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1.Introduction

Depuis 2014, la Fédération Wallonie-Bruxelles (FWB) travaille a I’élaboration du Pacte pour
un Enseignement d’excellence, une réforme en profondeur du systéme éducatif touchant les
programmes, 1’organisation des cours ainsi que la formation des enseignants, et ce, pour
I’ensemble des éleves soumis a 1I’obligation scolaire. Depuis 2020, cette obligation s’applique
des la troisiéme année préscolaire, et s’étend jusqu’a la troisiéme année de I’enseignement

secondaire (Fédération Wallonie-Bruxelles, s.d.b/s.d.c).

Depuis la rentrée scolaire 2020-2021, les socles de compétences sont progressivement
remplacés par de nouveaux référentiels. Le changement a d’abord concerné 1’enseignement
préscolaire, de la premiere a la troisieme année, avec l’introduction du Référentiel des

Compétences Initiales (Fédération Wallonie-Bruxelles, s.d.b/s.d.c).

Ce nouveau référentiel précise a la fois les compétences disciplinaires et transversales a
développer, ce qui confeére a 1’évaluation des €léves une place plus centrale que par le passé.
Toutefois, ni le Pacte pour un Enseignement d’excellence ni les référentiels ne proposent d’outil
concret a utiliser pour 1’évaluation des éleves (Fédération Wallonie-Bruxelles, 2020). Par
ailleurs, évaluer les éléves d’age préscolaire ne peut se faire de la méme maniére que ceux du
primaire ou du secondaire, notamment a travers des évaluations externes, qu’elles soient

certificatives ou non (Fédération Wallonie-Bruxelles, s.d.a).

Face a ce constat, la recherche d’un outil d’évaluation adapté au contexte préscolaire semble
pertinente. Parmi les outils utilisés a I’international, I’un d’eux revient fréquemment dans la
littérature scientifique : le portfolio. Utilisé notamment en Finlande, en Suéde, en Turquie ou
encore au Québec, le portfolio est un outil co-construit avec 1’éléve, représentant une sélection
de travaux illustrant ses intéréts, ses progres et ses réalisations (Dansereau, 2005 ; Yilmaz et
al., 2021). Il s’inscrit dans une perspective d’Evaluation-soutien d’Apprentissage (EsA) et
d’auto-évaluation, en favorisant les interactions entre 1’éleve et I’enseignant (Yilmaz et al.,

2021).

En parallele de 1’évaluation, le portfolio offrirait un cadre dynamique propice au développement
de la métacognition chez I’¢éléve, grace aux interactions pédagogiques qui I’invitent a analyser,
verbaliser et auto-évaluer les travaux qu’il sélectionne (Dansereau, 2005 ; McKenna, 2005 ;

Yilmaz et al., 2021).



C’est dans ce cadre multidimensionnel entre portfolio, évaluation et métacognition que s’inscrit

la problématique suivante :

Comment le portfolio, en tant qu’outil d’Evaluation-soutien d’ Apprentissage, contribue-

t-il a soutenir la métacognition chez les éleves de troisiéme préscolaire ?

Pour y répondre, ce travail se structure en deux grandes parties : une partie théorique et une

partie pratique.

La partie théorique s’appuie sur une déconstruction de la question de recherche et se divise en

trois sections principales : I’évaluation, la métacognition et le portfolio.

La partie pratique présente d’abord la méthodologie adoptée, puis les résultats issus de
nombreux échanges entre 1’¢léve et 1’enseignant, ainsi que de rencontres individuelles entre
I’¢leve et moi-méme. Ces résultats ont ¢té codés et analysés a I’aide d’un schéma permettant
d’identifier les indicateurs verbaux et non verbaux de la métacognition et de I’autorégulation
chez les enfants de 3 a 5 ans (Aras & Erden, 2019 ; Whitebread et al., 2009). Enfin, les résultats
sont discutés, les limites de I’étude sont exposées, et le mémoire se clot par une conclusion

générale.

Afin de faciliter la lecture et de garantir I’anonymat des participants, le masculin sera utilisé de

maniere générique tout au long de ce mémoire.



2.Revue de la littérature

Avant de nous centrer sur I’outil du portfolio et de comprendre les principes qui le régissent,
nous articulerons cette revue de la littérature en trois points principaux : I’évaluation, la
métacognition et le portfolio. Dans un premier temps, nous aborderons I’évaluation en
définissant ses principales formes et certaines de ses composantes, dont 1’Evaluation-soutien
d’Apprentissage (EsA), qui s’intégre pleinement a 1’enseignement en s’utilisant au cceur de
I’apprentissage. Ensuite, la métacognition, élément fondamental de notre recherche, sera
définie et approfondie. Nous y développerons plus précisément quelques €tudes sur le sujet,
effectuées au préscolaire. Enfin, nous analyserons le portfolio en le détaillant sur ses aspects
pratiques, et établirons des liens avec les deux premiers points. Pour conclure cette revue de la
littérature, nous reviendrons sur ’ensemble des ¢léments exposés ainsi que sur les questions

qui ont guidé cette ¢tude.
2.1.L’évaluation

Sil’évaluation est présente quotidiennement dans nos actions, que ce soit de maniére consciente
ou inconsciente, elle est principalement associée au milieu scolaire des l’entrée dans

I’enseignement (Khuc & Baesens, 2022).

Partant de ce constat, nous commencerons par aborder briévement 1’évaluation dans
I’enseignement sous un angle général, en expliquant les évaluations formative et sommative,
ainsi que d’autres pratiques d’évaluation qui en découlent. Avant de détailler la maniére dont
la Fédération Wallonie-Bruxelles recommande aux enseignants d’évaluer dans I’enseignement
préscolaire, nous nous attarderons sur une méthode d’évaluation qui nous intéresse
particuliérement : I’Evaluation-soutien d’Apprentissage (EsA), qui semble capable de

s’intégrer et de s’adapter a la dynamique quotidienne d’une classe de préscolaire.

L’évaluation en milieu scolaire comprend généralement deux grandes fonctions : 1’évaluation
formative et I’évaluation sommative. Ces évaluations comportent plusieurs composantes qui se

déclinent en différentes pratiques d’évaluation (Adad, 2017 ; Khuc & Baesens, 2022).

