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RESUME. Cet article présente les résultats d’'une recherche partenariale qui
a été menée pour accompagner cing familles choisissant de faire
I'é¢ducation a domicile pour la premiére fois dti a la pandémie de la Covid-
19. Pendant 12 semaines, ces familles ont réalisé des projets ouverts qui
permettaient aux enfants d’utiliser des stratégies métacognitives variées.
Des entrevues ont permis de constater que le savoir stratégique des enfants
a évolué durant cet accompagnement et que les outils utilisés ont favorisé
le développement de leur autonomie, changeant simultanément la facon
des méres-¢ducatrices de concevoir leurs roles.

DEVELOPING STRATEGIC KNOWLEDGE IN CHILDREN WHO CARRY
OUT PROJECTS IN A HOME-SCHOOLING CONTEXT

ABSTRACT. This article presents the results of partnership research that was
conducted to accompany five families introduced to homeschooling for
the first time due to the Covid-19 pandemic. Over the course of 12 weeks,
these families completed open-ended projects that allowed children to use
a variety of metacognitive strategies. Interviews revealed that the children's
strategic knowledge evolved during this support process and that the tools
used promoted the development of their autonomy, simultaneously
changing the way mother-educators viewed their roles.

L'éducation a domicile est un choix éducatif alternatif qui permet a un

parent de prendre en charge I'éducation de ses enfants a la maison plutdt
que de leur faire fréquenter un établissement scolaire (Dumond, 2019). La
majorité des familles font ce choix pour des raisons pédagogiques ou
sociales, reliées a la perception d’une inadéquation entre leurs valeurs
familiales, leurs idéologies, le profil de leur enfant et les conditions
actuelles du systéeme scolaire. Depuis 2009, le nombre d’enfants
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officiellement éduqué-e's a domicile a augmenté de 19,3 % par année,
pour atteindre 5 964 enfants inscriters en 2019-2020 (Ministéere de
I’Education et de I'Enseignement supérieur, 2019a). Dumond (2019)
expose I'évolution du courant de I'éducation a domicile [Homeschooling]
qu’elle décrit comme une option éducative récente, marginale. Méme si
elles ont fait le choix d’enseigner a domicile, ces familles sont tenues de
respecter les exigences du ministére de 'Education dans le plan de
formation de leurs enfants. En plus d’aborder des contenus disciplinaires,
plusieurs d’entre elles organisent des sorties éducatives, privilégient la
coéducation entre les familles et travaillent en projets (Brabant, 2013;
Kunzman et Gaither, 2020).

1.1 L’éducation a domicile en temps de pandémie

En mars 2020, la pandémie Covid-19 a provoqué la fermeture de 1 900
institutions scolaires primaires au Québec et a ainsi forcé pres de 900 000
éléves inscrit-ess a quitter les bancs d’école précipitamment (Ministére de
I'Education et de 'Enseignement supérieur, 2019b). Pour pallier cette
fermeture, le ministere de 'Education du Québec a publi¢ un répertoire
de ressources qui avait pour objectif d’aider les familles & comprendre les
objets d’apprentissage pour le niveau scolaire de leurs enfants. Malgré
toutes ces ressources, de nombreux parents, particuliérement les meéres,
n’étaient pas a l'aise avec les notions scolaires et vivaient des difficultés
liées a la conciliation travail et école a distance (Carignan et al., 2020). Ces
auteures mentionnent que les conditions d’accompagnement dans
lesquelles ces apprentissages devaient se réaliser ont plutdt généré, chez les
parents, du stress et de la réorganisation liés a cette nouvelle réalité.
D’ailleurs, cette situation n’est pas exclusive au Québec, la pandémie ayant
affect¢ plus de 1,5 milliard déleves a travers le monde
(Fontenelle-Tereshchuk, 2021; Pozas et al., 2021; OECD, 2020). Cette
situation a fait ressortir le role essentiel des écoles pour soutenir les
familles en temps de pandémie (Bubb et Jones, 2020), mais a aussi été
I'occasion pour d’autres de constater que ce mode éducatif correspondait
a leurs valeurs familiales. Ces derniéres en ont profité pour faire le saut
vers I'éducation a domicile dés 'année 2020-2021.

1.2 Les projets et I'éducation a domicile

Malgré le fait que des données empiriques de recherche stipulent que les
enfants éduqué-e+s a la maison réussiraient en moyenne aussi bien que
ceux scolarisés en établissement (Brabant, 2013; Dumond, 2019), le
ministere de 'Education a tout de méme mis en place un encadrement
plus strict depuis 2019, afin de s’assurer que les apprentissages réalisés a la
maison correspondent bien a ceux qui sont prescrits dans le Programme de
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formation de Uécole québécoise (PFEQ). Ce suivi plus rigoureux est venu
chambouler les modes de fonctionnement et les valeurs éducatives de
plusieurs familles qui privilégient la réalisation de projets ouverts comme
approche éducative. Cette situation est préoccupante puisque les
chargé-e+s de suivi du Ministére se réferent régulierement a la Progression
des apprentissages lorsqu’elles-ils demandent des ajustements aux parents-
éducateurs-trices, alors que celles-ceux-ci n’ont pas tou-tes de formation
en enseignement et peuvent avoir de la difficulté a faire le pont entre les
projets et les objets d’apprentissage. Ainsi, la tiche d’enseignement et
d’évaluation est d’autant plus difficile pour les parents-éducateurs-trices
qui, tout en ciblant les objets d’apprentissage disciplinaires de la Progression
des apprentissages, tiennent 4 maintenir la réalisation de ces projets. Méme
si l'utilisation des projets comme méthode d’apprentissage est peu
documentée dans les recherches sur I'éducation a domicile, les parents
optent quand méme pour une telle approche, car elle permet de tenir
compte des intéréts de leurs enfants et de pouvoir organiser leur horaire
en fonction de diverses activités (sorties culturelles, rencontres avec
d’autres familles, etc.) (Pardo, 2009). Malgré le fait que ces activités étaient
limitées pendant la pandémie, plusieurs familles se réunissaient sur Zoom
pour travailler ensemble et pour partager leurs idées de projets.

