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INTRODUCTION

« L’école maternelle » était I'un des sujets proposés au titre des études et missions thématiques
inscrites au programme de travail de I'inspection générale de I'éducation nationale et de I'inspection
générale de I'administration de I'éducation nationale et de la recherche pour I'année scolaire 2010-
2011 (lettre ministérielle du 7 septembre 2010).

L'objet de la mission

Au terme des échanges avec le cabinet du ministre pour préciser I'objet de la mission, il a été
convenu que la priorité pédagogique que constitue I'acquisition de la langue francaise et du langage
par les enfants fréquentant I'école maternelle serait au centre de I'étude. En relation avec les objectifs
langagiers et linguistiques, outre I'observation et I'analyse des pratiques d’enseignement et d’aide a
tous les niveaux du cursus préélémentaire (sans négliger la situation spécifique des enfants de moins
de trois ans), I'étude devait traiter, d’'une part, du fonctionnement de I'école maternelle considéré sous
plusieurs aspects (dimension temporelle, mobilisation des ressources humaines et matérielles,
partenariats) et, d’autre part, du pilotage académique, départemental et local en s’intéressant en
particulier au positionnement et a I'engagement des inspecteurs sur postes spécifiques « école
maternelle ». Autant que possible, I'étude devait explorer la relation entre colts et résultats de la
politique privilégiée par la France en matiére de scolarisation de la petite enfance; dans cette
perspective, des approches comparatives internationales étaient souhaitées. Le rapport était attendu
pour I'automne 2011.

Le contexte

Le contexte dans lequel s'inscrit ce theme d'étude est particulier. Il y a d'abord I'actualité
pédagogique : la réforme de I'école primaire est en application depuis 2008 et la priorité que
constituent, au sein des programmes, le langage et la langue francaise a été renforcée par le plan de
prévention de lillettrisme lancé par le ministre en mars 2010. En 2009, une centaine de postes
d’inspecteurs de I'éducation nationale ont été créés et dévolus a des missions spécifiques relatives a
I'école maternelle, enrichissant les possibilités d’accompagnement des équipes pédagogiques et
favorisant la création de ressources partagées au sein des départements.

Par ailleurs, depuis 2007, plusieurs rapports sur I'école primaire en général (celui du Haut Conseil de
I'Education, L'école primaire, en 2007 puis celui de linstitut Montaigne, Vaincre I'échec a I'école
primaire, en 2010) ou sur I'école maternelle précisément (celui de la Cour des comptes en 2008) ont
mis en cause, plus ou moins vivement, I'efficacité de I'école maternelle, en déplorant notamment son
incapacité a compenser les inégalités initiales entre enfants. Au contraire, I'étude comparative des
systemes d’éducation et d’accueil des jeunes enfants de 'OCDE qui a débouché sur la publication en
2007 de l'ouvrage Petite enfance, grands défis Il alertait sur la nature inadaptée et la précocité de
certaines exigences auxquelles sont soumis les enfants fréquentant I'école maternelle francaise, sans
que le souci de leur bien-étre soit assez pris en compte. L’ensemble de ces publications, et quelques
autres que le rapport mentionne, concourt a alimenter des points de vue contradictoires sur ce
premier segment du parcours scolaire ;: I'école maternelle en demande-t-elle trop ou pas assez aux
enfants qui la fréquentent ?

Enfin, l'actualité internationale n'est pas a négliger : en 2010, la Commission européenne
encourageait les Etats membres de I'Union européenne & coopérer pour améliorer leurs politiques en
matiére d’éducation préscolaire et d'accueil des jeunes enfants.
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Les modalités d’enquéte

Confiée conjointement a I'inspection générale de I'éducation nationale et a l'inspection générale de
'administration de I'éducation nationale et de la recherche, la mission a été réalisée par un groupe
composé de six inspecteurs généraux de I'éducation nationale et de six (puis cing en cours d’année)
inspecteurs généraux de I'administration de I'éducation nationale et de la recherche. L'étude a porté
sur douze académies: Besancon, Bordeaux, Clermont-Ferrand, Guyane, Lille, Limoges, Lyon,
Nantes, La Réunion, Rouen, Toulouse, Versailles, dans lesquelles un entretien a été conduit avec le
recteur. Un département de chacune de ces académies a été visité conjointement par un inspecteur
général de I'éducation nationale et un inspecteur général de I'administration de I'éducation nationale
et de la recherche ; outre les entretiens avec l'inspecteur d'académie, directeur des services
départementaux de I'éducation nationale, avec trois inspecteurs du premier degré dont l'inspecteur
sur mission spécifique école maternelle, avec le médecin conseiller technique, des observations ont
eu lieu dans des classes suivies d'échanges avec les enseignants concernés et les directeurs d'école.
Ces visites, conduites par les inspecteurs généraux en présence d'un inspecteur de I'éducation
nationale, ont été ensuite reproduites par ces inspecteurs dans d'autres écoles. Les écoles ont été
choisies de telle maniére qu’'elles composent un échantillon représentatif au niveau national de
I'ensemble des situations de préscolarisation, selon des regles définies a la demande de la mission
par la direction de I'évaluation, de la prospective et de la performance. Les visites se sont déroulées
conformément au protocole d'enquéte figurant en annexe 1 du présent rapport; les écoles de
I'échantillon sont précisées dans cette méme annexe. Par ailleurs, plus de 220 rapports d'inspection
ont été recueillis, qui ont fait I'objet d’'une analyse de contenu.

Des entretiens ont été conduits avec des directeurs et hauts responsables de notre ministére, des
responsables en charge de la petite enfance au sein du ministére des solidarités et de la cohésion
sociale et du Haut Conseil de la famille, le secrétariat général de I'enseignement catholique, des
experts ainsi que des représentants syndicaux et associatifs des enseignants, des inspecteurs, des
parents d’éléves, des partenaires (élus et responsables de services éducatifs).

Enfin, les comparaisons internationales ont été explorées selon deux modalités: une étude
documentaire pour laquelle la mission a bénéficié de Il'aide du Centre international d’'études
pédagogiques de Sevres et deux visites a I'étranger, menées chacune par un inspecteur général de
I'éducation nationale et un inspecteur général de I'administration de I'éducation nationale et de la
recherche.

Le plan du rapport

Une premiére partie présente le contexte en matiére d’éducation des jeunes enfants selon deux points
de vue. Le premier chapitre expose un état de la situation au niveau international selon des axes
d’analyse qui permettent de renouveler le questionnement sur les choix et réalisations dans notre
pays ; c'est cette perspective qui justifie le choix de mettre en avant une approche comparative. Le
deuxieme chapitre s’attache a expliquer comment la situation francaise de prise en charge de la petite
enfance est devenue ce qu’'elle est aujourd’hui, caractérisée par son double réseau, scolaire et non
scolaire, qui se partage les enfants de deux a trois ans, et par cette école maternelle si particuliére qui
n'a cessé de « se primariser ».

Au sein d'une deuxiéme partie qui dresse un état des lieux des constats, le troisieme chapitre rend
compte des « choses vues » au sein des écoles et des classes; un sous-chapitre spécifique est
consacré au traitement du langage au sein des classes. Le quatrieme chapitre s'intéresse a la
gouvernance de I'école maternelle et, plus particulierement, aux questions d’efficacité et de qualité de
cette école.

La troisieme partie comporte un chapitre consacré aux préconisations et la conclusion.
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PREMIERE PARTIE. LE CONTEXTE : EDUCATION ET ACCUEIL DE LA PETITE ENFANCE A
L'ETRANGER ET EN FRANCE

Chapitre 1

L'EDUCATION ET L’ACCUEIL DE LA PETITE ENFANCE : UN E APPROCHE PANORAMIQUE DE
LA SITUATION AU NIVEAU INTERNATIONAL

Les premieres années de lI'enfance sont de plus en plus considérées comme l'une des clés de la
réussite des politiques sociales, familiales et éducatives et un nombre croissant de pays accorde une
priorité élevée a I'éducation et a I'accueil des tout jeunes enfants (EAJE). Pour autant, les stratégies
mises en ceuvre dans ce domaine sont différentes selon I'histoire, les contextes et les valeurs
culturelles, sociales et/ou religieuses propres a chaque pays. Si I'age d’enseignement obligatoire
commence & 5 ou 6 ans dans la plupart des Etats membres de 'OCDE, la qualité des services
proposés pour la prise en charge des jeunes enfants jusqu’au début de la scolarité obligatoire varie
considérablement.

Différentes études ont permis a la mission de mettre en lumiére des rapprochements et des
disparités : I'étude réalisée par le Centre international d’études pédagogiques (CIEP) sur quatorze
pays [I'ltalie, le Portugal, I'Allemagne, la Belgique, le Royaume-Uni — Ecosse, Angleterre, Pays de
Galles — la Norvége, le Danemark, la Finlande, la Suéde, les Etats-Unis, le Canada — Québec —
I'Australie, la Pologne, la République tchéque], les travaux conduits par 'OCDE en 2007, par
'UNICEF en 2008, par Eurydice en 2009 et 'UNESCO" en 2010, ainsi que diverses communications®.

Ce qui suit emprunte directement a ces différentes sources.

1.1. UN MOUVEMENT GENERAL : LA PRISE EN CHARGE DE L A PETITE ENFANCE PAR DES
STRUCTURES EXTERIEURES AU FOYER

1.1.1. Des conventions internationales sources de ¢ onvergences

La Conférence mondiale sur I'éducation et la protection de la petite enfance (EPPE), « Construire la
richesse des nations », des 27-29 septembre 2010° reconnait, au niveau mondial, I'éducation et la
protection de la petite enfance en tant que droits et réaffirme la nécessité de les développer. Elle
s’appuie sur divers instruments incitatifs et normatifs internationaux relatifs au développement des
jeunes enfants, parmi lesquels : la Convention relative aux droits de I'enfant (1989) qui oblige les Etats
membres a s’assurer dans toute la mesure du possible de la survie et du développement de I'enfant ;
la Déclaration mondiale sur I'éducation pour tous (EFA) (1990) qui, s’appuyant sur le fait désormais
admis que l'apprentissage commence a la naissance, appelle les Etats membres a offrir une
éducation et une protection de la petite enfance ; le Cadre d’action de Dakar (2000), qui plaide pour le

! OCDE, Petite enfance, grands défis Il, Edition OCDE, 2007, ainsi que toutes les informations recueillies lors de
la 9°™ réunion du réseau de 'OCDE sur I'éducation et I'accueil des jeunes enfants des 4-5 juillet 2001.

UNICEF : La transition en cours dans la garde et I'éducation de I'enfant, Bilan Innocenti 8, Centre de recherche
Innocenti de 'UNICEF, Florence © Fonds des Nations Unies pour I'enfance, 2008

Eurydice : Réduire les inégalités sociales et culturelles par I'éducation et lI'accueil des jeunes enfants en Europe
publié par I'Agence exécutive Education, Audiovisuel et Culture. 2009.

UNESCO, Early Childhood Care and Education Regional Report Europe and North America, 2010

% Entre autres, Child care services in Europe — an expanding public service ? J. Lethbridge, Public Services
International Research Unit, University of Greenwich. Londres, 2010.

3 UNESCO, Conférence mondiale sur I'éducation et la protection de la petite enfance. Moscou, Fédération de
Russie 27-29 septembre 2010. Document conceptuel de la Conférence.
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développement et I'amélioration d’'une éducation et d’'une protection généralisées de la petite enfance
— notamment, mais non exclusivement, pour les enfants les plus vulnérables et les plus défavorisés —
et qui considére I'éducation et la protection de la petite enfance comme le premier objectif a atteindre
sur la voie de I'éducation pour tous.

Au Conseil de I'Union européenne, les ministres ont adopté en 2008 et en 2009* une série de
mesures prioritaires de coopération en matiere de politique scolaire; l'une d’elles consiste a
« favoriser un accées équitable généralisé » a I'enseignement préscolaire, a en améliorer la qualité et a
renforcer le soutien apporté aux enseignants. La mise en ceuvre des objectifs de Barcelone®
concernant les structures d'accueil de la petite enfance a incité les Etats membres & augmenter le
nombre de places dans les structures de garde d'enfants mais aussi a en améliorer la qualité. Le
Fonds social européen a été utilisé dans un certain nombre de pays pour aider les structures d'accuell
existantes.

Cet intérét croissant porté a la garde et a I'éducation des jeunes enfants est la résultante de plusieurs
facteurs, qui feront I'objet des paragraphes suivants.

1.1.2. Le moteur du changement : un contexte généra | de défi démographique combiné a un
accroissement de l'activité professionnelle des fem mes

1.1.2.1. L’accroissement du niveau de natalité com  me objectif primordial

Deés 2005, les rapports de 'OCDE ou de la Commission européenne6 font le constat d’'une faible
natalité persistante et de la nécessité de retrouver une croissance démographique sur le continent
européen et dans la plupart des pays de 'OCDE. Des taux de fécondité faibles (autour de 1,5 enfant
par femme), la formation d’un pic de population autour des plus de soixante ans en raison du baby-
boom de l'aprés-guerre et la hausse de I'espérance de vie contribuent au vieillissement global des
Européens, faisant douter de la capacité de certains pays a garantir le renouvellement futur de leur
main-d’'ceuvre. De surcroit, subordonnée a I'achévement d’une formation et a la stabilité de I'emploi, la
décision d’avoir des enfants est retardée dans le contexte actuel ou les études post-secondaires sont
de plus en plus longues et ou I'emploi reste précaire dans de nombreuses économies. Décision
encore différée par le colt estimé de I'éducation des enfants (frais de garde notamment) et par la
difficile conciliation entre vie professionnelle et vie familiale, essentiellement pour les femmes. La
crainte que cette évolution démographique n’aboutisse a une réduction du volume de la population
active et, par conséquent, a une baisse de la croissance économique conduit les gouvernements — en
particulier européens — a mettre en place de vastes politiques familiales pour inciter les couples a
avoir des enfants.