L’évaluation formative est utilisée pour ajuster les pratiques d’enseignement et
d’apprentissage afin de répondre aux besoins des ¢éléves (Fagnant, 2023 ; Yin et al., 2022). Elle
s’organise souvent de maniere continue ou fréquente tout au long de I’année, notamment

pendant un apprentissage (Khuc & Baesens, 2022 ; Yin et al., 2022). Par conséquent, elle met



I’accent sur le processus d’apprentissage en se centrant sur I’observation des démarches et la
reconnaissance des progres (Khuc & Baesens, 2022 ; Yin et al., 2022). Les ¢léves d’une classe
constituant un ensemble hétérogéne, avec des connaissances, des résultats et des difficultés
variés, cette évaluation permet de favoriser la différenciation. De plus, I’erreur n’est pas pergue
négativement, mais plutdt considérée comme un moteur d’apprentissage (Adad, 2017 ; Khuc &

Baesens, 2022 ; Yin et al., 2022).

L’évaluation sommative, quant a elle, est utilisée pour mesurer les résultats d’un apprentissage
en fonction d’une norme fixée, telle qu’un programme éducatif ou une grille d’évaluation
critériées, ou encore en comparaison avec un groupe (Fagnant, 2023 ; Khuc & Baesens, 2022 ;
Yin et al., 2022). Elle est réalisée ponctuellement, soit a la fin d’une séquence d’apprentissage,
soit en fin d’année dans un cadre certificatif (Fagnant, 2023 ; Khuc & Baesens, 2022). Par
conséquent, elle met I’accent sur le résultat de I’apprentissage, en se concentrant principalement
sur ce que I’¢leve maitrise lorsqu’elles sont corrigées. Cependant, contrairement a 1’évaluation
formative, I’erreur est parfois sanctionnée d’un retrait de point, et prise en compte dans le
résultat final : ce qui n’est pas acquis sert alors de base a I’attribution d’une note, sans pour
autant refléter ce que maitrise réellement I’éléve (Khuc & Baesens, 2022 ; Yin et al., 2022).
Précisions que ce retrait de point n’est pas toujours utilisé, par exemple Khuc et Baesens (2022)

pointent principalement son utilisation dans le domaine du frangais, lors des productions écrites.

Bien que différentes, ces deux formes d’évaluation sont complémentaires et contribuent a la
maitrise des apprentissages. L’important réside dans la capacité a les utiliser de maniere

pertinente, en fonction des objectifs pédagogiques visés (Khuc & Baesens, 2022).

Parmi les autres pratiques d’évaluation qui composent I’évaluation formative et sommative, on

retrouve notamment trois grandes approches :

- Assessment of Learning (AoL) = évaluation de I’apprentissage,
- Assessment for Learning (AfL) = évaluation au service de I’apprentissage,

- Assessment as Learning (AalL) = évaluation en tant qu’apprentissage.

L’AoL est principalement utilisée a la fin d’une séquence d’apprentissage ou d’une unité
d’enseignement. Elle a pour fonction d’évaluer I’atteinte des objectifs pédagogiques en
quantifiant ou en certifiant les résultats selon des critéres établis (Fagnant, 2023 ; Khuc &

Baesens, 2022 ; Linn & Gronlund, 2000, cité par Yin et al., 2022).



L’AfL, quant a elle, vise a améliorer et soutenir 1’apprentissage ainsi que 1’enseignement, aussi
bien pour les éléves que pour I’enseignant. Elle permet de rendre visible la compréhension des
¢leves afin que I’enseignant puisse ajuster sa pratique pour répondre a leurs besoins et favoriser
leur progression (Black et al., 2004, cité par Yin et al., 2022 ; Fagnant, 2023 ; Khuc & Baesens,
2022).

L’AaL implique une participation plus active des ¢éléves dans le processus d’évaluation, en
I’intégrant pleinement au processus d’apprentissage (Yin et al., 2022). Cette approche repose
sur le role actif de 1’¢éléve dans I’évaluation et sur sa responsabilité dans ses apprentissages
(Fagnant, 2023 ; Yin et al., 2022). Ainsi, ’apprentissage ne se limite pas a un simple transfert
de connaissances de I’enseignant a I’¢éléve. L’ Aal permet aux éléves de prendre conscience de
leurs besoins, de leurs acquis, de leur compréhension et de leurs stratégies d’apprentissage
(Khuc & Baesens, 2022 ; Yin et al., 2022). Elle peut étre mise en ceuvre a travers différentes
pratiques ou modalités d’évaluation, telles que 1’évaluation par les pairs, 1’auto-évaluation ou
les feedbacks, les contrats de travail, etc. (Adad, 2017 ; Khuc & Baesens, 2022 ; Schellekens et
al., 2021 ; Yin et al., 2022).

L’ AoL représente principalement une fonction de 1’évaluation sommative, bien qu’elle puisse
s’adapter a I’évaluation formative. Les deux autres évaluations représentent une fonction de

I’évaluation formative (Schellekens et al., 2021 ; Yin et al., 2022).

L’Evaluation-soutien d’Apprentissage (EsA) se rapproche de I’évaluation formative, tout en
intégrant certaines démarches de 1’évaluation sommative. Elle est plus précisément li¢e a
I’Assessment for Learning (AfL) et a I’ Assessment as Learning (AaL), dont elle se rapproche

(Adad, 2017 ; Allal & Leveault, 2009).

Selon Allal et Laveault (2009, p. 102), I’EsA se définit comme faisant « partie des pratiques
quotidiennes des ¢leéves et des enseignants qui, individuellement et en interaction, recherchent,
réfléchissent sur et réagissent a I’information provenant d’échanges, démonstrations et

observations afin de favoriser les apprentissages en cours. »

De plus, les trois fonctions majeures de ’EsA au préscolaire, décrites par Demonty et ses
collegues (2024) viennent compléter cette définition. Ces fonctions se caractérisent par deux

dimensions formatives :

- Une fonction pour I’enseignant, qui lui permet d’adapter ses activités en fonction des

besoins des ¢leves afin de soutenir leur apprentissage.



- Une fonction pour I’éléve, qui I’aide a prendre conscience de sa posture d’apprenant

en identifiant ses forces et ses faiblesses, en apprenant a s’auto-évaluer et a se réguler.

L’EsA a également une fonction informative, favorisant la communication avec les parents et

le reste de 1’équipe éducative.

Comme le soulignent Allal et Laveault (2009), I’EsA fait partie intégrante des pratiques
quotidiennes. Elle s’inscrit directement dans les apprentissages en cours, en créant une
dynamique de régulation des apprentissages, notamment grace aux échanges qui ont lieu au
moment méme de la réalisation des activités. Son intégration dans les apprentissages favorise
une implication active des €léves dans leur processus d’apprentissage et d’évaluation. En effet,
I’EsA repose sur une co-construction entre 1’éléve et I’enseignant, et non plus uniquement sur

une évaluation descendante menée par ce dernier (Demonty et al., 2024 ; Soubre, 2024).