Les recherches des derniéres années portant sur la pédagogie par projets a
I'école ont démontré que les éléves du primaire bénéficient grandement
de cette approche en classe (Chen et Yang, 2019), en particulier
lorsqu’elles-ils peuvent s’y adonner plus de deux heures par semaine
(Larmer et al., 2017) et lorsqu’elles-ils utilisent différents supports
informatiques (Eskrootchi et Oskrochi, 2010). Centrés sur 'apprenant-e,
les projets favorisent 'acquisition des connaissances ainsi que la capacité
et la confiance a faire face aux problémes du monde réel (Scott, 2015).
Selon plusieurs chercheur-ess, pour que les enfants puissent devenir des
citoyen-ness accompli-ess, il est essentiel qu’elles-ils développent des
compétences utiles et persistantes dans le temps (Gauthier et Florin,
2016), ce que les projets permettent de faire (Scott, 2015). La méta-analyse
de Kokotsaki et al. (2016) a démontré les bienfaits de 'apprentissage par
projets, notamment au regard du développement de compétences a
communiquer, a résoudre des problémes et a collaborer.

C’est dans ce contexte qu'une équipe de chercheuses a mis en place en
avril 2020 une plateforme numérique d’apprentissage
(ecollaboration.ugam.ca) proposant aux familles des projets multidges
accessibles a tous. Inspirées des fondements de I'apprentissage par projets,
des activités ont été élaborées a partir de situations authentiques visant
d’abord a développer les compétences générales essentielles pour réussir
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(Scott, 2015). A ce jour, cette plateforme regroupe 26 projets réunis autour
de théemes mobilisateurs et universels. Les projets développés ont rejoint
plus de 60 familles, y compris celles qui font I'éducation a domicile en
dehors de la pandémie. En accord avec les principes du PFEQ, les projets
ont pour but de soulever des enjeux que les jeunes doivent affronter
aujourd’hui, de rejoindre leurs préoccupations quotidiennes (Ministére de
IEducation du Québec, 2001) et de permettre le développement des
stratégies nécessaires pour les réaliser.

Afin de soutenir les familles dans la réalisation de projets ouverts qui
tiennent compte du PFEQ, un partenariat avec I’Association québécoise
d’éducation a domicile (AQED) a été créé pour mener une recherche
financée par le Conseil de recherche en sciences humaines qui sest
déroulée pendant 'année 2020-2021. L'objectif général de cette recherche
était d’accompagner cing familles novices dans I'éducation a domicile qui
avaient fait ce choix en raison de la Covid-19. Notre question de recherche
était la suivante : comment les projets ouverts permettent-ils le
développement du savoir stratégique chez les enfants éduqué-ess a
domicile?

CONTEXTE THEORIQUE

Pour répondre a la question de recherche, 'apprentissage par projets et le
savoir stratégique seront définis et explicités dans cette section. A linstar
d’Aldabbus (2018), nous définissons I'apprentissage par projets comme
une méthode d'enseignement socioconstructiviste centrée sur les
apprenant-es qui vise a créer des opportunités d'apprentissage efficaces
dans lesquelles celles-ceux-ci travaillent en collaboration. Ce travail leur
permet de répondre 4 une question centrale, de résoudre un probléme ou
de relever un défi dont la visée ultime est une réalisation concréte.
L’apprentissage par projets offre de multiples occasions aux enfants de
développer des compétences utiles dans la vie de tous les jours, comme les
compétences métacognitives, appelées aussi processus
d’autorégulation (Brown, 1977). Ceux-ci constituent une composante
importante de la métacognition, au méme titre que celle du savoir
métacognitif (Flavell, 1979). Ces deux composantes sont étroitement
reliées et ont été reprises dans le modele de Lefebvre-Pinard et Pinard
(1985). La figure ci-dessous illustre une adaptation de ce modéle intégrant
'apprentissage par projets comme expérience métacognitive principale.
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FIGURE I. La démarche métacognitive en contexte d’apprentissage par projets
adaptée du modéle de Lefebvre-Pinard et Pinard (1985)

Le savoir métacognitif et les processus d’autorégulation sont indissociables
pour expliquer la démarche d’apprentissage de toute personne. Ce sont
les expériences métacognitives qui permettent le déclenchement des
b 3 . b ~ .
processus d’autorégulation au cours d’une tiche. Cependant, ceux-ci sont
étroitement liés au bagage de connaissances, le savoir métacognitif, que
I'apprenant-e détient a propos de cet événement (Viola, 1999). Alors que
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les processus d’autorégulation sont des actions menées par 'apprenant-e,
le savoir métacognitif, lui, représente des connaissances théoriques qui
doivent étre mobilisées dans la pratique pour en valider leur pertinence
par 'apprenant-e. Elles sont aussi considérées comme verbalisables et sont
construites par lapprenant-e au fur et a mesure de ses expériences
(Lefebvre-Pinard et Pinard, 1985). L’activation du savoir métacognitif au
cours d’une expérience se produit lorsque s’enclenchent les processus
d’autorégulation. L’issue finale des expériences vécues en projets génére
un feedback interne chez I'apprenant-e qui modifie son bagage de
connaissances. Le savoir métacognitif est alors enrichi griace a ces nouvelles
expériences. Selon Brod (2020), ce type de savoir constitue la base de la
mise en ceuvre des stratégies qui sont utiles pour apprendre. Pour Marulis
et Nelson (2021), le savoir métacognitif influence la qualité des fonctions
exécutives chez les jeunes apprenant-ess alors que les processus
d’autorégulation sont des prédicteurs de la motivation.