1.1.2.2.  Une meilleure conciliation entre vie profe ssionnelle et vie familiale
rendue nécessaire par l'augmentation du nombre de f emmes sur le marché du
travail

* ¢f. Conclusions du Conseil concernant un cadre stratégique pour la coopération européenne dans le domaine
de I'éducation et de la formation : Education et formation 2020. In Communication de la Commission du 17 février
2011.
5 conseil européen de Barcelone, 15 et 16 mars 2002. Conclusions de la Présidence, SN 100/1/02 REV 1, p. 12 :
« Les Etats membres devraient éliminer les freins a la participation des femmes au marché du travail et, compte
tenu de la demande et conformément a leurs systemes nationaux en la matiere, s'efforcer de mettre en place,
d'ici 2010, des structures d'accueil pour 90 % au moins des enfants ayant entre trois ans et I'age de la scolarité
obligatoire et pour au moins 33 % des enfants agés de moins de trois ans ».
®_ OCDE, Concilier emploi et vie de famille : Les politiques sociales pour les familles qui travaillent. Paris, 2005.

- Commission des Communautés Européennes, Face aux changements démographiques, une nouvelle
solidarité entre les générations, Livre Vert de la Commission Européenne. Bruxelles, 16 mars 2005.
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La présence des femmes sur le marché du travail devient une condition du maintien de la croissance
des pays industrialisés, de leur développement en économies de services et du savoir. Cette évolution
du taux d'activité des femmes — qui n'a cessé de croitre depuis les années 70 — constitue I'un des
ressorts principaux du développement des politiques de garde des enfants. En effet, passé le seuil de
50 % de participation féminine au marché du travail, les solutions de garde privées existantes ne
répondent plus aux besoins.

Dans ce contexte, I'accroissement concomitant du niveau de natalité et du taux d’activité des femmes
— par souci d'égalité des chances ou par nécessité économique — sont devenus des objectifs
primordiaux, particulierement en Europe. Dés 2002, le Conseil européen réuni a Barcelone préconise
« d'éliminer les freins a cette participation [celle des femmes au marché du travail] en tenant compte
de la demande de garde d’enfants » (cf. supra, note 6).

1.1.3. Une volonté de briser le cycle de la pauvret &, un investissement pour I'avenir

1.1.3.1. Une action contre les désavantages éducatifs qui touchent les enfants des
familles pauvres

L'Organisation des Nations Unies pour I'enfance (UNICEF) a évalué le bien-étre des enfants dans 21
pays de 'OCDE’ en prenant en compte six dimensions : bien-étre matériel, santé et sécurité, bien-étre
éducationnel, famille et relations entre pairs, comportements et risques, bien-étre subjectif. Les
résultats de cette étude mettent en évidence la nécessité pour les Etats membres d'améliorer la
situation des enfants pauvres et de leurs familles, notamment en garantissant la qualité des structures
d’éducation et d’accueil des jeunes enfants. Dans la méme perspective, le document conceptuel de la
Conférence de 'UNESCO cité précédemment® insiste sur les avantages de I'éducation et la protection
de la petite enfance (EPPE) en termes de développement de I'enfant. Ce document cite plusieurs
études internationales (une étude conduite dans trente trois pays africains ; d’autres sur le Royaume-
Uni, la Suéde, la Turquie) qui s'appliquent a démontrer I'effet positif de I'éducation et la protection de
la petite enfance sur I'assiduité et les résultats durant la scolarité primaire et au-dela.

1.1.3.2. «L’'apprentissage engendre I'apprentissage », une formule qui fait
consensus

Dans tous les textes internationaux récents, il est reconnu que l'acquisition de bases solides dés la
petite enfance rend I'apprentissage ultérieur plus efficace et contribue ainsi a une meilleure scolarité,
voire a une meilleure formation tout au long de la vie. L’hypothése que des structures d’éducation et
d'accueil des tout jeunes enfants de qualité préparent a une meilleure intégration dans la société
serait, semble-t-il, vérifiée. Les études PISA et PIRLS s'intéressent désormais aux bénéficiaires des
services d'éducation et d'accueil des jeunes enfants dans leur prime enfance et constatent qu'ils
obtiennent de meilleurs résultats’. En février 2011, un document PISA™ affirme que laccés a
I'enseignement pré-primairell permet d’'améliorer les résultats scolaires, sous certaines conditions.

"La pauvreté des enfants en perspective : un apercu du bien-étre dans les pays riches. Rapport UNICEF, 2007.
8 UNESCO, Conférence mondiale sur I'éducation et la protection de la petite enfance. Moscou, Fédération de
Russie, 27-29 septembre 2010. Document conceptuel de la Conférence.

°® OCDE, PISA 2009 results : overcoming Social Background, volume 2, 2010. IEA, PIRLS 2006 International
Report, 2007.

9 pISA i la loupe, février 2011, OCDE.

| "enseignement pré-primaire est défini ici comme 'ensemble des formes d’activités organisées et réguliéres se
déroulant dans des structures adéquates ouvertes aux enfants a partir de trois ans et visant a renforcer leur
développement cognitif, émotionnel et social. Cf. PISA a la loupe, février 2011, OCDE.
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1.1.3.3. Une aide publique qui anticipe un taux de  retour sur investissement dans le
capital humain

Si la qualité de I'’éducation et de I'accueil dans la petite enfance améliore la scolarité ultérieure, il va
de soi qu'elle réduit alors la charge portée par la société : diminution du décrochage scolaire, apport
de main d’'ceuvre qualifiée, diminution des dépenses dans les systemes sociaux, etc. L’éducation de la
petite enfance serait méme le plus rentable des secteurs d’investissement du systéme éducatif, en
particulier pour les enfants de milieux défavorisés, et pourrait conduire a des économies ultérieures.
Ainsi les travaux de James Heckman, lauréat du prix Nobel d’économie, démontrant que, dans la
petite enfance, les retours sur investissement sont supérieurs a ceux réalisés dans d’'autres secteurs
de I'éducation, sont-ils cités dans de nombreux rapports de 'TUNESCO ou de 'OCDE. Le tableau” ci-
dessous illustre cette thése.

Figure 1 : Retours sur investissement selon les dif ~ férents niveaux du systéme éducatif

[

Enfants 1ssus d*un milien
SOCI0-ECONONMMGUE A1SE

“_-“'""'l—-___
Enseipnement Enseign Enseipn Education
préprimaire pnmaire et supérneur des adultes
secondaire

Source: COM(2006) 481, p- 4.

Certaines analyses de rentabilité citées par 'TUNICEF affirment que les gains sur la prise en charge de
la petite enfance peuvent s'élever & huit dollars pour chaque dollar investi®.

1.2. DES CONCEPTIONS ET DES MODELES DIFFERENTS SELON L'HISTOIRE, LES
CONTEXTES ET LES VALEURS CULTURELLES, SOCIALES OU RELIGIEUSES

1.2.1. Deux grands modéles de structuration de I'of  fre

On distingue deux grands modéles de structuration des offres d’éducation et d’accueil des tout jeunes
enfants.

1.2.1.1. L’accueil de la petite enfance organisé de  maniére intégrée

2 |n Communication de la Commission COM (2011) 66, Education et accueil de la petite enfance : permettre aux
enfants de se préparer au mieux au monde de demain, Bruxelles, 2011.

1 voir a ce propos Early Childhood Services in the OECD Countries, Document de travail Innocenti, 01/2008,
www.unicef-irc.org, cité dans UNICEF, La transition en cours dans la garde et I'éducation de I'enfant,. Bilan
Innocenti 8, Centre de recherche Innocenti de I'UNICEF, Florence © Fonds des Nations Unies pour I'enfance,
2008.
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Le premier modele — dit modele intégré — est celui d'une structure™ unique pour tous les enfants en
age préscolaire qui évoluent donc dans le méme cadre éducatif : une seule direction d’'établissement
pour les enfants de tous les groupes d'age, un méme niveau de qualification du personnel
responsable des activités éducatives et une méme source de financement. Les enseignants ou
pédagogues sont souvent accompagnés d'autres catégories professionnelles de la petite enfance
(nurses, puéricultrices, etc.). Ces centres dits « intégrés » accueillent les enfants 4gés de moins d'un
an a cinq - six ans en général.

En Europe, dans six pays (Lettonie, Slovénie, Finlande, Suede, Islande et Norveége), les services
d’éducation et d’accueil des tout jeunes enfants sont organisés exclusivement sur ce mode intégré.

Dans cing autres pays, les enfants ont le choix de fréquenter des structures intégrées ou des
structures différenciées par tranche d'age : Danemark et Espagne ou coexistent établissements
intégrés (enfants de la naissance a six ans) et services d'éducation et d’accueil des jeunes enfants
organisés en deux cycles (de la naissance a trois ans et de trois a six ans), Gréce, Chypre et Lituanie
ou seuls toutefois les enfants plus agés (a partir de quatre ans en Grece, trois ans a Chypre et en
Lituanie) ont le choix entre I'accueil dans un systéme intégré et une structure dédiée a leur age.

La tendance actuelle au Royaume-Uni (Angleterre, Pays de Galles et Irlande du Nord) veut que les
enfants de la naissance a six ans soient regroupés dans des structures intégrées. En Angleterre, par
exemple, le nouveau Early Years Foundation Stage (lancé en septembre 2008) est centré sur une

approche intégrée de I'éducation des enfants de la naissance a cing ans, notamment en ce qui
concerne les normes curriculaires et la qualification des enseignants.

1.2.1.2. L'accueil de la petite enfance organisé de maniére juxtaposée : des
services séparés selon I'age des enfants, une gouve rnance partagée entre des
acteurs variés

Dans le second modele, les services d'éducation et d’accueil des tout jeunes enfants sont organisés
en deux types de structures distinctes en fonction de I'age des enfants, 4ge variable selon les pays.
Classiquement, ces tranches d’age vont de la naissance a deux - trois ans d'une part, puis de trois -
guatre ans jusqu’a cing — six ans d'autre part. Les enfants agés de trois- quatre ans a six ans sont
intégrés dans des structures relevant sinon de I'enseignement, du moins de I'éducatif (Classification
internationale type de I'éducation ou CITE 0)*°.

C’est le modele le plus répandu en Europe. Hormis les pays cités précédemment, tous les autres ne
présentent que cette seule offre différenciée selon I'age des enfants et qui dépend alors bien souvent
de ministéres différents. Seules la Belgique (Communauté francaise) et la France ouvrent la
possibilité d’'une éventuelle fréquentation du systeme scolaire dés I'age de deux ans (France) ou deux
ans et demi (Belgique). Cette offre, comme décrite ci-dessous, dans un point consacré a l'acces aux
services de la petite enfance, présente toutefois des variations significatives.

4 par structure, il faut entendre toutes les offres de garde et d’éducation en centre reconnu et accrédité dans le
secteur public et privé subventionné, méme s'il s'agit de structures peu fréquentées. Les gardiennes a domicile
ne sont donc pas comptabilisées ici.

5 'éducation pré-primaire (CITE 0) est destinée a satisfaire les besoins éducatifs et de développement des
enfants agés d'au moins 3 ans. Les établissements pré-primaires a finalité éducative recrutent obligatoirement du
personnel qualifié en éducation. Les creches, les garderies et les centres ludiques, dont le personnel n'est pas
obligatoirement qualifié en éducation, ne sont pas repris ici. Les programmes d'enseignement primaire (CITE 1)
sont congus pour donner un enseignement de base en lecture, écriture et mathématiques ainsi qu'une
compréhension élémentaire des autres matieres.
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1.2.2. Une grande diversité dans I'acces aux servic  es de la petite enfance selon les pays

Le terme d’acces est défini ici uniguement comme l'acces a des centres agréés, et ne prend pas en
compte la multitude de solutions informelles qui existent pour pallier les déficits de structures.

1.2.2.1. Un accés généralisé pour les modeles intég rés, une pénurie de places
avant trois ans dans les autres modéles

Les données qui suivent sont fournies par Eurostat a titre indicatif, compte tenu de la difficulté a les
standardiser, mais elles mettent cependant en évidence de grandes variations entre les pays
européens sur les taux de fréquentation d’une structure éducative par les moins de trois ans.

Dans les pays dont le modéle est dit intégré, le droit d'accés pour tous dés le plus jeune age est
clairement reconnu. Ainsi dans les pays nordiques, tous les enfants ont droit a une place dans un
service d'éducation et d'accueil des tout jeunes enfants: en Finlande par exemple, le droit aux
services de garde de jour débute a la fin du congé de maternité ou du congé parental ; en Suede et en
Norvege, les municipalités sont tenues de fournir une place dans un service d'éducation et d’accuell
des tout jeunes enfants a tout enfant dés son premier anniversaire. Le taux de fréquentation par les
moins de trois ans est plus élevé dans ces pays, ou il atteint 83 % au Danemark, 66 % en Suede

Mais, dans la majorité des pays, il n'existe aucune garantie universelle d'accés aux services
d’éducation et d’accueil pour les jeunes enfants d’age préscolaire. De maniére générale, les pays qui
ont un modele différencié (ou mixte) ne garantissent pas de places subventionnées a tous les enfants
avant qu’ils n'aient atteint I'age de trois ans.

Dans certains pays, tels que la France ou la Belgique, ou le systtme d’accueil est subventionné et
accrédité par des instances régionales ou gouvernementales, I'offre est loin cependant de répondre a
la demande. Les taux de la Belgique, du Royaume-Uni et de la France (ou le taux de fréquentation
distingue créche et école maternelle) oscillent entre 25 et 35 %.

Dans les pays ou I'offre n'est pas financée par les pouvoirs publics, comme la République tcheque ou
la Pologne, le taux de fréquentation est tres faible. Ainsi, en 2006 moins de 1 % des enfants de moins
de trois ans fréquentent une structure d’éducation et d’accueil des tout jeunes enfants agréée (creche)
en République tcheque, ce taux étant de 2 % en Pologne.

Au sein d'autres pays, tels que la Grece, I'ltalie, I'Autriche, et surtout les Etats membres d'Europe
centrale, I'offre destinée aux enfants de moins de trois ans peut étre territorialement trés diversifiée,
en raison de deux facteurs : forte concentration dans les zones urbaines et organisation confiée aux
autorités locales. Enfin, dans quelques pays, il n'existe pratiquement aucune offre publique pour les
enfants 4gés de moins de trois ans : en République tchéque, dans certains Lander en Allemagne, en
Irlande et en Pologne.