Elle peut étre mise en ceuvre individuellement, en petit groupe, ou entre pairs. Ce qui est
essentiel dans cette approche, c’est qu’elle se concentre sur 1’apprenant plutdt que sur un
résultat attendu. Elle s’appuie sur des échanges réguliers avant, pendant et aprés un
apprentissage (Allal & Laveault, 2009). Ces interactions sont entre autres nourries par le
langage verbal, non verbal ou écrit, qui constitue une source précieuse d’information (Fagnant,

2023).

Par ailleurs, I’utilisation d’une variété de supports tels que des exercices sur feuille, des contrats
ou des plans de travail offrent plusieurs éléments de discussion. Ces supports peuvent également
faire partie d’activités spécifiquement destinées a 1’évaluation, notamment en fin de troisi¢me

préscolaire (Allal & Laveault, 2009 ; Fagnant, 2023 ; Soubre, 2024).

Afin que ’EsA soit efficace, comme toute forme d’évaluation, il est essentiel que 1I’enseignant
définisse clairement ses objectifs et réfléchisse aux modalités de sa mise en ceuvre (William &

Thompson, 2008, cité par Fagnant, 2023). Par exemple :

1) 11 doit d’abord établir les objectifs finaux, c’est-a-dire ce que les éléves doivent avoir
acquis a I’issue de I’apprentissage. Il est essentiel qu’il en ait une compréhension claire
avant de commencer.

2) Ensuite, il doit préciser les critéres observables permettant de vérifier 1’atteinte de ces
objectifs et s’assurer que les éléves les comprennent.

3) Tout au long de I’apprentissage, l’enseignant doit étre capable d’illustrer la
progression des éléves, notamment a travers des dialogues et la collecte de traces

facilitant I’adaptation de son enseignement aux besoins des €léves.



4) Enfin, ces discussions et traces recueillies lui permettront d’ajuster son intervention
et de fournir aux éléves des feedbacks pertinents afin de les aider a atteindre les

objectifs fixés.

L’évaluation dans D’enseignement préscolaire est régulierement questionnée, tant par les
enseignants que par les responsables politiques en charge des programmes d’éducation. Il est
vrai que les éleves d’age préscolaire évoluent rapidement, tant sur le plan physique, cognitif,
langagier que social (Demonty et al., 2024 ; Ministére de I’Education du Québec, 2021). De ce

fait, les programmes doivent répondre aux besoins et au développement des éleéves.

Selon Adad (2017), I’évaluation doit étre au service de I’apprentissage et soutenir la régulation

des actions des ¢léves, notamment :

- En mettant en évidence leurs progres,
- Enles aidant a prendre conscience de leur évolution, de leur maniere d’apprendre et de
leurs erreurs,

- En leur permettant de prendre confiance en eux et de se sentir encouragés.

Bien que cette approche soit essentielle a tous les niveaux d’enseignement, elle revét une

importance particuliere dans 1’enseignement préscolaire (Adad, 2017 ; Khuc & Baesens, 2022).

Parmi les programmes nationaux, notamment celui de la Fédération Wallonie-Bruxelles en
Belgique et celui du Québec, chacun se structure en domaines et compétences accompagnés
d’attendus ou d’attentes décrivant les comportements observables chez les éléves Toutefois,
aucun de ces programmes ne propose d’outil ou de pratique d’évaluation précise. Ils suggerent
cependant la pratique de I’observation, reposant sur une attention soutenue portée a I’éléve et a
ses réalisations. Cette observation vise a mieux comprendre ses actions, ses questionnements,
ses intéréts et ses démarches, dans le but d’adapter les pratiques pédagogiques et les
apprentissages futurs, voire de prendre certaines décisions pédagogiques (Adad, 2017 ;
Fédération Wallonie-Bruxelles, 2020 ; Fournier Dubé et al., 2021 ; Ministére de I’Education du
Québec, 2021 ; Yilmaz et al., 2021).

En Finlande, le programme national sert de base a 1’¢laboration des programmes locaux. De
méme, les programmes nationaux de I’ Allemagne et de la Suéde incluent un point sur le suivi
de I’évaluation, non standardisée. Ces programmes fixent des objectifs éducatifs, sans toutefois
imposer de méthode spécifique. Pour observer les processus d’apprentissage et de

développement, des outils tels que le portfolio ou la documentation pédagogique sont



mentionnés comme possibilités dans ces trois pays (Elfstrom Pettersson, 2015 ; McKenna, 2005
; The Finnish National Agency for Education, 2022). Au Québec, plusieurs enseignants utilisent

le portfolio, bien qu’il ne soit pas mentionné dans le programme (Dansereau, 2005).

Si I’analyse des pratiques éducatives a I’étranger est enrichissante, concentrons-nous a présent
sur le contexte belge. En Fédération Wallonie-Bruxelles (FWB), le Référentiel des compétences
initiales définit des attendus pour chaque savoir, savoir-faire et compétence, et ce, pour chaque
année du préscolaire et chaque discipline. Ces attendus servent de reperes afin d’expliciter
clairement et objectivement ce que 1’¢éléve doit étre capable de faire pour guider 1’évaluation
formative. Toutefois, tous les attendus ne nécessitent pas forcément une évaluation formelle

(Fédération Wallonie-Bruxelles, 2020).

Pour I’enseignant, la réactivation ou le transfert des apprentissages dans d’autres activités

constituent des indicateurs d’acquisition. L.’évaluation repose principalement sur 1’observation

attentive individuelle et, en troisiéme préscolaire, sur quelques exercices sur feuille, réalisés
e, . s )

pendant ou en fin d’année. Ces observations permettent d’ajuster les enseignements et les

activités pour remédier a d’éventuelles difficultés (Fédération Wallonie-Bruxelles, 2020).

Comme mentionné précédemment, le référentiel actuel ne mentionne pas d’autre méthode

d’évaluation formative que 1’observation attentive des €leves au regard des attendus définis.

Au vu de ces éléments, il apparait que 1’Evaluation-soutien d’Apprentissage (EsA) est

cohérente avec les principes du Référentiel des compétences initiales (Demonty et al., 2024).
2.2.La métacognition

Dans ce second point, nous nous concentrons sur la métacognition, un €lément essentiel a

comprendre pour cette recherche, qui est rarement clairement défini ou explicité.