Le savoir métacognitif est caractérisé par quatre sous-composantes qu’on
appelle aussi variables. La premiére variable, la personne, correspond a ce
que apprenant-e connait a propos de lui-elle-méme. Elle‘Il peut savoir,
par exemple, qu’elle+il a besoin de manipuler pour apprendre ou qu’elle-il
se décourage vite devant les tiches de planification d’'une activité. La
variable « personne » inclut d’ailleurs la dimension émotive de
I'apprentissage. Celle-ci est fortement activée dans les expériences
métacognitives (Pennequin et al., 2020). La deuxiéme variable associé¢e au
savoir métacognitif est celle de I'objectif. Un-e apprenant-e doit, entre
autres, savoir quand et comment formuler des objectifs réalistes et adaptés
au contexte. La troisieme variable est celle de la connaissance qu’un
apprenant-e détient a propos de la tiche elleméme. Ainsi, un-e
apprenant-e peut savoir que certaines tiches sont plus exigeantes que
d’autres. Enfin, la quatriéme variable qui nous intéresse particuliérement
ici est celle des stratégies, qu'on nomme aussi le savoir stratégique
(Lefebvre-Pinard et Pinard, 1985). Celleci est constituée de stratégies
cognitives et métacognitives. Les stratégies cognitives aident I'apprenant-e
a résoudre des problémes et les stratégies métacognitives lui permettent de
controler ses progrés au cours d’une tiche. Ces derniéres assurent la
planification, le controle, la régulation et I'évaluation des stratégies
cognitives qu’elle-il déploie pour atteindre un objectif poursuivi (Lefebvre-
Pinard et Pinard, 1985). Ces deux catégories de stratégies sont interreliées
et s’enrichissent mutuellement.

Au cours des derniéres années, les recherches sur les compétences du XXle
siécle mobilisent fréquemment la notion de compétences métacognitives
pour désigner les processus d’autorégulation ou les stratégies
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métacognitives (Vorholter, 2018) sans toutefois s'attarder aux
connaissances tacites qui sous-tendent leur mise en ceuvre. Dans cette
perspective, la présente recherche s’intéressera spécifiquement au
développement de ce savoir stratégique chez des enfants réalisant des
projets en contexte d’éducation a domicile. Les enfants enrichissent leur
savoir stratégique a travers leurs expériences métacognitives lorsqu’elles-ils
réfléchissent sur elles. Les différentes dimensions de ce savoir sont
étroitement interreliées. Par conséquent, son développement ne peut étre
compris ni analysé sans considérer les interactions qui les unissent.

De nombreuses recherches ont démontré les bénéfices des interventions
portant sur le savoir stratégique des éléves du primaire dans un contexte
d’éducation conventionnelle (Schneider, 2008). Les groupes qui profitent
groupes qui p
d’un dispositif expérimental réussissent mieux que ceux qui n’en recoivent
P P q q G
pas et leur savoir stratégique évolue davantage. Clest le cas en
mathématique, quant a la précision des dessins en géométrie
(Rellensmann et al., 2020), et en francais concernant la qualité des textes
G q
et le nombre de mots utilisés (Wijekumar et al., 2019). En contexte
d’éducation a domicile, il n’existe toutefois aucune donnée scientifique
q
sur le développement du savoir stratégique chez les enfants qui réalisent
des projets. L'objectif de cette recherche est donc de documenter ce
proj ]
développement en particulier, afin de contribuer a la poursuite des
PP p P

recherches sur les bénéfices des interventions sur le savoir stratégique des
éleves. Nous cherchons précisément a savoir si les enfants rapportent une
plus grande variété de stratégies aprés un accompagnement de 12
semaines.

METHODOLOGIE

Les données présentées dans cet article ont été collectées dans le cadre
d’une recherche exploratoire visant & accompagner des familles dans le
développement des compétences des enfants éduqué-e's a domicile en
période de pandémie.

3.1 Sujets

Six familles novices ont été sélectionnées selon un processus en trois
étapes. D’abord, toutes les familles membres de TAQED ont été sollicitées
sur le groupe privé Facebook et par courriel via linfolettre de
'organisation. Ensuite, les familles intéressées ont été invitées a répondre
A un questionnaire en ligne dans lequel des questions d’éligibilité étaient
posées. Ces familles devaient avoir commencé 'éducation a domicile a
I'année 2020-2021 en raison de la Covid-19. Elles devaient de plus
manifester une motivation a étre accompagnées par une équipe de
recherche pour réaliser des projets ouverts sur le site
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ecollaboration.ugam.ca. Nous avons convenu que six familles étaient un
nombre suffisant pour répondre a notre question de recherche de nature
exploratoire. En effet, tel que recommandé par Creswell (2014), trois a dix
participants sont nécessaires pour une étude qualitative réalisée dans un
contexte éducatif bien circonscrit. Nous avons donc retenu ces familles et
procédé a un entretien téléphonique d’une dizaine de minutes afin de
confirmer leur intérét a s’engager dans une participation soutenue
pendant plusieurs semaines. Le Tableau 1 présente le portrait des six
familles novices ayant participé a I’étude.

TABLEAU 1. Présentation des six familles

. Nombre de
Nombre Age - projets
. d’enfants des Principal Régiondu  Ecollaboration
Familles o parent- A P
d’age enfants , . Québec complétés au
A éducateur-trice
scolaire terme de
Iétude
6, 7 et . Centre du
Fl 3 9 ans Mere Québec 3
P ) 8et 10 Mere Centlre du 1
ans Québec
Montréal
F3 2 betd Mere et les 0
ans .
environs
7,9,
F4 4 12, 14 Meére Montérégie 1
ans
F5 ) Tet8 Mére Centlre du 3
ans Québec
F6 2 10er Meére Lanaudiére 2
12 ans

Les six familles ont entre deux et quatre enfants d’age scolaire et
proviennent de quatre régions du Québec. Malgré le fait que les peres des
six familles participantes réalisent des activités ponctuelles, c’est
principalement la mére qui s’occupe de I'éducation a domicile des enfants.
C’est pourquoi, dans le cadre de cet article, le terme mere-éducatrice sera
privilégié.