1.2.2.2. Un age du premier accueil qui varie fortem ent, des choix politiques qui ont
des conséquences sociales

Dans certains pays, les enfants peuvent étre accueillis dés leur troisieme mois, a I'issue du congé de
maternité (Finlande, France), ou a partir de six mois (Danemark, Slovaquie). Dans d'autres pays, les
structures d’éducation et d’accueil des tout jeunes enfants ne sont accessibles qu'a partir du premier
anniversaire (Suede, Bulgarie, Estonie, Autriche, Slovénie). La ou le droit est reconnu a chaque enfant
d’avoir une place dans un service d'éducation et d’accueil des tout jeunes enfants (d’'une maniére
générale les pays nordiques), ce droit offre aussi la possibilité aux parents, la plupart du temps, de
choisir entre une allocation pour élever leur enfant a domicile et une place en centre d'accueil.
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On se trouve ici face a une alternative en matiére de choix politiques : favoriser une garde parentale
prolongée des jeunes enfants ou, au contraire, promouvoir la fréquentation d'un centre d'éducation et
d'accueil des tout jeunes enfants. Ces choix concernent au premier chef les familles a revenus
modestes qui ont le plus de bénéfices a retirer de la fréquentation d’un centre d'éducation et d’accueil
des tout jeunes enfants de qualité, mais entrainent des répercussions sur la place des femmes et sur
leur droit & une activité professionnelle. Ainsi les congés parentaux prolongés, associés a une
diminution, voire ou a une suppression du montant de I'allocation dans le cas ou I'enfant fréquente un
centre d'éducation et d'accueil des tout jeunes enfants, peuvent encourager les parents — et
notamment les femmes — a rester a la maison avec leurs jeunes enfants jusqu'a un age plus tardif.
Cette attribution d'allocations mensuelles aux parents qui s'occupent de leur enfant durant la premiére
année — et méme au-dela — peut constituer une incitation a garder les enfants au domicile, a moindre
co(t pour la collectivité. C'est le cas en Estonie, en Lituanie, en Autriche et en Roumanie. En Autriche,
par exemple, les autorités fédérales affectent des fonds substantiels aux dispositifs d’allocations
familiales et de congé parental, mais beaucoup moins aux services d’éducation et d'accueil des tout
jeunes enfants. En Lituanie, le parent qui garde I'enfant recoit une allocation correspondant a 100 %
de son salaire jusqu'a ce que l'enfant ait atteint I'age de un an, puis 85 % jusqu'a son deuxieme
anniversaire.

1.2.2.3. Une volonté récente d'accroitre I'offre, m ais un controle de la capacité
d’accueil des tout petits qui reste I'exception

Dans la plupart des pays, la planification de la capacité des services d’éducation et d’accueil des tout
jeunes enfants pour les plus jeunes enfants (moins de deux - trois ans), incombe a l'autorité locale
concernée. Au Danemark, en Norvege, par exemple, les autorités locales sont tenues de veiller a ce
que le nombre de places soit suffisant pour répondre a la demande. Des obligations Iégales se sont
multipliées dans de nombreux pays depuis moins de cing ans dans le but d’assurer des services de
garde suffisants pour permettre aux parents de travailler (Angleterre, Allemagne notamment). Cette
obligation concerne parfois essentiellement les places d’éducation et d’accueil des tout jeunes enfants
a temps partiel pour les enfants de trois et quatre ans.

L’Allemagne est un exemple frappant de cette politique d’accroissement de I'offre d’éducation et
d’accueil des tout jeunes enfants par 'ampleur des réformes qui y sont en cours. Traditionnellement,
la plupart des femmes optaient pour la garde d’enfant a domicile. La Loi sur la promotion de I'enfant
(Kinderforderungsgesetz — Kif6G) a introduit, fin 2008, le droit d'accés a une structure de promotion
de la petite enfance pour tous les enfants, a partir du premier anniversaire. Le gouvernement fédéral,
en coopération avec les Lander et les autorités locales, encourage le développement de I'accueil de
jour des enfants de moins de trois ans. Le partenariat entre les différents échelons de gouvernance a
été formalisé et les entreprises sont fortement incitées a participer a cette dynamique en créant des
places ou en adoptant des pratiques favorables aux familles™®. L'application du texte de loi est
progressive et devrait étre effective d’ici 2013.

1.2.2.4. Des criteres communs d’attribution des pla  ces dans la plupart des pays

® En 2006, un programme intitulé "Erfolgfaktor Familie. Unternehmen gewinnen" - que 'on pourrait traduire par
« Réussite de la vie familiale et succés des entreprises » - a été lancé par le Ministére fédéral des affaires
familiales en accord avec les principales branches de l'industrie allemande. Il s’agit de rechercher un modele
d’organisation optimal a la conciliation de la vie professionnelle et de la vie familiale. Par exemple en proposant
aux employés d’une entreprise une large gamme de temps de travail, selon leur choix : temps partiel, télétravail,
souplesse des horaires, compte-temps de travail, .... L’'employé et I'entreprise sont censés bénéficier de ces
modalités de fonctionnement dans une relation« gagnant-gagnant ».

20



Les criteres prioritaires sont assez similaires :

- l'activité professionnelle des parents constitue souvent le seul critere d’acces aux services de
garde pour les jeunes enfants de moins de deux ou trois ans ;

- le lieu de résidence peut également déterminer I'acces préférentiel a une place d’accueil proche du
lieu d’habitation ;

- au niveau CITE 0, I'Age devient un critere primordial dans I'accés aux services d’éducation et
d’accueil des tout jeunes enfants : I'lrlande du Nord et la République tchéque, par exemple, accordent

une priorité aux enfants dans la tranche d’age immédiatement inférieure a I'age de scolarisation
obligatoire ;

- les facteurs sociaux et économiques peuvent enfin constituer des criteres d’admission : en
Ecosse, par exemple, les autorités usent de critéres fondés sur la santé et 'environnement socio-
familial. Les facteurs pris en compte sont les besoins particuliers de I'enfant, I'abus d’alcool ou de
toute autre toxicomanie dans la famille, la violence domestique, la santé mentale (de I'enfant et des
parents).

1.2.2.5. Un accroissement de la fréquentation lié a  I'dge des enfants dans la plupart
des pays européens, mais néanmoins des disparités i mportantes

En Europe, le taux moyen de fréquentation d’une structure éducative formelle de niveau CITE 0O par
les enfants de trois ans (2005/2006) indiqué par Eurostat est de 74 %, et il atteint 87 % pour les
enfants de quatre ans (en incluant le CITE 1). Ce taux recouvre cependant d'importantes disparités
entre pays. Lors du Conseil européen de Barcelone en 2002, les Etats membres ont convenu que,
pour 2010, les structures d'accueil formelles devaient disposer de places a plein temps pour au moins
90 % des enfants entre I'age de trois ans et celui de la scolarité obligatoire. Le bilan est partagé : huit
pays ont dépassé cet objectif, trois n’en sont pas loin, mais prés d’un tiers des Etats membres n’atteint
pas 70%.Y

Selon les chiffres de 'OCDE de 2006, plus de 95 % des enfants sont inscrits dans des structures
éducatives deés I'age de trois ans en Belgique, en Espagne, en France et en ltalie. En Angleterre, 94,5
% des enfants de quatre ans et moins, sont inscrits dans une nursery school ou dans l'une des
structures privées subventionnées. Les taux de fréquentation sont également élevés dans les pays
nordiques (hormis la Finlande), de 80 a 95 %. L'augmentation de 10 % du taux moyen pour les trois -
quatre ans est principalement le fait de pays qui n‘ont pas d'offre publique pour les enfants de trois
ans mais en proposent pour ceux de quatre ans, comme la Grece, les Pays-Bas et I'lrlande.

Si une prestation d’au moins deux ans, financée sur fonds publics, est offerte a tous les enfants dans
la plupart des pays, cette offre est nettement plus développée en Europe ou Belgique, France,
Danemark, Norvege et Suéde ont des taux d’acces plus élevés que dans les pays non européens de
I'OCDE (Etats-Unis et Australie).

Cependant, d'une maniere générale, ces moyennes de fréquentation ne disent rien de la qualité ni de
la durée des services fournis. Cette derniere peut ainsi varier de quelques heures a une journée
entiere et I'accueil n'est pas toujours adapté aux enfants a besoins éducatifs particuliers.

' cf. document de travail des services de la Commission européenne sur la réalisation des objectifs de
Barcelone concernant les structures d’accueil pour les enfants en age préscolaire, cité dans la communication de
la Commission COM (2011) 66, Education et accueil de la petite enfance : permettre aux enfants de se préparer
au mieux au monde de demain.
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1.2.3. Des conceptions du préscolaire étroitement|  iées a des valeurs culturelles et sociales
1.2.3.1. Des visées différentes pour I'accueil des  jeunes enfants selon leur age

= Les services pour les enfants de la naissance a tro is ans: une fonction
économique dans la plupart des pays

Historiquement, les créches sont le mode de garde qui, au XIX®*™ siécle, permettait a la fois de mettre
une main d’ceuvre féminine a la disposition de l'industrie en plein essor et d’assurer une fonction de
protection des tout jeunes enfants dans les catégories sociales défavorisées. Compte tenu de
I'évolution des sociétés européennes, les centres destinés a la prime enfance (de la naissance ou
d'un an a deux ou trois ans), poursuivent aujourd’hui d’autres objectifs, comme I'épanouissement
physique, psychologique et social des enfants. Mais ces objectifs n'obérent en rien leur rble de
gardiennage, role lié a I'activité professionnelle des parents : de nombreux pays considerent que ces
centres assument avant tout une fonction économique, dans un but de conciliation de la vie familiale
et professionnelle, essentiellement des femmes. Cette conception se manifeste clairement lorsque les
criteres d’admission dans ces centres subordonnent l'attribution des places au travail des parents. En
France et en Espagne, la priorité est donnée aux parents qui travaillent a temps plein. En ltalie, les
parents sont tenus de justifier d’obligations professionnelles. De méme en Pologne : seuls les enfants
dont les parents ont une activité professionnelle sont acceptés dans les créches. En Allemagne, une
quotité horaire (entre cinq et neuf heures) de fréquentation de la Kita (Kindertagesstatte) est attribuée
en fonction du temps de travail des parents.

» Les services pour les enfants de trois a six ans: une fonction d’éducation et de
prévention sociale

A l'opposé, dés la création de I'enseignement préscolaire et/ou des Kindergarten, I'accent est mis sur
'importance de la prise en charge précoce des enfants des milieux défavorisés afin de leur assurer
santé, bien-étre et développement. Le role de garde est alors occulté au profit de celui d’éducation et
méme de scolarisation. A ce titre, a I'échelle européenne, la France — avec la Belgique — est une
pionniére de I'éducation préscolaire et I'école maternelle s’y est trouvée intégrée au systeme éducatif
(voir chapitre 2).

1.2.3.2. Deux conceptions tres différentes de I'édu  cation pré-primaire

= Une conception holistique et une vision d’ensemble dans les pays nordiques et
d’Europe centrale

Dans les pays nordiques et d’'Europe centrale, I'éducation pré-primaire s'inscrit dans la tradition de la
pédagogie sociale (Sozialpadagogik en Allemagne) des jardins d’enfants. La Sozialpadagogik est a la
fois une théorie, une pratique et une profession (pédagogue social).

L’'approche holistique lie étroitement éducation, apprentissage et soins. Le travail des centres
d’accueil dépasse largement un programme éducatif ; leur mission vise au développement global de
I'enfant, dans ses aspects généraux comme le bien-étre et la santé, mais aussi dans tout ce qui est
relatif a son environnement (familial, social, communautaire). Cette conception de I'apprentissage vise
a encourager I'enfant, a 'accompagner dans ses activités et & « soutenir son développement ». Percu
comme un espace prenant pleinement en compte les intéréts des enfants, le jardin d’enfants est une
institution intermédiaire entre I'éducation familiale et I'éducation scolaire ; le jeu y est au coeur de la
pédagogie. La prise en charge du jeune enfant ne consiste pas seulement a lui faire acquérir des
connaissances et des compétences ; I'expérience du jardin d'enfants est considérée comme une
phase de la vie ayant sa valeur intrinseque. Cette conception implique que I'enfant grandisse a son
propre rythme et qu’on lui reconnaisse le droit a la liberté et a 'autonomie.
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» Une approche pré-primaire de l'enseignement en Fran ce et dans les pays
anglophones

En France et dans les pays anglophones, la question est traitée du point de vue de I'école:
I'éducation préscolaire doit servir les objectifs de I'enseignement, permettre aux enfants d’acquérir les
compétences les préparant a I'école. L’enfant est considéré comme un « individu a former » plutdt que
comme une « personne » participant a la vie du centre d’éducation et d'accueil des tout jeunes
enfants ou de I'école maternelle. Ainsi, Australie, Canada, France, Irlande, Pays-Bas, Royaume-Uni et
Etats-Unis introduisent-ils des contenus et méthodes de type scolaire dans I'éducation préscolaire.
Dans ces pays, les normes de programmes esquissent ou incluent véritablement des normes de
résultats en indiquant les connaissances et compétences utiles a I'école. Aux Etats-Unis par exemple,
la plupart des Etats ont adopté des normes d’apprentissage pour les niveaux préscolaires, basées sur
la langue, I'écriture, la lecture et les connaissances générales et ils développent une approche fondée
sur le modele de « la maturité scolaire ». Ce modeéle est vu par les pouvoirs publics comme un moyen
de s’assurer que tous les jeunes enfants, quel que soit leur milieu social, acquiérent les compétences
de base indispensables a la réussite scolaire.