Si I’un des premiers auteurs a aborder et a définir la métacognition est John H. Flavell (1979),

c’est la définition de Noél (1997) que nous garderons :

La métacognition est un processus mental dont I’objectif est soit une activité cognitive,
soit un ensemble d’activités cognitives que le sujet vient d’effectuer ou est en train
d’effectuer, soit un produit mental de ces activités cognitives. La métacognition peut
aboutir a un jugement (habituellement non exprimé) sur la qualité des activités mentales
en question ou de leur produit et éventuellement a une décision de modifier I’activité

cognitive, son produit ou méme la situation qui I’a suscitée. (Noél, 1997, p. 19)



Contrairement aux idées regues, la métacognition ne concerne pas que les adultes, certains
comportements sont d’ailleurs spécifiquement liés aux jeunes enfants (Whitebread et al., 2005).
De plus, chez les enfants d’age préscolaire, la métacognition se repere principalement dans des

comportements ou des phrases relativement simples (Aras & Erden, 2019 ; Robson, 2010).

De plus, elle occupe une importance clé dans la vie quotidienne et surtout pour les
apprentissages scolaires, contribuant a la communication, la compréhension orale et écrite, la
mémoire, l'attention, ainsi que pour l'auto-controle et l'auto-apprentissage (Aras & Erden,

2019 ; Flavell, 1979 ; Lyons & Ghetti, 2010, cités par Velez Laski, 2013).

Récemment des auteurs, tels que Whitebread et al. (2009), et Aras et Erden (2019) divisent ce
processus en trois grandes catégories : les connaissances métacognitives, la régulation

métacognitive, et la régulation émotionnelle et motivationnelle.

Les connaissances métacognitives représentent des facteurs ou des variables qui influencent les
taches cognitives. Parmi ces facteurs, nous trouvons les connaissances des personnes, les
connaissances des taches et les connaissances des stratégies (Aras & Erden, 2019 ; Berger et

Biichel, 2012 ; Flavell, 1979 ; Whitebread et al., 2009).

Les connaissances des personnes concernent la compréhension de la cognition de soi et des

autres incluant :

- Les fonctionnements intra-individuels, c’est-a-dire la connaissance de ses propres
capacités, ses préférences, et le jugement comparatif de ses capacités ;

- Les fonctionnements inter-individuels, c’est-a-dire la connaissance des processus de
pensée ou des sentiments des autres a 1’égard des apprentissages ;

- Les fonctionnements universels, c’est-a-dire la connaissance d’aspects cognitifs qui
concernent I’ensemble des individus (Aras & Erden, 2019 ; Flavell, 1979 ; Whitebread
et al., 2009).

Ainsi, elles peuvent se verbaliser par : « Je peux écrire mon prénom » ; « Je sais compter a

[’envers » ; « Je ne sais pas (comment) chanter la chanson » (Aras & Erden, 2019).

A ce propos, 1’étude d’Aras et Erden (2019) a montré que 1’utilisation de support, tels que les
travaux réalisé€s ou des photographies, était un soutien visuel pour les €léves et leur permettaient

de plus verbaliser, que ce soit sur soi-méme ou sur les autres.



Les connaissances des tiches se réferent a la prise de conscience des caractéristiques des
taches, cela signifie pouvoir évaluer si les taches sont faciles ou difficiles, similaires a d’autres
ou différentes, mais nécessitant la méme stratégie. Ces connaissances font appel a la mémoire

a long terme.

Elles peuvent se démontrer par : « (Retournant les bliches) I/ doit y avoir un petit ver ici ! » ;
« Ils doivent mettre leurs bottes. Et quand ils mettent leurs bottes, ils creusent un trou. » (Aras

& Erden, 2019 ; Robson, 2010).

Les connaissances des stratégies concernent la compréhension de quand, comment et quelle
stratégie cognitive ou comportementale utiliser pour améliorer sa performance ou répondre aux

objectifs demandés.

Elles peuvent étre verbaliser par : « Nous n'avons pas besoin d'utiliser le ruban adhésif, nous
pouvons utiliser la colle. » ; « Nous devons le plier de cette facon » (Aras & Erden, 2019 ;

Robson, 2010).

La régulation métacognitive, quant a elle, englobe les processus de planification, de suivi, de
controle et d’évaluation lors de I’exécution d’une tache (Aras & Erden, 2019 ; Whitebread et

al., 2009).

La planification se référe a la sélection des procédures nécessaires a 1’exécution d’une tache,
que ce soit individuellement ou avec d’autres. Elle demande une vision claire des objectifs et

une responsabilité individuelle ou collective.

Elle peut se verbaliser par : « Je sais ... moi et Harry pourrions étre les chevaliers et toi tu
pourrais étre le paysan. » ; « Je vais faire un grand cercle. » ; « Anna a décidé que... » (Aras

& Erden, 2019 ; Robson, 2010).

Le suivi concerne I’évaluation continue de la qualité de 1’exécution de la tache, que ce soit par
soi-méme ou par d’autres, ainsi que du degré de progression de I’exécution vers un objectif
souhaité. Elle implique que I’éléve s’auto-commente, reconnaisse les erreurs et les corrige,

¢value la progression de I’atteinte des objectifs.

Il peut s’illustrer par : « Attendez, nous nous sommes un peu trompés ici. (L'enfant s'arréte au
milieu d'une action (place une piece de puzzle), fait une pause et redirige 1'action pour la placer

ailleurs) » ; « Ca ne fonctionne pas » (Aras & Erden, 2019 ; Robson, 2010).
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Le contréle permet a I’éleve un changement de stratégie lorsqu’une tache est effectuée, elle
implique que I’¢léve demande de ’aide a ses pairs ou a I’enseignant, ainsi que d’offrir son aide

ou de guider les autres.

Il peut se démontrer par : « Peux-tu m'aider a le faire ? » ; L'enfant montre des points sur un dé
pendant qu'il compte. ; L'enfant regarde un modéle physique (exemple : un mot sur un tableau
blanc) a plusieurs reprises pendant qu'il accomplit une tache. ; Gestes avec les mains pour

accompagner 1'explication de I'action en vidéo (Aras & Erden, 2019 ; Robson, 2010).

L’évaluation nécessite I’examen de I’exécution d’une tache et I’évaluation de la qualité de
I’exécution, que ce soit par soi-méme ou par d’autres. Elle s’effectue apres 1’exécution de la
tache et implique I’explication de [Dactivité, une réflexion sur les stratégies utilisées,

I’évaluation de la tache.

Elle peut se verbaliser par : « Il s'est tres bien débrouillé. » ; « Nous avons appris a couper et a
coller des choses ensemble. » ; « « Il est trop grand et il va tomber sur moi » ; L'enfant regarde
l'activité des autres dans la classe, puis se concentre a nouveau sur sa tiche et reprend son

activité (Aras & Erden, 2019 ; Robson, 2010).