3.2 Programme d’entrainement

Les 26 projets développés dans le cadre de cette étude tiennent compte de
la définition de Dlapprentissage par projets citée plus haut et des
recommandations d’experts du domaine, tels que des conseiller-éres
pédagogiques provenant de centres scolaires de la grande région
montréalaise. Pour soutenir les enfants dans leurs choix de stratégies a
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utiliser lorsqu’elles-ils suivent les étapes de ces projets, nous avons
élaboré et mis a 'épreuve un guide métacognitif concu en cohérence avec
la théorie du savoir stratégique (Figure 2). Trois séances
d’accompagnement ont d’abord été menées avec chacune des meéres-
éducatrices pour bien comprendre comment l'utiliser. Deux étudiantes
de troisieme année du baccalauréat en éducation préscolaire et
enseignement primaire de I'Universit¢ du Québec a Montréal ont agi
comme accompagnatrices pour guider les familles dans la réalisation de
projets intégrant a la fois les stratégies métacognitives et les objets
d’apprentissage exigés par le PFEQ. Au cours de ces séances, les
accompagnatrices ont modelé les stratégies du guide aupres des enfants.
Elles ont ensuite aidé les enfants a les mettre en ceuvre en effectuant les
tiches avec eux-elles pour ensuite les laisser faire par eux-ellesmémes au
cours des projets. En quelque sorte, ce guide servait d’étayage pour
favoriser son utilisation autonome. De plus, pour tous les projets, nous
encouragions les meéres-éducatrices a privilégier le travail collaboratif
ou les membres de la méme famille agissent comme tuteur-e:s et

tutoré-e-s.
PENSE-PENSE...
1 2 3
Je planifie Je réalise Je fais un retour

Quest-ce que jaime 7
Quest-ce que je sais &
propos de...?
Qu'est-ce que e vais

apprendre 7 Quel est
mon objectif 7

|
i

Est 2 QK

st-ce que tout se Est-ce que Cest

s | o
TN

montrer ma fierts

Quelles seront les
étapes de mon projet ?

Est-ce quil ya un

probléme ? \ Qu'est-ce qui a
'(f 1} bien ou moins
—

Combien de temps
dais-je pri ?
I\O); Qurest-ce que je vais
Quels seront mes m faire ?
obstacles? Qui

pourra m'aider ?

B & %

B

bien fonctionné ?

o

Quiest-ce que je
pourrais améliarer
la prochaine fois ?

= &

FIGURE 2. Guide métacognitif pour les enfants éduqué e s a la maison qui réalisent
des projets ouverts d’apprentissage
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Ce guide privilégie une démarche qui améne les apprenant-e:s a se
questionner lors de la réalisation des trois principales phases du projet,

c’est-a-dire lors de la planification du projet, de la réalisation et du retour.
Des exemples de questions que les enfants pourraient se poser sont
présentés dans la section auto-questionnement. Ce guide a été mis a leur
disposition lors de la réalisation de chacune des étapes des projets. Cette
démarche avait pour but de stimuler le questionnement métacognitif des
enfants et, de ce fait, d’activer les composantes de leur savoir stratégique.
Grice a ce guide d’auto-questionnement, les enfants avaient la possibilité
de faire évoluer la connaissance et la mise en place de leurs stratégies
métacognitives, une des variables du savoir métacognitif. Selon les
recherches effectuées par Breed et Bailey (2018), 'auto-questionnement
entre pairs influence positivement P'apprentissage autonome. Dans le
cadre de cette recherche, tel que présenté subséquemment, c’est
I'évolution de la variable du savoir stratégique qui nous intéresse
particuliérement.

3.3 Instrumentation

Pour documenter le développement du savoir stratégique, quatre outils de
collecte de données ont été utilisés. Des entretiens semi-dirigés ont été
menés avec les enfants de chacune des six familles. De plus, un entretien
écrit reprenait sensiblement les questions de I'entretien préliminaire, mais
sous forme de questionnaire a réponse a long développement en ligne
(LimeSurvey). Pour ces deux outils (entretien oral et écrit), des questions
liées aux quatre composantes du savoir métacognitif (personne, tiche,
objectif, stratégie) et des processus d’autorégulation (planification,
contrdle, régulation et évaluation) ont été posées aux enfants des familles
en prenant bien soin de s'adresser a eux et non pas aux parents. Par
exemple, pour connaitre les stratégies métacognitives des enfants, nous
avons posé la question suivante : Que faites-vous avant de commencer un
projet? Enfin, les familles participantes ont été invitées a se filmer avec
I'appareil de leur choix durant environ une heure lors de la réalisation
d’un projet pour lequel elles ne recevaient aucun accompagnement. Ces
familles ont choisi d’utiliser leur téléphone cellulaire et la qualité était
adéquate pour les analyses envisagées.

3.4 Déroulement
L’accompagnement des six familles novices s’est déroul¢ pendant douze
semaines de janvier 2 mars 2021. Durant cette période, les familles ont été

rencontrées une fois par semaine. Elles ont participé a la collecte de
données avant et aprés I'accompagnement. La complétion des quatre
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outils par les familles accompagnées est présentée en ordre chronologique
dans le Tableau 2 qui suit.

TABLEAU 2. Complétion des outils de collecte de données par les familles

. Captation . Entretien écrit
Instruments/  Entretien vide Entretien n fin d’annd

Familles initizj (T1) (T\/;’ final\/ T ¢ (TV 4? ce

F1

F2 x/ 3

F3 V

F4 V V y

Fs v J y v

Fo v v ¢

\ = Participation a cette étape de la collecte de données

Les entretiens semi-dirigés ont été réalisés a deux reprises, soit avant le
début de Paccompagnement (T1) et tout de suite apres (T3). A la derniére
semaine de l'accompagnement (T2), mais avant l'entretien final, les
familles ont procédé a la captation vidéo (deux familles seulement ont pris
part & cette étape). Six semaines plus tard (T4), ces mémes familles ont
réalisé 'entretien écrit en ligne. Dans le cadre de cet article, seuls les
résultats issus des entretiens semi-dirigés initiaux (T1) et finaux (T3) ont
été considérés, puisque les autres outils ne comportaient pas de questions
adressées directement aux enfants. Etant donné la participation limitée de
la F3 a cette étude (entretien initial seulement), celle-ci a été exclue du
corpus d’analyse.

3.5 Méthode d’analyse des données

Pour analyser les données qualitatives issues de ces deux outils de collecte,
une grille de codage mixte a été batie, c’est-a-dire une liste de trois thémes
(I-planification, 2-contrdle et autorégulation, 3-évaluation) et de 15 codes-
parents inspirés du cadre théorique (variables du savoir métacognitif).
D’autres codes (98) ont émergé directement des propos des familles. Tous
les extraits pertinents issus des entretiens avec les enfants ont été codés a
I'aide de cette grille selon I'approche d’analyse du contenu manifeste
proposée par Van der Maren (2003). A noter que, comme les enfants
d’une méme famille étaient interrogés tous en méme temps et répondaient
au « nous » les analyses ne considérent pas chaque enfant
individuellement, mais traitent plutot les enfants d’'une méme famille
comme un groupe rapportant utiliser les mémes stratégies. La
coordinatrice de recherche est la personne qui a réalisé I'intégralité des
entretiens et du codage des données. Les vidéos ont servi a corroborer les
propos des entretiens, mais il n’y a pas eu de codage systématique de celles-
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ci étant donné leur nombre limité. Cette modalité de fonctionnement a
assuré une uniformité dans analyse des données.