1.2.3.3. Un consensus sur le bénéfice d'une année d e préscolarisation avant le
début de I'enseignement scolaire

Ces deux « formes éducatives » ne sont pas toujours incompatibles. Si la tradition de la pédagogie
sociale s’efforce de privilégier I'activité de I'enfant et de poursuivre des objectifs plus généraux de
développement, cette approche peut donner — comme dans les pays nordiques — d’excellents
résultats en termes de maturité scolaire. Quoi qu'il en soit, la transition entre éducation préscolaire et
école est au coeur des préoccupations de tous les pays étudiés par 'OCDE dans son rapport de 2006.
Et tous ont instauré au moins une année de jardin d’enfants ou d’éducation préscolaire. Certains
d’entre eux, comme la Hongrie, rendent cette année obligatoire pour garantir a tous les enfants la
fréquentation d’'une structure d'éducation et d’accueil des tout jeunes enfants au moins un an avant
'entrée a I'école. Dans trois des pays nordiques (Lettonie, Suéde et Finlande), des classes
préparatoires a I'enseignement élémentaire existent et sont accessibles le plus souvent a I'age de
cing ou six ans. Leurs programmes different de ceux prévus pour les plus jeunes et peuvent étre
dispensés au sein des autres services d’éducation et d’accueil des tout jeunes enfants, dans un
centre séparé ou dans les écoles primaires. De maniéere un peu différente, au Danemark, les enfants
rejoignent a I'age de six ans (age de la scolarité obligatoire) I'école fondamentale, gratuite, pour suivre
une classe de préscolarisation, la Bgrnehaveklasse (niveau « 0 » de la scolarisation suivi de neuf
niveaux). A ce niveau, I'enseignement n'est pas divisé en matiéres, comme dans les niveaux
ultérieurs, mais les thémes suivants doivent étre étudiés (cf Folkeskole Act'®) : langage et méthodes
d’expression, nature et phénoménes scientifiques, corps et coordination, compétences sociales,
solidarité et coopération.

1.3. DES INVESTISSEMENTS PUBLICS DANS LA PLUPART DE S PAYS DE L'OCDE, MAIS UNE
DIVERSITE D’ENCADREMENT ET DE FONCTIONNEMENT QUI RETENTIT SUR LA QUALITE

1.3.1. Une variété des niveaux de responsabilité et  des stratégies de financement
1.3.1.1. Une coordination difficile des politiques de la petite enfance

Accueil de la petite enfance et éducation sont historiquement des domaines distincts dans de
nombreux pays et la responsabilité administrative peut étre partagée entre plusieurs ministeres.

18 http://pub.uvm.dk/2003/consolidation.html
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Hors Europe, le Québec est une parfaite illustration de cette séparation : le ministere de I'éducation,
du loisir et du sport (MELS) et le ministere de la famille et des ainés (MFA) — pour les services de
garde a I'enfance — se partagent la responsabilité de I'’éducation et I'accueil des tout jeunes enfants.
L’éducation préscolaire qui releve du MELS ne débute qu'a quatre ans. Avant cet age, les services
offerts sont avant tout des services de garde et relevent du MFA. Par ailleurs, les enfants de quatre et
cing ans peuvent bénéficier de facon concomitante tant des services éducatifs dispensés en milieu
scolaire que des services de garde, selon les besoins particuliers des parents et le contexte spécifique
de chaque unité familiale.

En Europe, les pays qui montrent peu de coordination dans les services apportés aux familles,
comme la France, I'ltalie ou la Pologne, fonctionnent de méme en impliquant plusieurs ministeres
dans la gouvernance de I'éducation et I'accueil des tout jeunes enfants : ministéres de la santé, de
I'éducation, des familles, de I'enfance, de la jeunesse, des affaires sociales ou des affaires culturelles.

Les pays qui essaient au contraire d’'instaurer un cadre d'action global ou qui ont déja mis en place un
systeme intégré d'éducation et d’accueil des tout jeunes enfants renforcent les unités d’orientation au
niveau central par la création d'instances interministérielles ou par le regroupement de tous les
services de la petite enfance sous la tutelle d’'un seul ministere :

— ainsi les pays nordiques, le Royaume-Uni, la Slovénie et 'Espagne ont placé I'’éducation et I'accueil
des tout jeunes enfants sous la houlette d’'un seul ministére de maniére a avoir une approche intégrée
des financements, des personnels, etc. ;

— au Danemark, l'accueil et I'éducation de la petite enfance se font dans des structures publiques
correspondant, d'une part, aux enfants de six mois a six ans et relevant du ministére des affaires
sociales et, d’autre part, a une préscolarisation pour les enfants de six - sept ans, récemment
instaurée et dépendant du ministere de I'éducation ;

— en Suéde, le ministére de I'éducation, de la recherche et de la culture a en charge les services de
puériculture et 'enseignement primaire ;

— au Royaume-Uni, le regroupement des services dans le cadre du plan Sure State, qui lie les
ministéres de I'éducation et du travail, a été renforcé.

Dans ces pays le renforcement du niveau central n’entre pas en contradiction avec la décentralisation
de la gestion des services au niveau local.

1.3.1.2. Des responsabilités partagées entre les au torités nationales, les autorités
locales et les parents

Il n'y a pas pour I'éducation et I'accueil des tout jeunes enfants, comme c’est une tendance actuelle a
d’autres niveaux dans certains pays, de contournement des autorités locales au profit d'une plus
grande autonomie accordée a I'établissement. Compte tenu de la grande diversité des prestataires a
I'ceuvre dans le domaine de la petite enfance et de I'approche « polyvalente » de nombreux services
d’éducation et d’accueil des tout jeunes enfants travaillant en collaboration avec d'autres services, ce
type de fonctionnement ne serait pas opérationnel. Les responsabilités de la politique d’éducation et
d’accueil des tout jeunes enfants et sa mise en ceuvre sont donc partagées dans de nombreux pays
de 'OCDE entre les autorités nationales, les autorités locales, les communautés™, sans oublier les
parents qui sont juridiquement les premiers éducateurs de leurs enfants. Ce partage entre le

¥ Le mot communauté est ici entendu au sens large tel que défini par 'OCDE : fondations privées, ONG,
fondations religieuses, organismes privés (9°™ réunion du réseau de I'OCDE sur I'éducation et I'accueil des
jeunes enfants des 4 et 5 juillet 2001).
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gouvernement et les administrations locales permet de dépasser le cloisonnement du niveau central
(cf. le point précédent) en confiant réglementation, financement et évaluation des services aux
autorités locales (régions, municipalités, districts, ...).

Si ce processus de décentralisation est largement engagé dans la plupart des pays de 'OCDE, il
recouvre toutefois des réalités différentes. Quelques exemples :

— au Danemark, les services destinés aux enfants, de la naissance a six ans (day-care facilities) font
partie intégrante du systeme de protection sociale. Ainsi, I'éducation et I'accueil des tout jeunes
enfants ne dépendent pas du ministére de I'éducation mais de celui du ministere des affaires sociales
qui est chargé de I'élaboration de la politique et du contrble du respect des criteres d'admission.
L'administration et la gestion des centres d'accueil sont assurées par les autorités locales, qui mettent
en place et financent des services destinés a répondre a la demande des parents, supervisent la
qualité et le contenu éducatif de ces services. Les municipalités apportent des moyens suffisants au
centre et lui confient la mise en ceuvre de ses objectifs dans un cadre bien défini. Elles déleguent au
directeur le management quotidien du centre ; celui-ci travaille en relation étroite avec le conseil des
parents qui détermine, au niveau du centre, les principes suivant lesquels les activités éducatives
doivent étre conduites, les choix budgétaires et les criteres de recrutement des personnels ;

— en Norvege, les structures d'éducation et d'accueil des tout jeunes enfants sont sous la
responsabilité du ministére des affaires familiales et de I'enfance, mais, concrétement, les pouvoirs
administratifs sont dévolus aux dix-neuf comtés et aux quatre cents trente cing kommuner
(municipalités). La plupart de ces autorités ont regroupé les services scolaires et préscolaires. Le
gouverneur du comté administre les subventions aux familiebarnehager (accueil familial de jour), aux
barnehager (jardins d’enfants) et aux open barnehager (jardins d’enfants ouverts ou haltes-garderies,
dirigés par un éducateur préscolaire qualifi€). Le comté assiste les différentes municipalités. Il planifie
et fait construire des centres d'éducation et d’accueil des tout jeunes enfants en fonction des besoins
locaux, agrée les nouvelles structures, supervise et inspecte les nouveaux services. Les municipalités
peuvent décider soit de détenir et d’administrer elles-mémes les services d'éducation et d’'accueil des
jeunes enfants, soit de les sous-traiter a des prestataires privés ;

— en Finlande, les municipalités sont entierement responsables de la mise en ceuvre et du pilotage
des services sur leur territoire. Les administrations provinciales supervisent les activités des
municipalités et procédent a une évaluation annuelle des services sociaux. Ce sont les municipalités
qui ont la responsabilité de la création des postes et du recrutement des personnels, tout autant que
de la construction et de I'entretien des batiments. Dans chaque municipalité, le bureau de I'éducation,
composé d'élus qui s’entourent d'un directeur et de ses services, fixe librement les critéres de
recrutement et les profils des postes, en accord avec les chefs d'établissement. Les professeurs
recrutés deviennent des fonctionnaires municipaux dont le statut est régi par une convention
nationale. Les bureaux municipaux de I'éducation supervisent les jardins d’enfants et I'éducation
préscolaire, les transports et la restauration scolaire, les services de santé, d'assistance sociale et de
psychologie scolaire. Le Conseil national de I'’éducation fixe I'orientation des programmes d’éducation
préscolaire ;

— au Québec, la commission scolaire — au niveau de la municipalité — a dans ses fonctions la charge
d’acquérir ou de prendre en location les biens requis pour I'exercice de ses activités et de celles de
ses établissements d'enseignement: charge y compris d'accepter gratuitement des biens, d'en
construire, de les réparer ou de les entretenir, d’en déterminer la destination et de les administrer,
sous réserve du droit des établissements d'enseignement a utiliser librement ceux qui sont mis a leur
disposition. La responsabilité de recruter le personnel scolaire incombe aux employeurs scolaires,
c’est-a-dire aux commissions scolaires provinciales et aux établissements d’enseignement privés. Le
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ministere de I'éducation, du loisir et du sport n'est pas chargé du recrutement du personnel
enseignant ;

— dans certains pays comme le Danemark, I'ltalie, la Norvege, le Royaume-Uni, un département
administratif local unique concentre la responsabilité des services d’éducation et d’'accueil des tout
jeunes enfants et des établissements scolaires.

Dans les pays fédéraux, la décentralisation a pu parfois entrainer une augmentation des disparités
d’'acces et de qualité entre régions (états, provinces ou districts) d'un méme pays, compte tenu de la
difficulté a unifier les politiques nationales (normes de programmes, taux de financement par enfant,
certification des enseignants). La question du « bon niveau » d’autorité locale pour garantir I'égalité de
traitement entre les territoires — qui constitue une interrogation récurrente de la décentralisation — se
pose a cette occasion. En Allemagne, par exemple, les seize Lander ont I'entiére responsabilité des
services d’éducation et d'accueil des tout jeunes enfants et si le gouvernement fédéral leur adresse
des recommandations d’ordre général concernant les programmes, chaque Land est libre d’élaborer
le sien. Il en va de méme aux Etats-Unis ol I'éducation et I'accueil des tout jeunes enfants ne font pas
I'objet d’'un programme a I'échelle nationale. Il n’existe aucune norme nationale relative a I'éducation
des enfants agés de 0 & 5 ans, et ce, méme si la totalité des cinquante Etats se sont dotés de leurs
propres normes en matiére d'éducation préscolaire et si vingt-six d'entre eux ont adopté des lignes
directrices concernant I'apprentissage des jeunes enfants. D’'une maniére générale, dans les pays
fédéraux, le niveau central conserve un réle législatif et un niveau de financement discrétionnaire.

Une approche collaborative avec les parents se développe : dans les pays nordiques ou en
Allemagne, il est habituel, au niveau de I'établissement, de concevoir avec les parents le projet
individuel d'éducation et d’'accueil des tout jeunes enfants pour chaque enfant. En Finlande, des
projets nationaux mettent en relief le réle des parents dans le cadre d'une intervention précoce (2003-
2005). En Angleterre et au Pays de Galles, la loi de 2006 sur I'accueil des jeunes enfants (Childcare
Act) exige que les parents soient impliqués dans la planification, le développement, I'offre et
I'évaluation des services.

1.3.1.3. Des investissements publics difficilement évaluable s et des approches
différentes dans les stratégies de financement de |  'éducation et I'accueil des tout
jeunes enfants

Les chiffres ne sont guére fiables, d’abord parce qu'ils correspondent a une simple estimation des
dépenses fournie par les pays lors d'une enquéte de 'OCDE déja ancienne (2004), ensuite parce que
chaque pays a une interprétation différente de ce que signifie éducation préscolaire. Néanmoins, a
partir des indications fournies, 'OCDE a dressé un état des dépenses publiques20 consacrées aux
services d'éducation et d'accueil des tout jeunes enfants (y compris les services en dehors de I'école,
mais a I'exclusion des allocations aux familles et des congés parentaux) dans un certain nombre de
pays. Cet état révele des différences importantes : le Danemark dépense 2 % de son PIB pour les
services aux enfants de la naissance a six ans, la Suéede et la Norvége 1,7 % alors que le Canada n'y
consacre que 0,3% et la France 1 %. Mais, d’'une maniere générale, les dépenses publiques en
faveur de I'éducation et d’accueil des tout jeunes enfants ont tendance a augmenter dans les pays ou
elles étaient jusque-la faibles comme I'lrlande, le Portugal, les Pays-Bas ou le Royaume-Uni (ou elles
auraient quadruplé en dix ans).

En bref, tous les pays de 'OCDE financent ou cofinancent des structures d’accueil et d’éducation de
la petite enfance a partir de trois, quatre ou cing ans et de nombreux pays prennent en charge tous
les frais sans contrepartie demandée a la famille. C’est le cas notamment lorsque la tutelle reléve du

20 petite enfance, grands défis Il. OCDE, 2007. Voir le graphique 5.3 du chapitre 5, p.117.
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ministére de I'éducation comme en France, en Belgique, en ltalie, aux Pays-Bas et au Royaume-Uni.
D’'une maniére générale, les pays européens fournissent des services gratuits d’éducation préscolaire
a partir d'un age plus précoce (trois ou quatre ans) que les pays d'économie libérale non
européens (cing ans).

En revanche, pour ce qui concerne I'accueil et I'éducation des plus jeunes (moins de trois ans), tous
les pays demandent aux familles de contribuer aux frais de I'éducation et de I'accueil des tout jeunes
enfants, méme si l'offre est subventionnée dans une plus ou moins grande proportion, selon le pays.

Dans une minorité de pays européens (Belgique, Allemagne, Irlande, Espagne, Hongrie, Malte,
Portugal, Suéde, Finlande, Liechtenstein et Norvége), c'est le budget du niveau central (dévolu de
fagon substantielle au financement des structures accueillant les plus jeunes enfants), associé a un
financement de source locale — communes ou municipalités pour le secteur public, église pour le
secteur religieux ou individus — qui couvre de 50 a 85 % des frais de garde.