La régulation métacognitive se rapporte aux stratégies métacognitives qui concernent les
décisions que 1’¢leve prend, consciemment ou inconsciemment, en se basant sur ses expériences
métacognitives (Berger & Biichel, 2012). Les expériences métacognitives sont définies comme
toutes les expériences cognitives ou affectives conscientes qui influencent les taches cognitives
(Flavell, 1979). Elles peuvent se produire avant, pendant ou apres une tache et peuvent étre de
courte durée, longues, simples ou complexes. Selon Berger et Biichel (2012), les expériences
se référent aux émotions et au jugement subjectif de I’¢léve sur la tdche qu’il réalise, lui

permettant ainsi d’évaluer la familiarité, la difficulté, la solution, etc.

Lorsque un ¢éleve ou méme un bébé corrige un comportement, comme une erreur faite dans la
manipulation, il est capable de le corriger de lui-méme, sans I’aide d’un adulte. Cependant, ils
ont besoin de plus de temps pour réfléchir a ce qu’il font et 8 comment modifier leur stratégie
(Deloache, Sugerman & Brown, 1985 cité par Whitebread et al., 2005 ; Perels et al., 2009). A
ce propos, Velez Laski (2013) a montré que les éléves agés de 5 ans changeaient plus souvent

de stratégies qu’un éléve plus jeune.
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La régulation émotionnelle et motivationnelle inclut le suivi et le controle de ces deux variables
(émotionnelles et motivationnelles) pendant 1’accomplissement d’une tache (Aras & Erden,

2019). Cette régulation permet aux €léves de partager leurs expériences.

Le suivi émotionnel et motivationnel se référe a 1’évaluation des expériences liées a une tache,
elle nécessite aux €léves d’exprimer leurs émotions par rapport a ce qu’ils vivent ou ont vécu

dans une activité.

Il peut se démontrer par : « Ce n'était pas tres gentil. » ; « C'est un peu triste. » ; « Je ne veux
pas étre un paysan. » ; Les planches et la chaise se renversent, J & A ont l'air génés. (Aras &

Erden, 2029 ; Robson, 2010).

Le controle émotionnel et motivationnel, quant a lui, concernent la régulation des émotions
et de la motivation pendant 1’exécution de la tache. Elle implique le contréle de I’attention, de

ne pas se laisser distraire, ou d’étre capable de se reconcentrer sur la tiche aprés une distraction.

Il peut se verbaliser par : « Le mien va étre trés beau. » ; « « C'est moi qui essaie de le faire. »

(Aras & Erden, 2029 ; Robson, 2010).

Les expériences permettent de créer des connaissances, qui guideront ensuite les expériences
suivantes (Flavell, 1979). En résumé, il s'agit pour 1'é1éve de prendre conscience de ses capacités
et de ses stratégies en tant qu’apprenant, afin de reconnaitre les exigences des taches, et de
savoir quand et comment utiliser les stratégies pour résoudre des problémes, tout en comprenant
comment l'apprentissage se construit (Berger & Biichel, 2012 ; Robson, 2010). C’est d’ailleurs
les connaissances et les expériences qui permettent de travailler la métacognition de manicre

explicite (Flavell, 1979 ; Velez Laski, 2013).

La régulation métacognitive et la régulation émotionnelle et motivationnelle se rapportent a
I’auto-régulation des éleves. L’auto-régulation est un processus cyclique qui s’améliore
constamment, avec des moments plus ou moins importants, grace aux expériences antérieures
qui se réferent aux pensées, aux sentiments et aux actions de I’éleéve (Zimmerman, 2000 cité

par Perels et al., 2009 ; Zimmerman, 2013 cité par Silva Moreira et al., 2022).

Lamétacognition et I’auto-régulation sont étroitement liées, voire indissociables chez les jeunes

enfants. Elles jouent un role majeur dans les apprentissages, contribuant a la construction de
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compétences comportementales, mentales et sociales (Perels et al., 2009 ; Robson, 2010 ; Silva

Moreira, 2022).

Bien que les jeunes enfants démontrent des comportements cognitifs, ils nécessitent un
aménagement et un soutien adapté (Perels et al., 2009). Plusieurs méthodes permettent de
soutenir les apprentissages auto-régulés, Martinez-Pons (1996 cité par Perels et al, 2009) en
décrit quatre : le soutien, I’encouragement, la récompense verbale et la modélisation. Ces
méthodes impliquent une posture active de I’enseignant, qui doit commenter, expliciter les

comportements, encourager les éléves et promouvoir leur autonomie.

Il est donc essentiel que les enseignants soient formés a 1’auto-régulation, tout comme I’ont fait
Perels et ses collegues (2009) dans leur étude. Ils ont mis en place différentes unités
progressives d’enseignement destinées aux enseignants du préscolaire. La formation des
enseignants sur la métacognition, I’auto-régulation et sur I’application des différentes méthodes
de Martinez-Pons, a permis aux enseignants de renforcer leurs compétences professionnelles et
de proposer différentes pratiques telles qu’en établissant une routine et des dialogues
quotidiens, que ce soit avec I’enseignant ou entre pairs (Perels et al., 2009). De plus, Whitebread
et al. (2005) soulignent que les comportements cognitifs d’auto-régulation sont variés chez les
jeunes enfants, et sont trés sensibles aux contextes sociaux et éducatifs. IIs mettent en avant que
les comportements métacognitifs émergent plus facilement lors de certaines activités proposées,

comme les activités créatives et les activités de langues ou de communication.

Bien qu’elle s’améliore avec 1'age, l'environnement et les contextes d’apprentissage, c'est la
compétence langagiere qui favorise le développement de la métacognition et de I’auto-
régulation (Bronson, 2000 cité par Aras & Erden, 2019 ; Whitebread, 2009). L’utilisation de
dialogue quotidien destinée a leur développement, permet alors 1’augmentation du vocabulaire
lié¢ aux processus et aux stratégies, et encourage la prise de conscience de leurs connaissances

et de leurs stratégies (Perels et al., 2009 ; Robson, 2016 cité par Silva Moreira et al., 2022).
2.3.Le portfolio

Dans ce dernier point, nous approfondirons 1’outil du portfolio, en commengant par sa définition
et sa description. Une fois l'outil exposé, nous le mettrons en lien avec nos deux points
précédents, a savoir 1’évaluation et la métacognition, afin de comprendre dans quelle mesure

ces deux ¢éléments peuvent étre combinés et se soutenir mutuellement.
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Le portfolio est un outil individuel, spécifiquement congu pour chaque éléve, visant a le
représenter. Pour ce faire, les enseignants y integrent des éléments directement liés a I’éleve :
ses intéréts, ses apprentissages, ses ¢valuations, ses progrés, et ce, dans un ou plusieurs
domaines d’apprentissage, voire transversaux (Dansereau, 2005 ; Elfstrom Pettersson, 2015 ;

McKenna, 2005 ; Yilmaz et al., 2021).