RESULTATS

Les résultats présentés dans cet article portent essentiellement sur le savoir
stratégique des enfants ayant participé a I'étude. Dans chacune des
sections, les stratégies que les enfants ont utilisées pour planifier les
projets, pour s’autoréguler tout au long de ceux-ci et pour évaluer leur
démarche a la fin des projets seront exposées en comparant les résultats
issus des entretiens initial et final.

4.1 Stratégies de planification des enfants éduqué-e-s a domicile

A lentretien initial, les enfants de deux familles mentionnent ne pas
utiliser de stratégies de planification alors que les trois autres ont
explicitement mentionné le faire. Précisément, les enfants issu-es de trois
différentes familles mentionnent I'importance de lire les instructions
lorsqu’elles-ils entament un projet a la maison. Sans surprise, elles-ils
évoquent I'importance de préparer le matériel (enfants de trois familles).
Les enfants d’une famille mentionnent la division du travail en équipe
selon les forces de chacun-e. Les enfants d’une autre famille disent faire
un plan écrit. Enfin, les enfants de deux familles mentionnent qu’elles ne
font rien pour se préparer ou ne savent pas ce qu’elles pourraient faire.
Lorsque questionné-e-s sur les étapes par lesquelles elles-ils passent pour
se préparer a un projet a I'entretien initial, les enfants étaient incapables
de les nommer (enfants de trois familles). Elles-ils se contentent aussi
d’énumérer des stratégies sans en préciser le contexte ou ne répondent pas
a la question.

A Pentretien final, les enfants des familles ne parlent plus de commencer
un projet en lisant les instructions. Elles-ils savent qu’il est toujours
important de préparer le matériel lorsqu’on planifie un projet (enfants de
trois familles). Dorénavant, les enfants mentionnent qu’elles-ils imaginent
ce qu’elles-ils vont faire pour déterminer elles-eux-mémes le matériel dont
elles-ils auront besoin (enfants de trois familles), comme illustré par cette
enfant : « Dans [le projet] Dans la peau d’'un animal, moi, [...] j'ai demandé
a [ma sceur| quels animaux elle voulait faire et elle a dit un chien. Aprés,
j’ai dessiné le costume et j'ai dessiné comment ca allait étre » (F5, T3). Ce
dessin allait lui servir plus tard pour déterminer le matériel dont elle aurait
besoin au moment de la création. D'ailleurs, comme stratégie de
planification, 'esquisse et le plan écrit sont utilisés par les enfants de deux
familles. La variété des stratégies utilisées aprés I'accompagnement se
résume ainsi : faire un plan (enfants de deux familles), se donner des
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objectifs (enfants de deux familles), activer ses connaissances (enfant d’une
famille), anticiper le produit fini (enfant d’une famille) et discuter du
projet (enfant d’une famille). Lorsqu’elles-ils mentionnent un amalgame
de stratégies qu’elles-ils utilisent :

Interviewer : Est-ce que vous faites quelque chose pour vous préparer a
réaliser un projet! Que faites-vous exactement?

Enfant : Oui. Nous en parlons et regardons ce que 'on sait, ce que l'on
aurait besoin de savoir. Nous cherchons aussi des ressources (F4, T3).

Ainsi, les enfants sont plus précis-e+s quant aux stratégies utilisées pour se
préparer au projet a 'entretien final. Elles-ils parlent entre autres d’activer
leurs connaissances sur le sujet et de formuler des objectifs pour réaliser la
tiche. On percoit aussi un travail de collaboration dans les propos des

enfants de la famille un (F1, T3) :

Interviewer : Avant de faire ces projetsla, est-ce que vous avez fait
quelque chose pour vous préparer a le réaliser?

Enfant : On se prépare. Il faut se préparer d’abord. On imagine ce qu’on
va faire. On regarde ce qu’on va faire. On ne sait pas ce qu’on va faire,
mais 2 un moment donné, quand on regarde les vidéos, on trouve des
idées. La nourriture, pour [mon frére], ¢’était un renard, moi, c’était un
hibou et [ma sceur], ¢’était une tortue.

4.2 Stratégies d’autorégulation des enfants éduqué-e's a domicile

Nous avons cherché a savoir si les enfants ont I’habitude d’aller jusqu’au
bout des projets qu’elles-ils réalisent ou plutot d’abandonner avant la fin.
Cette question nous parait importante dans la mesure ou elle caractérise
'expérience métacognitive des enfants. Poursuivre un projet parce que
tout fonctionne bien est une stratégie valable si les enfants en sont
conscients et si elles+ils sont en mesure de nommer ce qui va bien. En
revanche, poursuivre un projet sans savoir ce qui va ou ne va pas est
problématique, puisque I'absence d’une prise de conscience empéche la
recherche et la sélection pertinente des stratégies pour résoudre des
problémes ou avancer vers la bonne solution. Cependant, abandonner un
projet n’est pas un probléme en soi. Au contraire, cesser une activité peut
étre une stratégie métacognitive de controle valable a condition que les
apprenant-e-s en connaissent les raisons (Brown, 1987). L’abandon d’une
activité permet aux apprenant-e-s de trouver les stratégies d’autorégulation
pour remédier a la situation. Le Tableau 3 présente les raisons évoquées
par les enfants de notre étude pour abandonner un projet avant et aprées
la mise en place de notre dispositif d’accompagnement.
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TABLEAU 3. Abandon des projets par les familles et les raisons évoquées

Complétion Er_ltl_'e.tlen Raisons Ent.retle Raisons
. initial . .\ n final X i
/Familles (T1) évoquées (T3) évoquées
Etre fatigué de lire
F1 Oui Avoir une autre idée Non
d’activité
F2 Oui Trouver cela ennuyant N/A
Trouver cela trop long
Trouver cela trop difficile ) Manquer de terr}ps
) . - . Oui Manquer de matériel
F4 Oui Voir cela comme impossible
o Rencontrer des
a réaliser . .
imprévus
EL: Ne pas avoir réussi
F5 Oui Ne pas avoir réussi Non P
E2 : Oui
Pas de
F6 réponse N/A N/A N/A

Légende : E1 : Enfant 1 dans une méme famille; E2 : Enfant 2 dans une méme famille

Les raisons évoquées par les enfants des familles pour abandonner un
projet avant et apres se distinguent a la fois par leur nombre et le type de
raisons évoquées, comme en témoigne le Tableau 3. Avant
I'accompagnement, les enfants semblent abandonner les projets ou les
activités plus souvent et pour des raisons liées 3 un manque d’intérét.
Apreés 'accompagnement, les enfants abandonnent moins souvent les
projets et les raisons évoquées sont plus liées a la gestion du projet.