Au Royaume-Uni (Angleterre, Pays de Galles et Irlande du Nord)Zl, il n'existe pas d'offre accréditée ni
subventionnée par les autorités centrales en faveur de I'éducation et de I'accueil des tout-petits (moins
de trois ans). Les établissements d’éducation préscolaire ne sont financés que pour les enfants agés
de trois ans au minimum. De la méme fagon, dans certains autres pays (par exemple République
tcheque, Irlande, Pologne) la faible couverture de I'éducation et de I'accueil des tout jeunes enfants
pour les moins de trois ans rend le financement public quasi inexistant. Hors Europe, aux Etats-Unis
notamment, ce sont les parents des classes moyennes qui supportent la majorité de ces codts.

Les modes de financement peuvent varier mais, en regle générale, les pays ont opté pour un
financement des services fondé sur I'offre. C’est la modalité qui prévaut pour les services publics
d’éducation mis en place pour les enfants de plus de trois ans. Concernant les enfants de moins de
trois ans, le financement peut reposer sur l'offre (financements versés directement aux services)
comme sur la demande (subventions versées aux parents sous formes d’allocations ou d’abattements
fiscaux ; contributions aux employeurs) ; ce peut étre également un systéme mixte. En général, les
pays de I'Europe continentale recourent au premier mode de financement.

La stratégie de financement concerne également ce que I'on nomme le « financement compensatoire
pour les populations a risque ». La stratégie compensatoire la plus répandue en Europe consiste a
fournir davantage de moyens financiers aux établissements et/ou du personnel supplémentaire. On
retrouve cette stratégie en France, en Italie en Espagne, au Royaume-Uni, ou elle concerne I'offre
pour les enfants agés de trois a six ans (le financement compensatoire est rare pour les moins de trois
ans).

Deux autres stratégies existent, bien que plus rares: des incitations financiéres pour les
professionnels travaillant dans des structures accueillant en majorité des enfants a risque, un budget
global alloué par I'administration centrale aux autorités locales.

Quoi qu'il en soit, presque tous les pays mettent en ceuvre des dispositifs (subventions, réduction ou
exonération des droits d'inscriptions) qui tiennent compte du niveau de revenu des parents, afin
d’'assurer que les services d'éducation et d'accueil des tout jeunes enfants subventionnés soient
accessibles aux ménages économiquement défavorisés. Ainsi, méme au Royaume-Uni ou ['offre
publique pour le groupe d'age le plus jeune est soit manquante, soit tres limitée, les familles dont le
niveau de revenu est faible bénéficient d’'un crédit d'imp6t au titre du Working Tax Credit Child Care
Element qui peut couvrir jusqu’a 80 % des colts de garde d’enfants.

2l ’Ecosse fonctionne autrement. C'est aux autorités locales de décider si elles souhaitent fournir une aide
financiére aux centres d'accueil pour les enfants de moins de 3 ans, mais elles n'ont aucune obligation de le faire.
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1.3.2. Une évolution de I'encadrement et du fonctio nnement qui bénéficie a la mission
d’éducation

1.3.2.1. Un recours croissant a un cadre national e n matiére de programmes
d’éducation * dans le secteur de la petite enfance

Une évolution majeure est intervenue ces derniéres années dans le domaine de I'éducation et de
I'accueil des tout jeunes enfants: des programmes ont été publiés a I'échelle des Etats ou des
régions. De nombreux pays ont introduit ces programmes dans les services d’éducation et d’accueil
des tout jeunes enfants destinés aux enfants de plus de trois ans : par exemple I'Australie (1997),
I’Angleterre (1999, 2000, 2002) et I'Allemagne qui en a un pour chacun de ses seize Lander (2005).
Certains pays, essentiellement les pays nordiques, ont élaboré un tronc commun pour les enfants de
la naissance a six ans : le Danemark (2006), la Finlande (1996, 2003), la Norvege (1996, 2005), la
Suéde (1998). La Corée, la France, I'lrlande et le Mexique comptent au nombre des pays qui mettent
en place des programmes nationaux.

Les différences entre ces programmes peuvent se lire a la lumiére des deux grandes conceptions
mises en évidence précédemment (1.2.3.2.), distinctes tant du point de vue des objectifs et des
méthodes que du rble des adultes et de la part donnée a la participation active des enfants dans le
processus éducatif.

= Une approche centrée sur le développement global de I'enfant

Les offres éducatives qui illustrent ce modele n'excluent pas totalement des domaines
d'apprentissage structuré comportant des rudiments de lecture, d’écriture et de calcul, mais elles
accordent une priorité au développement social et a la construction de la personne. Elles font la
promotion de l'apprentissage par I'activité auto-induite, I'exploration spontanée et le jeu; elles
favorisent les interactions entre pairs et la coopération et elles accordent une place importante aux
activités symboliques ainsi qu'aux acquis culturels. Le role des adultes consiste, d'une part, a
organiser les espaces, le matériel de jeu et d’'activité, le cadre temporel et, d'autre part, a engager des
interactions avec les enfants de maniere a soutenir leur développement. Une place trés importante est
accordée aux activités corporelles et motrices. Les éducateurs sont vus comme des personnes
ressources qui guident et soutiennent les enfants dans leur développement intellectuel et leur
socialisation. L'apprentissage de I'autonomie reste ainsi le leitmotiv des jardins d’enfants berlinois.

Dans les pays nordiques, ces programmes revétent souvent la forme de cadres pédagogiques concis
qui autorisent une marge d'interprétation au niveau local. En Allemagne, dans le Land de Berlin, si les

2 Un nombre important de pays — comme par exemple les pays nordiques, I’Angleterre ou la Belgique en Europe
mais également I'Australie ou le Canada, hors Europe — ont une tradition de curriculum. Dans ces pays, souvent
a faible centralisation en matiére éducative, I'Etat fixe des principes généraux qu'il revient aux Etats fédérés, aux
régions, voire aux établissements, de traduire dans leurs propres termes. Cette notion de curriculum peut avoir un
périmétre de définition assez élastique. Les chercheurs belges en développent une conception large. lIs le
considerent comme une vision d'ensemble d'un plan d'action éducatif qui englobe tout le processus
d’enseignement-apprentissage : intentions, contenus, organisations, méthodes, environnement, évaluation (F.
Audigier, M. Crahay & J. Dolz, 2006. Curriculum, enseignement et pilotage, Bruxelles, De Boeck.)

Le curriculum comprend donc nécessairement les finalités de I'éducation et les grandes orientations a donner aux
programmes pédagogiques. Le programme en constitue une composante spécifique. Au Danemark, par exemple,
le programme est mis en place par chaque institution a partir d’un curriculum national qui définit seulement de
grands themes pour le développement de I'enfant et I'apprentissage. En France, la loi récente sur le socle
commun de connaissances et de compétences a initié une réforme curriculaire, en posant les enjeux a un niveau
politique et en suscitant des interrogations sur I'ensemble du processus scolaire (disciplines, parcours,
évaluations...). Pour autant, la distinction par I'inclusion (programme comme partie du curriculum) n'étant pas
toujours pertinente, nous préféererons, dans le cadre de ce rapport, utiliser indifferemment les termes de
curriculum ou de programme, I'important étant plutot les formes du contenu prescriptif.
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programmes sont plutét denses, ils incitent néanmoins a une déclinaison locale et s’opposent a tout
objectif chiffré en matiére de résultat.

= Une approche propédeutique >

Dans un second modeéle qui concerne essentiellement les pays anglophones et la France, les
programmes ont pour but de stimuler le développement cognitif et social, et de préparer aux
apprentissages de base que sont la lecture, I'écriture et la numération. lls définissent des domaines
aux contenus bien identifiés, 'ensemble est structuré et planifié. Ces objectifs de préparation a I'école
élémentaire n'empéchent pas de viser le développement des enfants dans leur globalité, ni de
chercher a leur donner une éducation de futurs citoyens. Comme dans le modéle précédent, le jeu et
les activités solidaires constituent les moteurs privilégiés du développement. Une place importante est
cependant accordée aux démarches intellectuelles ainsi qu’aux activités dirigées et aux
renforcements. En Europe, la Belgique, la République tchéque, I'Espagne, la France, l'ltalie, la
Lettonie, le Portugal et la Norvege privilégient de surcroit I'articulation des compétences de littéracie
et de numéracie des plus grands avec celles des programmes scolaires.

1.3.2.2. Une continuité assurée dans les systemesi  ntégrés

Dans les pays ou le modele d’éducation et d’accueil des tout jeunes enfants est qualifié d'intégré, ce
modéle s'impose également au curriculum, ce qui signifie que les pays nordiques organisent leur
politique en matiére de programmes, de contenus et de méthodes pour I'ensemble des enfants de
I'éducation et de I'accueil des tout jeunes enfants, quel que soit leur age. lls accordent a I'éducation, a
la socialisation et a I'accueil la méme importance tout au long d’'une structure unique. Dans cette
mouvance, I'Angleterre introduit progressivement un cadre commun de qualité pour les premiers
apprentissages et l'accueil depuis la naissance jusqu’a I'age de cing - six ans, mettant ainsi fin a la
distinction entre garde et éducation, entre les enfants de moins de trois ans et ceux agés de trois a
cing ans. L’Ecosse constitue un exemple particulier o I'éducation préscolaire est totalement intégrée
a I'enseignement scolaire depuis la mise en place en 2002 d’'un nouveau curriculum pour les enfants
et les jeunes de trois a dix-huit ans, le Curriculum for Excellence. Ce curriculum se poursuivra
jusgu’en 2016 ;il inclut un programme spécifique pour les enfants de trois a cinq ans depuis 2009%. 1|
propose une transformation profonde de I'éducation en Ecosse en intégrant un cadre plus cohérent
mais flexible. Ce Curriculum for Excellence dépasse la notion de programme scolaire, incluant la
totalité des expériences vécues par les jeunes au cours de leur éducation, et repose sur trois
compétences-clés : « compétences pour I'apprentissage, compétences professionnelles et
compétences pour la vie ».

1.3.2.3. Une action particuliere pour les populatio  ns a risque, mais une action qui
cible encore rarement les parents

Tous les pays ont mis en ceuvre des mesures destinées aux enfants a risque en vue de prévenir des
difficultés d'apprentissage.

Dans quelques pays, le « soutien » est organisé en prenant en compte les besoins individuels
identifiés au cours des activités éducatives ; il peut s’agir d’'une aide individuelle apportée aux enfants.
Cette conception se rencontre en Suéde, au Danemark, en Finlande au Royaume-Uni (Ecosse) et en

23 L'adjectif qualifie un enseignement préparatoire a un enseignement plus complet.

Un nouveau programme concerne également les enfants de 0 a 3 ans : Pre-Birth to Three : Positive Outcomes
for Scotland’s Children and Families, combinant conseils et ressources multimédias.
Voir http://www.ltscotland.org.uk/earlyyears/prebirthtothree/index.asp
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Norveége. Dans la majorité des pays en revanche, l'intervention est ciblée sur les groupes définis en
fonction de criteres sociaux, économiques ou culturels. L'une ou l'autre conception ne sont toutefois
gu’une trame a partir de laquelle s’organisent les divers modes d’intervention adoptés, qui ne sont pas
exclusifs les uns des autres :

- renforcement des équipes par I'engagement de personnels supplémentaires dans les établissements
destinés a tous mais accueillant des enfants présentant des difficultés manifestes ;

- normes spécifiques pour la taille des groupes accueillant des enfants a risque (Belgique, France,
Irlande, Chypre, Espagne, Slovénie, ...) ;

- définition de zones géographiques prioritaires ou sont prises des dispositions spécifiques (Irlande,
France, Chypre, Pays-Bas et Royaume-Uni avec I'Angleterre, Pays de Galles et Irlande du Nord) ;

- mise en ceuvre de programmes particuliers, modulés selon leurs contenus, leurs perspectives
(soutien compensatoire, appel a des spécialistes) ou encore le moment de leur intervention. Ces
programmes sont centrés sur I'acquisition du langage au niveau CITE 0 (Espagne, Slovénie, Hongrie,
Danemark, Suéde, Finlande, Norvege®) ;

- organisation de services séparés ou de sections spécifiques destinées a des groupes particuliers :
enfants de demandeurs d’emploi, de réfugiés ; enfants roms, etc. (Finlande, Gréce, Roumanie,
Slovénie et République tchéque ou des classes préparatoires aux écoles de base prennent en charge
les enfants socialement désavantagés).

Plusieurs stratégies financiéres se cumulent pour soutenir les établissements d’éducation et d’accueil
des tout jeunes enfants dans la prestation de services aux groupes a risques en Europe et pour
faciliter 'accés a ces services aux enfants susceptibles d’en étre exclus, pour diverses raisons (codt,
pénurie d'offre, temps d’accuell) :

- aide financiéere et/ou moyens humains et matériels supplémentaires ;

- incitations financiéres au personnel qui s'occupe d’enfants a risque ou qui exerce dans des
établissements ou ces enfants sont une majorité ;

- soutien financier complémentaire des autorités locales par I'administration centrale, sur prise en
compte de critéres démographiques et socio-économiques régionaux ;

- aides financieres aux familles concernées : gratuité garantie, prise en compte du revenu pour les
frais payés dans les services de garde des enfants de la naissance a trois ans, réductions fiscales sur
la base de ces frais (Belgique, France).

L'implication des parents dans le processus de maintien a long terme des effets de I'éducation
préscolaire est reconnue comme positive. Or a cet égard, les politiques nationales restent souvent
modestes. Dans une majorité de pays, le partenariat avec les familles se limite a fournir de
I'information et des conseils.

