anbysumay

3)IED B[ 9 UONESI|IN, ]

(+-) sa8m

snusyqo

sje) NSy

‘uouymo ad4y

¥9




"anbusumay apres ] soAe

'9191J2uaq Juo S|t juop
anejuswg(ddns uonusye, |
anb 1sute « aspuaidde

e arpuaidde, p » adiound
3] IS SAAQ[P S9] andas

juo,nb a[eI1pusd uoneuLIo)

$9