En ce qui concerne les stratégies d’autorégulation mentionnées par les
familles a I'entretien initial, les enfants de deux familles mentionnent ne
pas connaitre de stratégies d'autorégulation lorsqu’elles-ils sont
confronté-e's 2 des problémes et les enfants de quatre familles utilisent
déja des stratégies variées. Par exemple, en début de projet, les enfants
mentionnent qu’elles-ils se tournent surtout vers leur meére-éducatrice
pour poser des questions (enfants de cing familles). Les enfants expliquent
qu’elles-ils relisent les instructions (enfants de trois familles), attendent
que leur meére soit disponible avant de poursuivre (enfants de deux
familles), effectuent des recherches sur internet (enfant d’'une famille) et
consultent leurs fréres et sceurs lorsqu’elles-ils sont incapables de
poursuivre seul-e+s (enfant d’une famille). Aussi, un enfant explique qu'’il
peut tout simplement réfléchir dans sa téte pour solutionner des
problémes.
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A Tentretien final, les enfants verbalisent que les stratégies qu’elles-ils
emploient lors de la réalisation des projets sont relativement les mémes.
Par exemple, elles-ils relisent les instructions (enfants de quatre familles),
effectuent des recherches sur internet (enfants de quatre familles),
consultent leurs fréres et sceurs (enfants de deux familles). Cependant, de
nouvelles stratégies s’ajoutent a celles utilisées au début. En effet, la
persévérance dans les tiches est plus présente pour les enfants de trois
familles. Ce qui nous apparait le plus évident au terme du projet, c’est que
méme si certaines stratégies demeurent les mémes du début a la fin, les
enfants optent pour un arrimage organisé de stratégies avant de consulter
leur mére-éducatrice. L’exemple suivant en fait la démonstration :

Interviewer : Qu’est-ce que vous faites quand cela vous arrive?

Enfant : Bien moi, ce que je fais, c’est que je lis pendant que maman est
occupée. J'essaie de relire le probleme et aprés ca jessaie de le
comprendre et 13, si je ne le comprends pas, je demande de I'aide (F4,

T3).
4.3 Stratégies d’évaluation des enfants éduqué-e-s a domicile

Nous avons demandé aux enfants quelles stratégies elles-ils utilisent pour
évaluer leur projet. A cette question, les enfants de deux familles
mentionnent qu’elles ne le savent pas. Pour les autres familles, les enfants
expliquent que lorsqu’elles-ils réalisent des projets, elles-ils se fient a leur
mere-éducatrice ou aux autres enfants pour en déterminer la fin (les
enfants de cing familles). Une enfant explique qu’elle juge son projet
terminé lorsqu’elle a complété toutes les étapes. Une autre n’a aucune idée
du moment ou1 se termine le projet ou se fie aux autres pour en déterminer
la fin. La réponse a la question « Comment savezvous qu’un projet est
terminé? » de cet enfant illustre bien cette idée : « Quand les autres ont
fini, c’est fini. » (F1, T1). Les enfants t¢émoignent de la réussite de leur
projet lorsqu’il est corrigé par la mére-éducatrice.

A Tentretien final, les enfants mentionnent que le projet est terminé
lorsqu'elles-ils sont satisfait-e:s du résultat (les enfants de deux familles)
aprés avoir recommencé plusieurs fois. Les enfants de deux familles
mentionnent 'importance d’aller jusqu’au bout, de persévérer méme si
c’est long. Afin d’illustrer ce cas, une enfant de sept ans explique son
processus :

Interviewer : Pourquoi tu n’étais pas satisfaite! Qu’est-ce qui ne te
satisfaisait pas a ce moment-la’

Enfant : C'était laid.
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Interviewer : Tu le trouvais laid?

Enfant : Oui, pas beau.

Parent : Parce que ce n’était pas comme tu le visualisais?
Enfant : Vraiment pas.

Interviewer : C’est un bon exemple. Quand ce n’était pas comme tu le
visualisais, tu as voulu le recommencer pour Miroir, miroir?

Enfant : J'ai dt le recommencer plus d’une fois pour étre siire que ¢’était

bon. (F5, T1)

L'un des enfants de la famille 4 mentionne que le résultat n’est pas
satisfaisant : « [s'il ] est difficile a expliquer ou a présenter, on sait qu’il faut
I'améliorer parce que la personne ne comprend pas. Ou si on n'est pas fier

de le présenter ». (F1, T1)

Comme a I'entretien initial, plusieurs enfants relisent les instructions du
projet pour s’assurer que toutes les étapes sont complétées (enfants de
deux familles). Elles-ils mentionnent aussi l'importance de mettre a
I'épreuve le résultat final de leur projet (recette ou invention) ou de les
présenter a autrui. En fonction du projet, les enfants gotitent et testent
(enfants de deux familles) et autoévaluent la beauté ou la réussite de leur
projet (enfants de deux familles).

En guise de synthése, le Tableau 4 présente les stratégies métacognitives
verbalisées par les enfants qui réalisent des projets a la maison. Ce tableau
distingue les stratégies utilisées avant et aprés I'accompagnement ainsi que
leur occurrence pour les trois catégories du savoir stratégique des enfants :
la planification, le controle, la régulation et I'évaluation.