Toutefois, des services d’encadrement spécialisés dans le soutien aux familles a risque sont mis en
place dans quelques pays, notamment par une approche en réseau de l'offre. En Estonie, la
coopération entre les services, comme les services de santé, les services d'éducation et les services
juridiques, est renforcée par la création d'un réseau de centres régionaux de conseil et de
réhabilitation. En Irlande, de nombreux comités d’accueil des jeunes enfants dans les villes et les
comtés — City and County Childcare Committees — responsables de la planification stratégique au
niveau local, ont développé des réseaux de parents afin que ces derniers puissent se rencontrer et
échanger sur les préoccupations et les problémes relatifs aux jeunes enfants. En Angleterre, Every

25| e Danemark, la Suéde, la Finlande et la Norvége accordent une attention particuliére aux processus
langagiers chez les enfants de la naissance a six ans.
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Child Matters (Chaque enfant compte) est un programme intergouvernemental de réformes des
services de I'enfance, qui englobe la santé, l'aide aux familles, les services d'éducation et d'accueil
des jeunes enfants. L’'Espagne pour sa part met en place des services de guidance assurant un réle
de soutien aux enseignants en prenant en charge un suivi des enfants et un travail avec les parents,
dans les secteurs ou I'on compte un grand nombre d'enfants a risque ; en Belgique (Communauté
francaise) certaines écoles organisent dans les batiments scolaires des classes de littéracie ou
d'autres initiatives en faveur des familles. Les familles roms font enfin I'objet d’'un encadrement
particulier en Grece, en Hongrie, en Roumanie et en Slovénie. Ailleurs, on constate en revanche peu
d’'actions spécifiques en faveur des parents des groupes a risque.

1.3.2.4. Des normes variables de taille des groupes et de taux d’encadrement

Les normes d’encadrement peuvent prendre deux formes : définition d'un ratio d’encadrement ou
définition d’un effectif maximal d’enfants par groupe, quel que soit le nombre d’adultes qui I'encadrent.
La taille du groupe détermine en partie les activités organisées par l'intervenant adulte et les
interactions qui en découlent. A I'exception des pays nordiques, de la Belgique, de la France et des
Pays-Bas qui laissent a I'autorité locale ou a I'établissement la responsabilité de la taille des groupes
d’enfants, tous les autres pays fixent des normes d’encadrement maximales par groupe pour les
structures s’'adressant aux enfants agés de plus de trois ans (niveau CITE 0). Le ratio d’encadrement
va de six enfants pour un adulte au Danemark, a vingt-cinq enfants pour un adulte, sans assistant, en
Irlande.

1.3.2.5. Une organisation du temps que l'on tente d ’adapter aux besoins des
familles

La question du temps est plus abordée du point de vue de la garde et de la réponse aux obligations
professionnelles des parents que du point de vue des besoins des enfants ; et ce, quels que soient
I'age des enfants et le type de structure des services d'éducation et d’accueil des tout jeunes enfants,
intégrés ou non.

Globalement, on observe la encore deux modes d’organisation des horaires des centres d'éducation
et d’accueil des tout jeunes enfants en Europe.

Une premiére organisation propose une amplitude d’heures d’ouverture étendue, adaptée aux besoins
des parents qui travaillent. L'offre en journée compléte (service offert le matin et I'aprés-midi) est la
norme dans les cing pays nordiques, les trois pays baltes ainsi qu'en Belgique, en Espagne, en
France, en Hongrie, aux Pays-Bas, en Autriche, en Pologne, au Portugal, en Roumanie et en
Slovénie. Quelques pays pratiquent des horaires extensibles et flexibles pour mieux s’adapter aux
contraintes professionnelles des parents: en Finlande et en Norvege par exemple, ou des
aménagements d’horaires permettent d'assurer des services par roulement le soir, la nuit et le week-
end, ceci quel que soit I'age des enfants ; en Belgique (Communautés francaise et flamande), ou

certaines structures souples adaptent leurs horaires de fagon a pouvoir répondre aux demandes
occasionnelles.

La seconde approche est celle des pays qui n'offrent de services subventionnés qu’a temps partiel.
C’est le cas notamment de la Grece, de Chypre et du Liechtenstein. Aux Pays-Bas, les centres
ludiques ne fonctionnent que par demi-journées, mais les Basisonderwijs accueillent a temps plein les
enfants de quatre ans.

Quelques pays offrent un systeme mixte. Au Royaume-Uni par exemple, les places en secteur
d’éducation préscolaire public sont disponibles essentiellement a temps partiel. Toutefois, la décision

31



en la matiere incombe aux autorités locales et certaines optent pour une offre a temps plein
subventionnée. En Allemagne, les débats sur la flexibilité des horaires d’ouverture — entamés dans les
années 90 aprés la réunification — ont entrainé une évolution des horaires d’ouverture qui ne
correspondaient plus aux besoins des familles. Le modéle le plus répandu est maintenant celui d'une
ouverture en journée compléte, offrant un temps d’accueil en fonction du temps de travail des parents.

Concernant le fonctionnement des services d’éducation et d’accueil des tout jeunes enfants sur
I'année, on distingue les pays nordiques — ou ces services accueillent les enfants d’age préscolaire
tout au long de I'année — de la plupart des autres pays de I'OCDE. Pour cette majorité, I'accueil des
enfants de trois a six ans fonctionne sur I'année scolaire, avec un service d’accueil périscolaire
complémentaire toute I'année. Ainsi, aux Pays-Bas, les creéches de jour accueillent les enfants de trois
mois a quatre ans a l'année, alors que les centres pour les plus grandes, de quatre a six ans,
fonctionnent sur I'année scolaire, avec un accueil périscolaire a 'année. De méme, en Italie, a Scuola
dell'infanzia fonctionne de septembre a juin et les services municipaux prennent le relais I'été.

Dans ce type d’'organisation, les écarts sont néanmoins importants pour ce qui releve de la durée de
I'année scolaire qui peut varier de trente-trois semaines en Angleterre®® & cinquante semaines pour
les ovoda hongroises (équivalent des jardins d’enfants/écoles maternelles). On retrouve également
ces écarts dans l'organisation des services d'accueil périscolaires qui, par exemple, sont rares au
Mexique, peu réglementés en Irlande, fournis sur un méme site au Pays-Bas, principalement privés
en Corée, etc.

1.3.3. Un recrutement de personnels dipldbmés mais u  ne disparité de qualification

1.3.3.1. Des qualifications en général distinctes s elon I'age des enfants dans les
systémes non intégrés

Dans les pays ou I'éducation et I'accueil des tout jeunes enfants relévent d’administrations différentes
et de structures distinctes selon I'age des enfants (moins de deux - trois ans / plus de deux - trois
ans), les personnels sont de statut et de formation différents selon le niveau auquel ils exercent.

Pour les enfants de moins de deux - trois ans, les personnels a qui ils sont confiés dans les
établissements de la petite enfance (créches, garderies ou groupes ludiques) dépendent le plus
souvent du secteur sanitaire et de la protection sociale. lls ont généralement suivi la formation d’'une
filiere professionnelle (a temps plein ou en alternance) qui ne reléve pas de I'enseignement supérieur.
Ce sont des personnels qualifiés, qui prennent en charge I'ensemble des activités des enfants ; ils
sont parfois secondés par des personnels auxiliaires. Leur sont également associés des spécialistes —
kinésithérapeutes, orthophonistes, ergothérapeutes — appelés a intervenir en cas de soins de
rééducation.

Pour les enfants de plus de trois ans (CITE 0), tous les professionnels intervenant aupres d'eux,
enseignants ou non, ont une formation supérieure sauf en République tchéque, a Malte, en Autriche,
dans certains Lander d’Allemagne (mais la tendance est a I'élévation du niveau du dipléme), en
Roumanie, en Slovaquie et au Royaume-Uni (Angleterre, Pays de Galles et Irlande du Nord).

La distinction opérée entre toute petite enfance (enfants de moins de deux a trois ans) et préscolaire
(enfants de plus de trois ans) pour ce qui est des niveaux de formation et de qualification
professionnelle vaut également pour les contenus de formation. La formation aux métiers de la petite
enfance est caractérisée par I'importance donnée a la pratique ; elle est centrée sur des savoirs
spécialisés, directement utiles a la profession préparée. En revanche, pour les métiers de niveau

% La durée de 33 semaines devrait passer a 38 semaines cette année, selon I'objectif défini par la stratégie
quinquennale Five year strategy for children and learners, élaborée en 2004.
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CITE 0, si les stages pratiques existent également, ils sont préparés et sous-tendus par un ensemble
de cours généraux qui visent par ailleurs une formation d’enseignant ou d’éducateur généraliste. Le
recours a des personnels auxiliaires est possible ; alors les taches éducatives sont le plus souvent
réservées aux titulaires diplomés tandis que les auxiliaires assurent repas et différents travaux
d’entretien.

1.3.3.2. Une formation commune des personnels et un e qualification unique dans

les systémes intégrés
Les pays qui ont des établissements intégrés pour enfants de la naissance a six ans, une formation
commune du personnel éducatif et un méme profil professionnel a tous les niveaux, sont le
Danemark, la Gréece, la Lettonie, la Lituanie, la Slovénie, la Finlande, la Suéde, I'lslande et la Norvege.
Dans ces pays, les personnels reléevent tous du secteur éducatif, aussi bien les directeurs
d’établissement que I'ensemble des catégories intervenant auprés des enfants. Ces personnels, dont
le titre est pédagogue ou enseignant, recoivent une formation de niveau supérieur, universitaire ou
non, et suivent un cursus ad hoc, généralement d'une durée de trois ans et demi (sept semestres). Ce
cursus porte sur les différentes facettes du métier et articule une formation générale (sociologie,
formation artistique et technique), une formation professionnelle, incluant des connaissances en
psychopédagogie et sur le développement des enfants, une formation pratique, enfin, comportant des
stages dans les différents milieux d'accueil.

Au Danemark par exemple, la formation d’éducateur social, depuis une réforme appliquée a partir de
2007, est dispensée aux étudiants (payés pendant leurs études, comme les autres étudiants) par les
colleges universitaires : le programme dure trois ans et demi, compte pour 210 ECTS, 135 ECTS de
formation théorique (théorie de I'éducation, culture, communication et langue danoise...) et 75 ECTS
de pratique (trois stages qui dureront au total un an et demi).

Il faut ajouter que dans les centres d'éducation et d’accueil des tout jeunes enfants intégrés, les
équipes comprennent également des auxiliaires chargés de taches diverses.

Le tableau donné en annexe 3 récapitule les qualifications requises selon le pays.

1.3.4. Une variété de criteres et de procédures dan s I'évaluation de I'efficacité et/ou de la
qualité de I'éducation et de I'accueil des tout jeu nes enfants

1.3.4.1. Une comparaison internationale de la quali té des services d’éducation et
d'accueil des tout jeunes enfants mais une mesure d élicate de l'efficacité en
termes de résultats scolaires.

Les différents rapports relatifs aux politiques d’éducation et d’accueil de la petite enfance sur lesquels
s’appuie cette contribution présentent un certain nombre de points-clés comme indicateurs de qualité.

Le bilan INNOCENTI 8 propose une tentative d'évaluation et de comparaison des services a la petite
enfance dans vingt-cing pays ou ont été recueillies des données. Cette évaluation est construite a
partir d'un ensemble de dix points de référence constituant les normes de base de la protection des
droits des jeunes enfants :

- congé parental d’'un an a 50 % du salaire ;

- plan national donnant la priorité aux enfants défavorisés ;

- services d’accueil subventionnés et réglementés pour 25% des enfants de moins de trois ans ;

- service d’éducation des jeunes enfants subventionné et agréé pour 90% des enfants de quatre ans ;

- formation obligatoire et adaptée pour 80% de tous les personnels s’occupant des enfants ;
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- formation universitaire et qualification correspondante pour 50% du personnel des services agréés
d’éducation a la petite enfance ;

- taux d’encadrement minimum (quinze enfants de quatre a cing ans pour un adulte et un groupe
inférieur a vingt-quatre enfants) ;

- financement public minimum (1 % du PIB alloué a la petite enfance) ;
- niveau de pauvreté des enfants inférieur a 10 % ;
- portée quasi universelle des services sanitaires de base pour les enfants.

La Suede arrive en haut du classement (satisfaisant aux 10 points), suivie de prés par I'lslande (9
points), puis le Danemark, la Finlande la France et la Norvége (qui satisfont & 8 points). Seuls trois
pays satisfont moins de trois points : le Canada, I'Australie et I'lrlande.

Le réseau d'experts indépendants NESSE (« Network of Experts on Social Aspects of Education and
Training »), lié a la Commission européenne entre 2007 et 2011, identifie également plusieurs
facteurs de qualité des services, parmi eux : la participation des parents, le ratio enfant/éducateur, la
gouvernance.

Enfin et surtout, le réseau de 'OCDE sur I'éducation et I'accueil des jeunes enfants poursuit sa
perspective comparatiste initiée en 2001 et 2006 et identifie, pour sa part, cing critéres de qualité :

- définition des objectifs et régulation ;

- mise en place de curriculums ;

- formation des personnels ;

- participation des parents et des communautés;
- prise en compte de la recherche.

Chacun de ces critéres peut étre décliné en critéres secondaires. Les programmes, par exemple, sont
notamment examinés selon les critéres suivants : continuité entre les différents paliers, place du jeu et
du bien-étre de I'enfant, équilibre entre création et entrainement, qualité du contenu. Ces critéres de
qualité, construits par des fonctionnaires gouvernementaux et des experts académiques en
provenance des pays de 'OCDE en Asie, en Europe et en Amérique du Nord, sont ceux qu'utilise
I'OCDE dans ses études comparatives.

Outre cette comparaison de la qualité des services d’éducation et d'accueil des tout jeunes enfants,
I'OCDE consacre son premier numéro PISA a la loupe aux effets a long terme de la scolarisation pré-
primaire : « L’'accés a I'enseignement pré-primaire permet-il d’améliorer les résultats scolaires ? ».
Dans cette publication, 'OCDE pose comme une évidence le bénéfice de I'enseignement pré-primaire
en affirmant notamment que les éléves de quinze ans ayant suivi cet enseignement — aprées contrdle
du milieu socio-économique — obtiennent de meilleurs résultats aux évaluations PISA que les autres.
La mission constate que cette étude s’appuie sur des effectifs qui ne sont pas toujours statistiquement
significatifs ainsi que sur du déclaratif pour ce qui concerne la fréquentation d’'un enseignement pré-
primaire. De surcroit, la prise en compte de l'indicateur socioéconomique ne suffit pas a éliminer les
effets de structures. Sur la base de ces éléments, la mission partage les interrogations de nombreux
chercheurs sur « I'évidence » mise ici en avant.