Toutefois, bien que 1’¢éleve soit au cceur de la pratique, I’enseignant joue un rdle crucial. Avant
de mettre en place cette pratique, il doit se renseigner sur son usage afin de définir les objectifs
de son utilisation et planifier ses actions en conséquence (Dansereau, 2005 ; Yilmaz et al.,
2021). Au début de son utilisation, il est plus facile pour l'enseignant, ainsi que pour les €leves,
de se concentrer sur un ou deux domaines d'apprentissage spécifiques. Cela permet une
familiarisation progressive avec les objectifs définis et le processus global du portfolio

(Dansereau, 2005).

Etant un outil personnel, le contenu du portfolio se compose principalement de productions
individuelles de I'éléve, bien qu'il puisse parfois inclure des productions collectives. Ces

¢léments peuvent prendre diverses formes, telles que :

- Commentaires de 1'¢leve, de l'enseignant, ou de tout autre intervenant considéré
pertinent par 1'él¢ve.

- Retranscriptions des paroles de 1'¢leve, de ses sentiments, ressentis ou interprétations.

- Dessins, ou un carnet de dessins libres.

- Photographies numériques ou argentiques, ou encore des vidéos prises par 1’éléve ou
par ’enseignant.

- Enregistrements audio.

- Photographies ou vidéos des bricolages de 1’¢léve ou des situations symboliques.

- Observations diverses, etc. (Dansereau, 2005 ; Khuc & Baesens, 2022 ; McKenna,

2005).

La collecte de ces différents supports permet une capture des apprentissages réalisés et conserve
une trace des activités effectuées a 1’école et au sein de la classe (Adad, 2017 ; Velez Laski,
2013). Cela favorise une réflexion continue sur I'évolution de I'¢léve et de son parcours,

contribuant ainsi a son développement métacognitif.

14



Afin de conserver les différents contenus, le portfolio peut étre construit sous forme physique
ou numérique. Pour la version physique, il peut s’agir d’une boite, d’un cahier, ou d'un classeur.
Quant a la version numérique, elle peut prendre la forme d'un PowerPoint, d’un document
Canva, ou méme étre enregistrée sur un CD ou une clé USB. Quel que soit le support, il doit
étre facilement accessible, manipulable et modifiable (Dansereau, 2005 ; Elfstrém Pettersson,

2015 ; Khuc & Baesens, 2022 ; McKenna, 2005).

Il est important de noter que la version numérique présente plusieurs avantages. D’une part, elle
est facilement accessible partout et a tout moment, via un cloud, et elle peut étre aisément
modifiée. D’autre part, elle permet d’enrichir la voix de I’éléve en y intégrant des ressources
multimédia, telles que des photos, des vidéos, des enregistrements audio, et méme des musiques

(Khuc & Baesens, 2022 ; Knauf & Lepold, 2021).

Bien qu’il renferme une variété de productions, la sélection du contenu du portfolio est une
démarche réfléchie et principalement dirigée par 1'éléve, en co-construction avec l'enseignant
et éventuellement les parents (Dansereau, 2005 ; McKenna, 2005). Cette co-construction
signifie que I’¢léve sélectionne lui-méme ce qu’il veut y ajouter, ou que I’enseignant oriente ou
détermine la sélection par un objectif défini, un domaine d’apprentissage, un projet de classe
ou d’école (Harris, 2009). Il ne s'agit donc pas d’intégrer simplement tout ce qui a été réalisé
au cours de l'année, mais plutot de cibler des éléments pertinents et personnellement importants
qui reflétent les expériences, 1’évolution et les intéréts de 1'éleve (McKenna, 2005 ; Yilmaz et

al., 2021).

La sélection se fait lors de moments réguliers prévus entre I’éléve et 1’enseignant, offrant la
possibilit¢ d’un dialogue réflexif (McKenna, 2005). Ces moments d’échange sont organisés
plusieurs fois sur 1’année, faisant partie intégrante de la routine de la classe. Généralement, ils
sont organisés hebdomadairement ou mensuellement, sur une journée ou une semaine, et se
font individuellement ou en petit groupe de trois éléves (McKenna, 2005 ; Velez Laski, 2013).
Ce processus permet une construction progressive, reflétant I’évolution des apprentissages
(Harris, 2009 ; Velez Laski, 2013). L’utilisation d’un calendrier, permettant aux ¢léves d’avoir
un repere visuel et de connaitre a 1’avance les moments dédiés au portfolio, aide a leur

implication (Velez Laski, 2013).
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Des moments de présentation peuvent également étre organisés avec les parents, les pairs, ou
toute autre personne, tous les trois mois ou en fin d’année. Ces moments permettent de célébrer
I’évolution de I’¢éléve et de montrer aux personnes extérieures une partie de la vie de la classe
(Harris, 2009 ; McKenna, 2005 ; Yilmaz et al., 2021). La présentation du portfolio permet
¢galement de visualiser concrétement le développement de I’éléve tout au long de 1’année,
offrant ainsi aux parents une meilleure compréhension de la vie scolaire et de leur implication

dans celle-ci (Harris, 2009).

Rappelons que le portfolio est un outil qui évolue avec 1’¢léve au fil de I’année et peut parfois
traverser les années suivantes (McKenna, 2005). A cet égard, le fait d’écrire la date sur chaque
¢lément ajouté permet de suivre 1I’évolution des réalisations de 1’¢léve, notamment si le portfolio
est organisé chronologiquement, ou bien tri¢ par domaines, types de contenus, ou catégories

(Dansereau, 2005).

L'un des principaux objectifs du portfolio est d’encourager 1’éléve a s’exprimer, a prendre
confiance en lui et a s’intéresser a ses apprentissages, en voyant concrétement ce qu’il a
accompli, les démarches qu’il a utilisées, ainsi que ses progres (McKenna, 2005). L’intérét est
d’intégrer 1’¢leve dans son processus d’évaluation, en développant principalement ses capacités
d’auto-évaluation, et en s’¢loignant de la culture de 1’évaluation qui apparait rapidement au
cours de la scolarité (Dansereau, 2005 ; Khuc & Baesens, 2022 ; McKenna, 2005 ; Yilmaz et
al., 2021). Ainsi, le portfolio doit rester une source positive et encourageante pour I’¢éléve, ainsi

que pour toutes les personnes qui y ont acces (Dansereau, 2005 ; McKenna, 2005).