TABLEAU 4. Tableau-synthése des stratégies nommées par les enfants pour chaque
temps (T) de mesure

Temps de
mesure/ Avant "accompagnement (T'1) Apres 'accompagnement (T3)
Composantes
lire les instructions (2) imaginer ce qui sera fait pour
préparer le matériel (3) déterminer le matériel (3)
diviser le travail selon les forces (1) préparer le matériel et I'espace de
faire un plan écrit (1) travail (3)
Stratégies de aucune stratégie (3) faire un plan écrit (2)
planification se donner des objectifs (2)

activer les connaissances (1)
anticiper le produit fini (1)
discuter du projet (1)
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se tourner vers la mére-éducatrice
pour poser des questions (5)
relire les instructions (3)

relire les instructions (4)
effectuer des recherches sur
internet (4)

ou se termine le projet (2)
se fier aux autres pour déterminer la
fin du projet (1)

Stratégies attendre que la mére-éducatrice soit consulter ses fréres et soeurs (2)
d’autorégulation disponible avant de poursuivre (2) persévérer dans la tache (3)
effectuer des recherches sur internet
1)
consulter ses fréres et soeurs (1)
se fier a leur mére-¢ducatrice ou aux relire les instructions du projet
autres enfants pour en déterminer la  pour s’assurer que toutes les étapes
fin (5) sont complétées (3)
s’assurer que toutes les étapes sont mettre le résultat a I'épreuve
Stratégies complétées (3) (I'essayer ou le faire gouter) (3)
d’évaluation ne sait pas. Aucune idée du moment aller jusqu’au bout et persévérer (2)

évaluation de la satisfaction du
projet réalisé (2)
présenter son projet a autrui (1)

se placer a la place du professeur (1)

Les résultats de la recherche témoignent bien de I'évolution des enfants a
verbaliser leurs stratégies métacognitives a travers les projets. Afin de
discuter des résultats énoncés dans la section précédente, il nous apparait
justifié de se baser sur des études portant sur les thémes principaux de
notre recherche partenariale : le développement du savoir stratégique, les
projets et 'accompagnement des enfants en contexte d’éducation a
domicile.

DISCUSSION DES RESULTATS

Cet article porte sur le savoir stratégique des enfants lors de la réalisation
de projets ouverts d’apprentissage dans un contexte d’éducation a
domicile, un sujet auquel trés peu d’études se sont intéressées. La
discussion s’affaire donc a tisser des liens entre les résultats présentés dans
cet article et les recherches dans le domaine de I'éducation portant sur un
ou l'autre de ces sujets.

5.1 Le maintien et I'ajout de stratégies dans le savoir métacognitif des
enfants

Nos résultats nous démontrent qu’aprés 12 semaines d’accompagnement,
les enfants des cinq familles participantes continuent d’utiliser les mémes
stratégies qu'avant comme la lecture des consignes et la demande d’aide
aupreés de la meére-éducatrice. Cependant, les entretiens finaux (T3)
révélent que certaines stratégies ont été ajoutées a leur savoir stratégique,
comme lanticipation du produit fini, la conception d’un plan,
'¢laboration d’objectifs, 'activation des connaissances, la discussion
autour du projet et la comparaison avec les résultats antérieurs. Cette
observation s’est avérée exacte pour les stratégies de planification, de
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controle, de régulation et d’évaluation. A cet égard, les recherches de
Veenman (2016) ont montré que lorsqu’elles-ils sont accompagné-e-s, les
enfants de six a huit ans peuvent développer un savoir métacognitif trés
sophistiqué et utiliser les stratégies adéquates pour accomplir des tiches
individuelles avec une grande efficacité. Clest le cas dans notre étude ou
les enfants nous en disent davantage sur leurs stratégies d’apprentissage et
ou elles-ils regroupent parfois les stratégies sous forme d’étapes plus ou
moins organisées. Ainsi, le fait d’ajouter des stratégies supplémentaires a
leur savoir stratégique fait en sorte que la demande d’aide aupres des
meres-éducatrices s’effectue moins souvent. D’ailleurs, les propos des
enfants aprés les 12 semaines d’accompagnement témoignent de nouvelles
habitudes qui pourraient s’apparenter a des stratégies métacognitives de
nature socioaffective, telles que persévérer dans les tiches, recommencer,
s’ajuster et évaluer le niveau de satisfaction de I'activité. Dans son étude,
Quiles (2014) a démontré que plus les apprenant-ess connaissent les
caractéristiques des tiches et les exigences qu’elles imposent, plus elles-ils
sont en mesure de choisir les stratégies appropriées pour y faire face et plus
la motivation et le sentiment d’efficacité augmentent chez ces
apprenant-e-s. C’est ce que révélent les résultats que nous avons obtenus
quant a 'abandon en cours de projets et les raisons évoquées. Nous faisons
I'’hypothése que, comme les familles prenaient globalement connaissance
des projets sur la plateforme, les choisissaient ensemble et pouvaient
ajouter des photos de leur réalisation finale sur notre plateforme, cela a
sans doute contribué a augmenter leur intérét pour la tiche et a s’y
engager. La persistance dans la tAche exige une attention soutenue et varie
en fonction des caractéristiques temporelles de la tiche (Wagener, 2011),
comme c’est le cas dans des projets de longue haleine. De plus, les raisons
qui découlent de la persistance dans la tiche modifient I'expérience
métacognitive des enfants. Selon Marulis et Nelson (2021), les
connaissances stratégiques constituent des prédicteurs de I'utilisation des
stratégies d’autorégulation, lesquelles prédisent a leur tour la motivation
et la persistance dans la tache.