1.3.4.2. Des procédures d’évaluation par des agence s autonomes ou par des
instances administratives, locales ou nationales

Ici encore, les normes de qualité ou de performance concernant les structures d'éducation et d’accuell
des tout jeunes enfants sont variables selon les pays, de méme que les méthodes employées pour les
controler. Les pays anglophones, les pays nordiques, la France (il en sera traité dans le chapitre 4),
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I'Allemagne, et d’'une maniére générale tous les pays qui ont résolu, pour I'essentiel, les questions
d’'acces, font état de procédures permettant d'évaluer les politiques gouvernementales et d’en rendre
compte. En voici quelques exemples.

Au Danemark, le suivi des politiques d'éducation préscolaire est du ressort de l'Institut danois
d’évaluation (EVA). EVA Danmarks Evalueringsinstitut) est une organisation indépendante créée par
le ministre de I'éducation en 1999. L’organisation évalue a tous les niveaux, depuis les centres
d’accueil des enfants jusqu’aux universités. Elle conduit des recherches et des évaluations sur sa
propre initiative, sur demande des ministres, des autorités locales et des institutions éducatives. Elle a
deux principaux objectifs : d’'une part, assurer et améliorer la qualité du systéeme éducatif et, d'autre
part, étre un centre de ressources sur la qualité en éducation, sur les méthodes dans l'assurance
qualité et sur I'évaluation dans ce domaine. Par ailleurs, les municipalités sont obligées de garantir la
qualité de chaque jardin d'enfants (par une surveillance obligatoire). Des équipes municipales
effectuent des audits dont 'objectif est de voir I'établissement dans une perspective de qualité de
service, sous un angle éducatif, et également administratif. Le rapport est public, présenté au conseil
des parents et diment affiché dans I'entrée du centre. Les conseillers de I'Institut EVA ne contrélent
pas les centres d'accueil comme le font les conseillers des municipalités, centre par centre. Leurs
travaux ont une finalité essentiellement méthodologique. Leur travail s'articule autour de la définition
de bonnes pratiques et d’outils, de la recherche universitaire nationale et internationale (veille ou
commande de travaux) et de la politique éducative.

Aux Pays-Bas, le gouvernement a mis en place un Observatoire national pour I'éducation préscolaire
(Landelijke Monitor Voor- en Vroegsschoole Educatie) chargé d’évaluer les résultats des politiques
d’éducation et d'accueil des jeunes enfants pour les années de référence 2006, 2008 et 2010. Les
autorités municipales sont invitées a coopérer en fournissant des données sur les définitions des
enfants a risque, les taux de participation, les programmes utilisés, la formation du personnel, etc.

En Finlande, les bureaux provinciaux du gouvernement sont chargés de contréler les services et de
traiter les plaintes concernant les services gérés par les municipalités.

En Norveége, cette responsabilité incombe au gouverneur du comté, tandis qu’en Suéde, I'’Agence
nationale pour I'enseignement est chargée d’assurer le suivi des réformes récentes.

Au Royaume-Uni, I'« Evaluation nationale du programme Sure Start » (National Evaluation of Sure
Start — NESS) est une étude indépendante permanente qui évalue I'impact de ce programme dans le
long terme.

En Irlande, les comités municipaux et locaux des services a la petite enfance (City and County
Childcare Committees, responsables de la planification stratégique au niveau local) sont supervisés
par une agence gouvernementale, la POBAL.

En Italie, le ministere de I'éducation, des universités et de la recherche qui chapeaute la Scuola
dell'infanzia (enfants de 3 a 6 ans) a la responsabilité de I'inspection pédagogique et de I'évaluation
du systeme.

En Allemagne, dans le Land de Berlin, des agences externes spécialisées dans le controle de la
qualité sont chargées d’effectuer un examen des jardins d’enfants-en s’appuyant sur des parameétres
prédéfinis et reconnus par les autorités. Ces organismes d’évaluation deviennent les garants de la
qualité du service fourni mais ils partagent cette fonction avec les parents qui restent les principaux
régulateurs du systeme.

*kk

En conclusion , cet apercu comparatif des divers systémes d’'éducation et d’accueil des tout jeunes
enfants éclaire sur les grandes tendances communes et, particulierement, sur les changements
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contemporains intervenus dans la fonction de la famille et dans I'éducation des jeunes enfants. Mais
cette comparaison internationale appelle surtout, par les différences, voire les écarts importants
gu’elle met en évidence, une réflexion soutenue sur un certain nombre de points fondamentaux : la
conception de I'enfance et de I'apprentissage qui préside a notre modele de fonctionnement, les
pratiques pédagogiques qui en découlent, les « métiers » de la petite enfance, le pilotage national et
local, le « contréle-qualité » et le retour sur investissement.

Elle met en évidence que Il'accueil en milieu collectif des jeunes enfants constitue, dans de trés
nombreux pays, un probleme de société pour lequel la solution scolaire ne représente que rarement
une partie de la réponse.

A la lecture de ce tableau, on comprend que la France qui a pu faire figure de précurseur dans le
domaine de I'éducation et de l'accueil des tout jeunes enfants a été rejointe, voire dépassée. Le
chapitre suivant montre comment la situation de dualité des services qui caractérise notre pays s’est
constituée et solidifiée, et ce qu'est devenue I'école maternelle dans un contexte ou les espaces de
coopération avec les partenaires prenant en charge la petite enfance sont fort limités, ou la volonté de
la distinguer d’autres modes d’éducation et d’accueil n’a cessé de se renforcer avec I'affirmation que
« I'école maternelle est une école » et ou le défi de la prévention de I'échec scolaire met a contribution
toutes les étapes du cursus, I'école maternelle étant considérée comme fondatrice de la scolarité.
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Chapitre 2.

L’ECOLE MATERNELLE FRANCAISE, ECOLE A PART ENTIERE ET COMPOSANTE DES
STRUCTURES D'EDUCATION ET D'’ACCUEIL DE LA PETITE EN FANCE ENTIEREMENT A PART

La situation francaise en matiere d'éducation et d'accueil de la petite enfance reléve de ce qui est
considéré, selon l'analyse présentée au chapitre précédent, comme le modéle de juxtaposition des
structures d'éducation et d'accueil des jeunes enfants ainsi que des instances en charge de
I'élaboration des réglementations, des mises en ceuvre et des contrbles. L'école maternelle assure
I'accueil quasiment généralisé des enfants de trois a six ans et, partiellement, des enfants de deux a
trois ans, sans que cette solution soit unique pour bien des familles qui recourent, en dehors des
heures scolaires, a d’autres formules de garde, collective ou individuelle. D’autres services prennent
en charge les enfants plus jeunes ou ses éléves a certains moments, mais il n'existe aucune
obligation légale relative a l'accueil hors des familles des jeunes enfants, en particulier, pour les
communes ; le Conseil d’Etat a qualifié de « service public facultatif » le service rendu dans ce

domaine par les autres institutions que I'école maternelle.

Il ne va pas de soi que I'école maternelle releve des politiques de la petite enfance ; nos interlocuteurs
associatifs ou syndicaux sont réticents voire opposés a ce qu'ils considérent comme un amalgame qui
peut nuire a I'’école maternelle, menacant son rattachement au ministére de I'éducation nationale.
Pour les institutions, I'implicite est souvent de méme nature ; il y a I'école maternelle d’'une part, les
services de la petite enfance d’autre part. Ainsi peut-on lire dans une note®’ récente de la direction de
la recherche, des études, de I'évaluation et des statistiques (DREES), direction de I'administration
centrale des ministéres sanitaires et sociaux : « Les politiques de la petite enfance se construisent a
partir de l'assemblage plus ou moins maitrisé d'une offre d'initiative municipale, des acteurs
associatifs et privés, venant la compléter ou la précéder. Les établissements peuvent ainsi étre
caractérisés par leur degré d’autonomie plus ou moins fort vis-a-vis de la tutelle locale. » Ce qui exclut
de fait I'école maternelle du champ des « politiques de la petite enfance ».

La juxtaposition existe dés l'origine, ce n'est pas le lieu ici d’en faire Ihistorique détaillé®. Aussi
rappellera-t-on seulement, dans la premiére partie de ce chapitre, quelques étapes qui permettent de
souligner a quel point la « garde » des enfants a été et reste un probléme de société dont la réponse
déborde les attributions de tel ou tel ministére ou telle autorité publique, quels que soient in fine les
objectifs associés que se fixent les services concernés. Dans la deuxieme partie, c'est I'originalité de
I'école maternelle francaise qui sera mise en évidence : service ouvert a tous les enfants, gratuit pour
les familles, bénéficiant d’engagements importants de I'Etat et des collectivités alors méme qu’elle
couvre un segment non obligatoire du parcours scolaire. Enfin, on parcourra I'évolution de I'école
maternelle pour mettre en évidence I'émergence et le renforcement de ses traits identitaires :
gu’attend-on aujourd’hui de I'école maternelle et comment en est-on arrivé a cela ?

2.1. DES STRUCTURES D’ACCUEIL ET D’EDUCATION DIFFER ENCIEES DES LEUR ORIGINE, A
L’EVOLUTION PARALLELE

" Note DREES N732, Les modes d’organisations des créches collectives et des métiers de la petite enfance.
Juillet 2010.

% Cet historique, dont de nombreux ouvrages proposent des présentations développées et précises pour
chacune des composantes abordées, est résumé dans le rapport pour la France préalable a la visite des experts
de 'OCDE effectuée en 2003 dans le cadre des comparaisons internationales dont il est rendu compte dans le
document de 'OCDE intitulé Petite enfance, grands défis. Il : Education et structures d'accueil, publié en 2007.
L’historique rapide présenté ici s'appuie sur ce rapport.
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2.1.1. De I'ceuvre charitable a I'action publique

C'est au XIX®™ siécle, alors que lindustrialisation fait appel a une main d’'ceuvre féminine et sous
I'influence des préoccupations natalistes qui visent a protéger les enfants, que la société commence a
intervenir vraiment en matiére de garde des enfants, en réglementant I'activité fort ancienne des
nourrices et en créant de nouvelles structures : les créches et les salles d'asile. Cette garde collective
extra-familiale ne concerne alors que les enfants des milieux ouvriers ou I'équivalent de ceux que I'on
dirait « défavorisés » aujourd’hui.

2.1.1.1. Salle d'asile et école maternelle : des m ilieux d'instruction gratuits pour
les familles

Créées en 1825, les salles d'asile ont un programme d’enseignement institutionnalisé dés 1833. Le
reglement établi par I'ordonnance du 22 décembre 1837 précise que les enfants y sont accueillis de
deux a six ans et que I'établissement est gratuit ; son but est avant tout de leur inculquer de bonnes
habitudes qui les préparent «a une vie honnéte, décente et chrétienne ». L'enseignement est
fortement marqué par l'instruction religieuse pour des enfants dont la scolarité sera écourtée par une
mise au travail précoce ; aussi s’agit-il de les préparer a leur vie de travailleur et d'assurer sans délai
le « salut de leur ame ». En matiére de méthode, « l'intelligence des enfants devra graduellement étre
développée sans que jamais elle ne soit fatiguée par une application trop soutenue ».

Avec la Troisieme République, la salle d'asile disparait et devient école maternelle. La loi du 16 juin
1881 et le décret du 2 aolt 1881 définissent I'école maternelle publigue comme une école non
obligatoire, mais gratuite et laique, intégrée a I'école primaire. La loi organique du 30 octobre 1886
confirme « I'intégration de I'école maternelle a I'édifice de I'école primaire dont elle devient le premier
niveau ». La création d'un corps d'inspectrices départementales des écoles maternelles en 1881,
distinct de celui des inspecteurs primaires, et de postes d'inspectrices générales des écoles
maternelles (loi du 20 octobre 1886) témoigne de la spécificité de ce premier segment du parcours
primaire, et de sa valorisation. Mais ce n'est qu'a partir du décret du 15 juillet 1921 que les maitresses
de I'école maternelle voient leur statut aligné sur celui de leurs collegues de I'école primaire : méme
temps de service et mémes congés, méme grille de rémunération ; le méme décret précise qu’une
« femme de service » doit étre attachée a toute école maternelle et a toute classe enfantine.

2.1.1.2. Lacréeche : un établissement sanitaire, j amais gratuit pour les parents

La société des creches, ceuvre de charité créée sur décision de Firmin Marbeau, ouvre, en 1844, la
« premiére créche charitable ». A partir de 1862, les créches sont controlées par les préfets, sur la
base d'un décret impérial fixant notamment les taux d’encadrement et la tarification a appliquer aux
familles ; elles pourront recevoir les subventions publiques, le décret visant a « venir en aide a la
charité sans lui imposer son appui ». Bien que la société des creches soit reconnue d'utilité publique
en 1869, les creches restent essentiellement du ressort de la charité privée et ne bénéficient pas du
méme processus de reconnaissance institutionnelle et de financement que les salles d'asile. Elles
sont considérées comme des établissements d'assistance avec des préoccupations prioritairement
sanitaires. Quelques créches d'entreprise sont créées a la fin du XIX*™ siécle ; ce nest qu'au XX°™
siécle gu'apparaissent les premieres creches publiques dont l'accés reste soumis a condition et
payant, méme si les colits sont modulés en fonction des revenus des parents.

2.1.2. Un essor fortement lié au travail féminin, u  ne extension de la fréquentation a toutes les
classes sociales
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Le début du XX*™ siécle n'apporte pas de grand changement en matiére de garde des jeunes
enfants. C'est surtout aprés la seconde guerre mondiale que des évolutions déterminantes
apparaissent.

2.1.2.1. La diversification progressive des service s de la petite enfance

Il s’agit alors prioritairement de lutter contre la mortalité infantile et d’encourager la natalité. Aprés la
création de la sécurité sociale par I'ordonnance du 5 octobre 1945, I'ordonnance du 2 novembre 1945
définit le systéme de protection maternelle et infantile (PMI) destiné aux futures meres, aux meres et
aux enfants jusqu’a I'age de la scolarité obligatoire. Les creches sont réglementées par un décret du
21 ao(t 1945 qui porte surtout sur des questions sanitaires. Elles concernent encore a cette date les
familles les plus pauvres.

A la fin des années 1950, alors que la mortalité infantile a considérablement diminué et que la natalité
connait une nette reprise, le développement du secteur tertiaire conduit a un essor du travail féminin
et provoque un besoin d’accueil des enfants de moins de six ans hors de la famille. Le nombre de
places en creche collective double quasiment entre 1961 et 1971 (de 18 000 a 32 000 places).