Cependant, le portfolio peut avoir de nombreuses autres fonctions. Pour I’enseignant, il
constitue un outil précieux pour visualiser le processus d’apprentissage et de développement de
I’éléve, notamment & des fins d’évaluation des apprentissages ou des pratiques éducatives. A la
fin de chaque discussion ou présentation, il devient aussi un moyen de prendre des décisions et
de réfléchir a sa propre pratique pédagogique, ou encore d’apporter des aménagements dans la

classe (McKenna, 2005 ; Yilmaz et al., 2021).

En tant qu’outil, le portfolio n’est pas figé. Comme mentionné¢ précédemment, il est en
constante évolution, notamment en raison de I’ajout régulier de contenus. De plus, il n'est pas

un outil uniforme, car chaque enseignant utilise le portfolio en fonction de ses pratiques
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éducatives et de ses objectifs. Son exploitation peut aussi varier selon le pays et les enseignants

(Dansereau, 2005).

Il existe ainsi plusieurs types de portfolios individuels, particulierement au Québec, chacun
ayant des objectifs distincts, bien qu’ils suivent une méme logique générale (Farr & Tone, 1998,
cités par Dansereau, 2005 ; Scallon, 2007, cit¢ par Khuc & Baesens, 2022). Voici quelques

exemples :

- Le portfolio de présentation : Il contient les meilleurs travaux de I’éléve, sélectionnés
par lui-méme, afin de les présenter aux pairs et aux parents. Selon Scallon (2007, cité
par Khuc & Baesens, 2022), ces travaux ne sont pas nécessairement les meilleurs en soi,
mais plutot une sélection définie selon des critéres spécifiques en fonction du sujet ou
des destinataires.

- Le portfolio de travail : Il rassemble les travaux de 1’éléve accompagnés d’explications
sur les démarches de réalisation. Il refléte 1'évolution de 1'éléve et inclut une présentation
des forces et des faiblesses. Selon Scallon (2007, cité par Khuc & Baesens, 2022), il
correspond au portfolio d’apprentissage.

- Le portfolio « bilan d’apprentissage » : Il se concentre sur 1’évaluation formative et
contient le contenu spécifique demandé par des agents externes pour représenter les
compétences de 1’¢leve. Il peut également étre un portfolio d’évaluation, contenant les
meilleurs travaux de I’¢léve, selon Scallon (2007, cité par Khuc & Baesens, 2022).

- Le portfolio de classe : Cité par Goupil (2002, cité par Dansereau, 2005), ce type de
portfolio regroupe les projets réalisés collectivement par la classe, accompagnés de leurs

explications. Il fait principalement référence a de la documentation pédagogique.

Pour notre étude, c’est le portfolio de travail/d’apprentissage qui sera utilis¢. Celui-ci présentera
les activités sélectionnées par les éleves en décrivant leurs démarches de réalisation, leur

appréciation, leurs difficultés, leurs forces, etc.

L’¢évaluation en enseignement préscolaire doit refléter les acquis d’apprentissage de I’¢léve en
s’appuyant sur ses apprentissages quotidiens et son développement dans les différentes activités
organisées en classe (Dansereau, 2005 ; Fédération Wallonie-Bruxelles, 2020). Le portfolio
apparait alors comme une méthode d’évaluation efficace et authentique pour illustrer le
développement des éleéves, comme il se crée a partir de leurs apprentissages (Elfstrom

Pettersson, 2015 ; Harris, 2009). En effet, il se présente comme un outil formatif qui représente
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le mieux la croissance de I’¢éléve, et qui se centre réellement sur ’apprenant, en s’axant sur une

progression et non un résultat (Yilmaz et al., 2021).

Il permet d’offrir un role concret et actif dans les processus d’apprentissage et d’évaluation,
grace au dialogue pédagogique continu entre 1’éléve et I’enseignant, ou ses pairs (McKenna,
2005 ; Yilmaz et al., 2021). De plus, le contenu du portfolio est une trace visuelle concréte de
ce qu’a réalisé 1’¢éleve, qui permet a I’éléve de se remémorer les apprentissages antérieurs et lui
fournit un contexte pour s’approprier tout ce qu’il a appris (Yilmaz et al., 2021). Comme décrit
plus haut, le portfolio ne se construit pas quotidiennement ; il peut y avoir parfois plusieurs
jours, semaines ou mois qui s’écoulent, notamment lors de sa présentation. La régularité de ces
moments place 1’éléve dans un role actif en I’amenant a réfléchir et a comparer ses

apprentissages et le contenu du portfolio ce qui favorise I’auto-évaluation.

Pour atteindre les objectifs du portfolio et de 1’Evaluation-soutien d’Apprentissage, la
participation de 1’¢leve doit étre considérée comme un élément central (Knauf & Lepold, 2021).
De ce fait, c’est I’attitude et la flexibilit¢ de 1’enseignant lors des moments des dialogues
pédagogiques qui vont influencer la participation de 1’¢leve. C’est également 1’intérét que
I’¢éleéve porte a I’activité et au processus du portfolio, c’est-a-dire a la significativité (Elfstrom

Pettersson, 2015 ; Whitebread, 2009).

Cependant, I’enseignant doit étre vigilant a I’équilibre entre 1’écoute et 1’évaluation. D’un coté,
il doit écouter et refléter le plus fidélement possible les pensées de I’¢éleéve, par conséquent, il
doit veiller a ne pas étre influencé par 1’évaluation et la catégorisation des progres de 1’¢leve.
De l’autre coté, il doit évaluer pour établir I’évolution et les capacités de 1’¢leve, mais également
s’évaluer lui-méme afin d’adapter ses pratiques, ses décisions et les éventuelles aides a apporter

(Knauf & Lepold, 2021).

Selon Flavell (1977, cité par Robson, 2010), le développement métacognitif occupe une place
centrale dans la cognition des ¢éléves d’age préscolaire. Afin que le portfolio soutienne
efficacement le développement de la métacognition et de la réflexion de 1’¢leve, il est essentiel
de prendre en compte 1’aspect motivationnel de son utilisation. L’¢leve doit étre impliqué
activement dans le processus d’apprentissage et d’évaluation, notamment en ayant un controle
sur son portfolio et en percevant son utilité et son importance personnelle (Berger & Biichel,

2012 ; Knauf & Lepold, 2021 ; Velez Laski, 2013 ; Yilmaz et al., 2021). C’est I’engagement de
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I’¢leve dans lutilisation et la construction du portfolio qui favorise son développement

métacognitif et son auto-régulation (Yin et al., 2022).