5.2 Les projets comme lieu d’utilisation des stratégies métacognitives

Par définition, les projets sont des situations d’apprentissage ouvertes qui
se caractérisent par une démarche non linéaire et une durée plus ou moins
fixe. Ces éléments sont essentiels pour l'utilisation efficace des stratégies
métacognitives au cours des projets. Nos résultats rejoignent les résultats
de Hendriana et al. (2020) qui confirment que les projets réalisés par les
éleves de 5°année du primaire leur ont permis d’utiliser des stratégies pour
résoudre des problémes, évaluer adéquatement les problémes et planifier.
Selon ces chercheur-es, la nature méme des projets ouverts invite a la
réflexion, augmente la motivation, exige une planification organisée tout
en offrant une certaine liberté. Les projets demandent la collaboration de
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plusieurs personnes et développent la responsabilisation (Kokotsaki et al.,
2016). Les réponses des enfants de notre recherche démontrent que le
travail en collaboration est essentiel dans les projets. Pour Hendriana et al.
(2020), les projets, tels que nous les avons définis ici, facilitent la prise de
conscience de stratégies et leur application délibérée dans les tiches parce
qu’ils sont authentiques, qu’ils soulévent des défis réalistes pour les
apprenant-ess et qu’ils permettent des apprentissages en profondeur.
Fiteriani et al. (2021) ont a leur tour démontré que I'apprentissage par
projets en science au secondaire a permis aux éleves de développer des
stratégies métacognitives de planification, d’autorégulation et d’évaluation
plus importantes contrairement au groupe contrdle qui ne fonctionnait
pas par projets, ce qui rejoint les résultats de notre étude réalisée en
contexte d’éducation a domicile avec des enfants d’age primaire.

5.3 L’étayage et 'accompagnement

L’étayage fait grace a l'outil de stratégies « Pense-pense... » a permis aux
enfants de gagner en d’autonomie durant la réalisation de projets. Cet
outil leur a été utile a plusieurs moments au cours des projets, en
particulier lors des moments de planification. Nos résultats révelent
qu'avant la période d’accompagnement, les enfants mentionnaient
principalement deux stratégies pour s’aider : la lecture des consignes et la
préparation du matériel. Aprés 'accompagnement et I'expérimentation,
les enfants énuméraient sept stratégies qui s'apparentent a celles proposées
dans le guide d’auto-questionnement. Ces résultats vont dans le méme
sens que ceux de Pozas et al. (2021) qui mentionnent I'importance de
profiter de 'éducation a domicile pour enseigner des stratégies aux enfants
en utilisant différents moyens adaptés a elles-eux tels que des cartes, des
affiches, des projets et des portfolios. Quiles (2014) rapporte que les
questions qui accompagnent les tiches permettent aux apprenant-e-s de se
concentrer davantage sur celles-ci et d’étre plus sélectif-ve's dans le choix
des informations. Dans leur recherche, Breed et Bailey (2018) ont
d’ailleurs montré que les questions métacognitives utilisées dans des tiches
de résolution de problemes avaient un effet bénéfique sur le
développement de 'autonomie des apprenant-es. Enfin, pour Sandron et
Fagnant (2017), les éléves qui bénéficient d'un entrainement a l'auto-
questionnement sous la forme de tutorat font preuve d’une plus grande
autonomie et d’une amélioration de leur processus d’autorégulation.

5.3 Limites

Cette recherche comporte certaines limites qu’il convient de considérer.
Premiérement, vu les difficultés identifiées relativement au passage vers
'é¢ducation a domicile en temps de pandémie, nous pouvons imaginer que
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les familles novices enquétées étaient intéressées a se montrer en
dynamique d'apprentissage dans le cadre de cette étude. De méme, un
élément important relatif au dispositif d’accompagnement personnalisé
mérite d’étre soulevé. Nous pouvons ainsi penser que le contexte
écologique usuel de I'éducation a domicile (sans accompagnateur-trice) a
été modifié par nos interventions et par la présentation et le modelage du
guide métacognitif que nous avons proposés aux familles. La seconde
limite se rapporte a 'éloquence limitée des enfants d’age scolaire lorsqu’il
est question d’élaborer leurs idées a propos des stratégies métacognitives
qu’elles-ils disent utiliser. A quelques occasions, comme certains extraits
de verbatim cités dans cet article le démontrent, les méres-éducatrices ne
pouvaient s’empécher d’intervenir lors des entretiens avec leurs enfants.
Cela pourrait avoir influencé les réponses des enfants, notamment
lorsqu’elles reformulaient une question et donnaient des indices. Afin de
faire preuve de rigueur scientifique, nous avons pris soin de ne pas
considérer les ajouts que fournissaient les enfants lorsque les meéres-
éducatrices les avaient pisté-es vers des réponses plus élaborées. Tel que
soulevé par Brown (1977) et la plupart des travaux sur 'analyse du savoir
métacognitif (Paris et al., 1983; Viola, 1999), un enfant qui mentionne
faire quelque chose ne le fait pas nécessairement. A l'inverse, les questions
ouvertes de notre questionnaire ne nous préservent pas non plus des
difficultés liées au fait que certain-e's enfants n’arrivent pas toujours a
expliquer ce qu’elles-ils sont maintenant en mesure de faire.

CONCLUSION

Le présent article visait a rapporter les résultats d'une étude menée en
contexte d’éducation a domicile et de pandémie dans l'optique
d’accompagner des familles novices dans le développement du savoir
métacognitif des enfants éduqué-es a la maison. Le portrait spécifique du
savoir stratégique lié a la planification, a la régulation et a 'évaluation a
travers la réalisation de projets ouverts a été présenté et a fait ressortir que
I'accompagnement a permis aux enfants de prendre conscience de
nouvelles stratégies pour réaliser des projets sans recourir a leur meére-
éducatrice. Les enfants ont pu tirer profit d’outils qui les motivaient
davantage et qui les amenaient a persister dans la tiche, comme la
plateforme de projets en ligne ecollaboration.ugam.ca et le « Pense-
pense... ». L'interprétation et ['utilisation de ces données permettront a
notre partenaire d’améliorer 'accompagnement offert aux familles. Nous
souhaitons que ces résultats puissent servir a un plus large bassin d’enfants
éduqué-e's a domicile. Fleurissantes, les données sur I'éducation a
domicile gagneront a étre alimentées de celles relatives au développement
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du savoir stratégique des enfants mises en lumiére dans cet article. Nous
souhaitons enfin que les facultés d’éducation au Québec se questionnent
sur ce nombre grandissant d’enfants éduqué-e's a la maison et sur la
formation a offrir aux parents éducateur-trice's qui se lancent dans
'aventure, mais aussi a celles:ceux qui le font depuis quelques années et
qui souhaiteraient améliorer leurs pratiques. Les idées émergeant de cette
recherche pourront, entre autres, servir d’exemples pour discuter du role
de la métacognition dans les apprentissages réalisés a domicile.
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