Le portfolio constitue un matériel concret représentant ce que 1’éléve a réalisé, sur lequel il peut
s’appuyer pour les interventions lors des moments d’échange. Bien que 1’¢léve puisse avoir
besoin d’aide pour sélectionner le contenu de son portfolio, c’est précisément lors de cette
sélection que sa métacognition est la plus sollicitée. En effet, ces moments 1’aménent a
verbaliser et utiliser sa voix pour exprimer ses intéréts, justifier ses choix, et se remémorer les
situations vécues, les démarches entreprises, ainsi que les apprentissages réalisés, tout en
travaillant sa mémoire a long terme grace aux contenus récoltés (McKenna, 2005 ; Velez Laski,
2013 ; Yilmaz et al., 2021). De plus, la qualit¢ des interventions de I’enseignant lors des
dialogues pédagogiques permettra a 1’¢léve de prendre conscience de sa compréhension des
apprentissages, de réfléchir a ce qu’il apprend, comment il apprend et aux démarches qu’il

utilise pour apprendre (McKenna, 2005 ; Yilmaz et al., 2021).

L’¢leve a rarement [’occasion d’avoir un espace d’expression pour son processus
d’apprentissage et ses méthodes de résolution (Robson, 2010). La voix de I’¢leve est
étroitement liée a sa participation. La pratique du portfolio permet une « écoute visible » de
I’¢leve (Rinaldi, 2011, citée par Knauf & Lepold, 2021), en 1’aidant a se ’approprier et a le
construire en lui laissant la liberté de décision sur le contenu, la maniere de le présenter et les
explications a fournir. Cela permet de retranscrire fidélement son point de vue (Yilmaz et al.,
2021). Il n'existe pas une voix unique de 1’¢éleve ; chaque éléve possede plusieurs langages pour
s’exprimer. L’utilisation de divers supports permet ainsi d’illustrer et de comprendre au mieux
sa pensée et son développement (Edwards et al., 1993, citée par McKenna, 2005). Tous ces
¢léments essentiels sont mis en ceuvre concrétement lors des moments prévus et des dialogues
pédagogiques, qui aideront I’¢léve a prendre conscience de son processus d’apprentissage, de
ses capacités, a favoriser son auto-évaluation et a développer sa métacognition (McKenna, 2005

; Yilmaz et al., 2021).

Comme nous I’avons vu, ce sont les dialogues pédagogiques lors des moments d’échange qui
favorisent le plus la métacognition des €éleves. Ces dialogues évoluent en méme temps que le
portfolio et les éléves. Lors de I’introduction du portfolio, I’enseignant peut guider les éléves
par des objectifs ou des questions ciblées afin de les aider a sélectionner des éléments a ajouter
(Harris, 2009 ; Velez Laski, 2013). Au fil de son exploitation, I’enseignant va progressivement

transférer la responsabilité de la sélection vers I’¢éleéve, en utilisant diverses stratégies. Velez
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Laski (2013) propose trois stratégies a adopter lors de ces dialogues, notamment avec des jeunes

éleves :

1) Le mod¢le et pensée a voix haute : I’enseignant occupe la place principale, guide et
modele la pensée de 1’éléve en tenant compte de ses propos, et commente son travail en
pointant des éléments qui lui semblent intéressants a notifier ou a développer.

2) La conférence et co-construction : I’enseignant s’efface quelque peu pour laisser plus
de place a 1’¢leve, tout en suscitant la réflexion de ce dernier a travers des questions
ciblées et des incitations, I’aidant a développer ses idées.

3) L’auto-évaluation indépendante et I’articulation de la pensée : 1’éléve, connaissant bien
le fonctionnement des moments d’échange, développe lui-méme sa réflexion, sans
nécessairement 1’intervention directe de 1’enseignant, qui se contente de soutenir la

réflexion par des commentaires qui s’appuient sur les propos de I’¢leve.

Au fur et a mesure des moments d’échange entre 1’¢léve et I’enseignant, I’enseignant deviendra
capable de déterminer lui-méme ce qui est essentiel & mettre en avant dans les éléments
s¢lectionnés, et de lier ses expériences vécues (Nilsson et al., 2015 ; Velez Laski, 2013). Il est
important de souligner les progrés de 1’éléve en revenant sur ce qui a été réalisé et sur les

cheminements accomplis (Dansereau, 2005 ; McKenna, 2005).

Ainsi, les feedbacks de I’enseignant, qui explicitent les apprentissages et les stratégies
d’apprentissage, ainsi que les moments de dialogues réflexifs, aident 1’¢leve a prendre
conscience de ses processus d’apprentissage. Ils font évoluer ses réflexions, donc sa
métacognition, et I’encouragent a s’engager activement dans le processus de 1’Evaluation-

soutien d’Apprentissage (Dansereau, 2005 ; Yilmaz et al., 2021).

C’est pourquoi la création d’un contexte bienveillant, favorisant 1’échange et offrant a 1’¢leve
I’opportunité de s’auto-évaluer tout en réfléchissant sur ses apprentissages, est une condition
essentielle (Yilmaz et al., 2021). La préparation de 1’enseignant doit aussi inclure un travail sur
son langage corporel, qui joue un rdle crucial dans 1’établissement d’un climat d’égalité,
d’échange et d’inclusion. L’enseignant peut &tre assis au méme niveau que 1’éléve (au sol ou
sur une chaise, par exemple), avec le haut du corps orienté vers I’¢léve ou légerement en avant.
Le langage corporel de I’enseignant encourage également la participation de 1’¢éleve (Elfstrom
Pettersson, 2015). Durant ces moments individuels, I’enseignant doit rester flexible, tant sur
I’organisation que sur le dialogue qu’il a avec 1’¢leve. Cette flexibilité favorisera la participation
de I’¢leve et lui donnera véritablement un réle central dans le processus (Elfstrom Pettersson,

2015).
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2.4.Conclusion

A travers cette revue de la littérature, nous avons mis en évidence I’importance de penser
I’évaluation au préscolaire afin qu’elle soutienne véritablement les apprentissages et favorise
I’implication active des éléves. L’Evaluation-soutien d’Apprentissage (EsA) s’inscrit
pleinement dans cette perspective en redynamisant les apprentissages a travers les échanges

entre les différents acteurs d’une classe.

Parallélement, la métacognition, longtemps considérée comme inaccessible aux plus jeunes, se
révele au contraire mobilisable deés le préscolaire, a condition que les enfants bénéficient d’un
accompagnement adapté et en utilisant des stratégies de soutien, d’encouragement, de
récompenses verbales et de modélisation. Son développement, reposant sur les connaissances
et les expériences métacognitives, suppose 1’instauration d’un cadre réflexif, structurant et

bien