Durant les décennies 1960 et 1970 se développent, d'une part, les écoles maternelles et, d'autre part,
les creches (collectives, familiales et créches parentales), les haltes-garderies, les ludothéques, les
lieux d’accueil enfants-parents. C'est dans cette période que se renforcent dans toutes les institutions
les préoccupations éducatives. La vulgarisation des connaissances en psychologie infantile diffuse de
nouveaux points de vue sur le bébé et le jeune enfant dont on pergoit mieux les capacités, et pas
seulement ce qui les limite, et sur I'importance de l'environnement et des interactions comme
stimulations pour le développement. L’enfant est de plus en plus considéré comme « sujet culturel »,
de moins en moins comme un objet de soins physiologiques. L'essor concomitant des jouets, des jeux
éducatifs et des livres pour enfants accompagne et favorise le renouveau des pratiques éducatives.

La décennie 1980 voit un renforcement et une diversification des réponses publiques avec le souci
d’individualiser les mesures dans un contexte ou le marché du travail est marqué par de nouvelles
formes d’emploi associant flexibilité, temps partiel et précarité.

Au cours des années 90 et de la décennie 2000-2010, les outils mis en place dans les années 80 sont
adaptés a I'évolution du contexte socio-économique et des besoins des familles. Aujourd’hui, en 2011,
un plan de développement de la garde d’enfants qui a conduit a abandonner le projet d’'un « droit
opposable de garde » initialement envisagé tente de répondre a une forte demande sociale. Plusieurs
solutions sont envisagées pour parvenir a créer 200 000 places supplémentaires, réparties entre les
deux formules d'accueil individuel et d’accueil collectif. C'est a ce titre qu'a été proposée la formule
des « jardins d'éveil » (cf. infra 2.1.3.2.).

2.1.2.2. L’école maternelle aprés la seconde guerre  mondiale : I'accueil de tous les
enfants, sur tout le territoire

Jusque dans les années 50, la fréquentation de I'’école maternelle ne concerne guére que les villes et
les gros bourgs, essentiellement dans la France industrielle et reste réduite. Alors qu’environ 40 %
des enfants de 2 a 5 ans étaient inscrits en maternelle en 1950, ils étaient 70 % en 1972, mieux
répartis alors sur tout le territoire. Ce développement de la scolarisation préélémentaire, que les
historiens disent indépendant du boom démographique, témoigne d’une modification des modes de
vie (influence de I'urbanisation qui induit un changement de vie au-dela du changement de résidence,
conséquences de l'essor du travail féminin salari€) et du statut de I'enfant: «avant d'étre une
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politique, la maternelle pour tous est une transformation des mceurs », selon Antoine Prost”’. La
valorisation de I'école maternelle pour elle-méme commence également a produire ses effets : « La
réputation des maternelles et leur prestige pédagogique tiennent a ce qu'elles concilient deux
exigences ailleurs incompatibles : elles font apprendre sans ennuyer, ni contraindre. »%0

De maniére plus objective, dés 1965, I'efficacité de I'école maternelle dans la prévention de I'échec
scolaire est mise en évidence par des statistiques relatives au redoublement au cours préparatoire,
phénomeéne dont on découvre alors Iimportance ; il n'est que de 7,9 % pour les éleves qui ont
effectué trois années de maternelle alors qu'il est de 13,8 % pour ceux qui I'ont fréquentée un an et de
18,8 % pour ceux qui n'y sont jamais allés. Dés lors, I'expansion de la maternelle est programmée.
Déja, le quatrieme plan (1962-1965) en avait prévu le développement mais le manque de locaux a
alors freiné son expansion ; les objectifs énoncés par le cinquieme plan (accueil de 95 % des enfants
de 4 ans, de 80 % des enfants de 3 ans et de 50 % des enfants de 2 ans en 1970) n'ont pas été
atteints avant le milieu de la décennie 1970... et le septieme plan révisa a la baisse I'objectif pour les
enfants de deux ans (45 % visés en 1980), objectif jamais atteint.

Cette extension de la scolarisation précoce, de maniére continue de 1945 aux années 90, concerne
les différentes classes d'age alors que les écoles maternelles et les classes enfantines avaient surtout
accueilli les plus grands jusqu'a la seconde guerre mondiale. Elle concerne également toutes les
catégories de la population, les familles les plus favorisées ayant commencé a lui confier leurs enfants
dans les années 1960.

Evolution des pourcentages d'enfants scolarisés par age
1960-61 1970-71 1980-81 1990-91 2000-01
2 ans 9,9 17,9 35,7 35,2 34,5
3 ans 36,0 61,1 89,9 98,2 100,0
4 ans 62,6 87,3 100,0 100,0 100,0
5 ans 91,4 100,0 100,0 100,0 100,0
2003 /04 | 2004 /05 | 2005/06 | 2006 /07 | 2007 /08 | 2008 /09 | 2009/ 10
2 ans 29,2 25,9 24,5 22,9 20,9 18,1 15,2
3 ans 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0
4 ans 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0
5 ans 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0
Source : Repéres et références statistiques sur les enseignements, la formation et la recherche. 2011. MEN

2.1.3. L'accueil des enfants de deux a trois ans:

enjeu politique toujours d’actualité

2.1.3.1. Un essor de la scolarisation précoce dans

critiquées

2 A, prost, L'école et la famille dans une société en mutation, in Histoire générale de I'enseignement et de

I’éducation en France, tome 4. Nouvelle librairie de France, 1988. p. 95.

%01d. p. 101.
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A sa création, I'école maternelle fut congue pour accueillir les enfants de deux a six ans®" ; c’est donc
bien des l'origine que les enfants de deux a trois ans constituent un public commun aux institutions de
toute nature qui accueillent des jeunes enfants. Les données chiffrées concernant leur inscription a
I'école (cf. supra 2.1.2.2.) montrent que c’est dans les années 1970 que leur nombre s'est élevé
fortement. Selon les termes d’un rapport d’information au Sénat®, « L'école maternelle a laissé venir a
elle les enfants de deux ans » dans un contexte ou la chute de la natalité le permettait, allégeant les
effectifs de I'école primaire. Elle est devenue une opportunité quand les places offertes pour la garde
des enfants se sont raréfiees compte tenu du dynamisme de la natalité et de I'essor du travail féminin.

Les conditions d’accueil de ces trés jeunes enfants n'ont pas été alors pensées en fonction de leurs
besoins et les observateurs les plus avisés l'ont d’emblée repéré. En témoigne, dés 1981, ce
jugement sans nuance d’Evelyne Sullerot®® : « Dans ces conditions [évocation préalable des
conditions d'accueil et d’encadrement des enfants, de la formation des personnels], il faut savoir et
faire savoir qu'il ne peut étre question de socialisation ni d’éducation. Des spécialistes de la petite
enfance parlent de malmenage éducatif et sanitaire, l'institutrice n'y étant pour rien. »

En 1982, un rapport de I'inspection générale de I'éducation nationale® traite du sujet, alors que se
transforme la scolarisation précoce : les enfants de moins de trois ans sont de plus en plus nombreux
a I'école, y arrivant dés septembre parce que les écoles veulent « faire le plein & cette date pour des
raisons de carte scolaire » alors qu'’ils ne venaient souvent auparavant qu’en cours d’année, avec un
pic de rentrées a Paques. La fréquentation est dite réguliere compte tenu des absences jugées
normales pour des enfants petits ; I'inspection générale plaide pour une régulation de l'activité des
enseignants et des agents territoriaux spécialisés des écoles maternelles (ATSEM) au niveau de
I'école si les charges sont trop inégales a certains moments du fait d’absences nombreuses dans une
classe. Manifestement le sujet irrite : « La rumeur publique et ... administrative veut qu'’ils fréquentent
si irrégulierement que l'on se demande parfois s'il est nécessaire de les comptabiliser dans
I'estimation des besoins. » A la « rumeur » (le mot apparait a plusieurs reprises au fil des pages), le
rapport veut opposer un état des lieux objectif. Si tout ne va pas pour le mieux, « partout sur le terrain,
on cherche des solutions » et de nombreux aménagements ont été trouvés « de maniére empirique »
pour répondre aux besoins de ce public (locaux, horaires, matériel éducatif, présence d’'un ATSEM,
ouverture aux parents). De méme, l'acte et la relation pédagogiques sont adaptés : « renoncement
aux transhumances collectives vers les toilettes », plus grande place accordée a la motricité,
interventions personnalisées de I'enseignant, « attitudes de maternage plus lucides qu'autrefois ». Au
final, « on a moins le souci d’enseigner, plus celui de favoriser et de stimuler l'auto-apprentissage sur
des modes et selon des cheminements aussi naturels que possible ». Cette pédagogie semble faire
I'objet d’un consensus : « ce qui est bien net et largement partagé, c’est un idéal vers lequel tendre :
étre permissif sans laxisme, savoir abandonner des exigences et des comportements que I'on qualifie
de scolaires pour apprendre a accompagner et a aider un enfant dans son développement ». Un gros
effort dans le domaine de la formation est préconisé afin que cet « idéal » soit compris et devienne
réalité. Si la créativité des acteurs de terrain est saluée, le rapport se clét sur un appel a un pilotage

%1 Rappelons l'article L. 113-1 du code de I'éducation qui définit en 2011 I'école maternelle et son public :

« Les classes enfantines ou les écoles maternelles sont ouvertes, en milieu rural comme en milieu urbain, aux
enfants qui n'ont pas atteint I'age de la scolarité obligatoire. Tout enfant doit pouvoir étre accueilli, a I'age de trois
ans, dans une école maternelle ou une classe enfantine le plus prés possible de son domicile, si sa famille en fait
la demande.

L'accueil des enfants de deux ans est étendu en priorité dans les écoles situées dans un environnement social
défavorisé, que ce soit dans Les Zones Urbaines, Rurales Ou De Montagne Et Dans Les Régions D’outre-Mer. »
2 M. Papon, P. Martin, Accueil des jeunes enfants : pour un nouveau service public. Rapport d’'information n°47
fait au nom de la Commission des Affaires culturelles par le groupe de travail sur la scolarisation des jeunes
enfants. Session ordinaire de 2008-2009.

% E. Sullerot, Les modes de garde des jeunes enfants. Rapport au Conseil économique et social, JO N7 du 30
avril 1981.

3. Fargeas, M.-C. Rolland, S. Simonin, A. Catteaux, Les enfants de deux ans. Accueil et pédagogie. Avril 1982.

41



plus vigoureux : « Il est temps désormais que ces changements soient considérés dans leur
ensemble, analysés dans leurs contenus et leurs démarches, appuyés par des moyens que leur mise
en ceuvre requiert et qui, eux, relévent d'une politique nationale, départementale, communale de la
petite enfance. Car c’est bien de cela qu'il s’'agit: de la place que notre société veut accorder aux
jeunes enfants. »

Malgré ce rapport rassurant bien que lucide sur les faiblesses de cette scolarisation précoce et sans
doute parce qu'aucune des préconisations n'a été mise en ceuvre pour les corriger, depuis les années
1980, les alertes se sont renouvelées. La défenseure des enfants, dans le rapport annuel au
Président de la République et au Parlement en 2003%, sonne & nouveau la charge. Reconnaissant les
bonnes intentions qui ont présidé a la promotion d’'une scolarisation précoce, elle dénonce « les effets
imprévus mais reconnaissables d'un parcours scolaire entamé dés deux ans » en relayant les
inquiétudes de spécialistes divers de la petite enfance qui se rapportent a quatre domaines :

» le non-respect des rythmes biologiques des jeunes enfants, en particulier de leur besoin de
repos ; le caractére individuel des rythmes est difficile a prendre en compte en milieu collectif et ce
d’autant plus que, souvent, les jeunes enfants sont mélés a d’autres, plus grands, qui ont d’autres
besoins sur lesquels I'école se focalise toujours en priorité ;

» le manque d'interactions langagiéres adaptées du fait du rapport entre nombre d'adultes et
nombre d’enfants ;

» le malmenage psychologique : d'une part, la sécurité affective des petits n'est pas suffisamment
assurée dans des grands groupes sans individualisation, l'insécurité ressentie entrainant
soumission de I'enfant au groupe (fusion dans le groupe) ou opposition exacerbée ; d’'autre part,
l‘acquisition de la propreté pour permettre I'entrée a I'école se fait souvent sous une contrainte qui
n'est pas sans dommage. Les pédopsychiatres décrivent des enfants plus anxieux et plus
agressifs qu'il n’est normal de le voir, colériques et hypersensibles aux séparations ;

» les acquisitions cognitives imposées de maniere prématurée et souvent inefficace, ce, d’autant
plus que I'école maternelle dérive vers une conception plus scolaire depuis que la grande section
est rattachée au cycle 2.

Le rapport s’achéve sur une double recommandation : arréter I'extension de cette scolarisation et
mettre en place une conférence nationale de consensus avec des spécialistes divers pour définir une
politique d’accueil adaptée a ces enfants.

2.1.3.2. L'expérimentation de solutions alternative s
= Des classes-passerelles en 1999

A la fin des années 1990, des « classes-passerelles », unités d’accueil d’enfants de deux a trois ans,
le plus souvent implantées dans des écoles maternelles ont été développées, avec une vocation
plurielle : créer les conditions d’'une premiére socialisation, favoriser une séparation progressive avec
la famille, soutenir les parents dans I'exercice de la fonction parentale.

Un rapport conjoint de l'inspection générale des affaires sociales et de l'inspection générale de
I'éducation nationale, signal d'un intérét partagé des deux ministéres, établit un premier bilan en
novembre 2000%°.

® Rapport annuel de la Défenseure des enfants au Président de la République et au parlement. Année 2003. La
documentation francaise, novembre 2003. Chapitre Repenser I'accueil des enfants de 2 — 3 ans. pp. 81-91.

% D. Villain (IGAS), B. Gossot (IGEN), Rapport sur les dispositifs passerelles. De la famille et du lieu de garde a
I'école maternelle. Référence Education nationale N°00-054, novembre 2 000.
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L’évaluation effectuée met en évidence un flou dans l'initiative et le pilotage qui va jusqu’aux conflits
d’influence voire de pouvoirs, une insuffisance de formation spécifique pour les enseignants et de
formations communes aux divers professionnels impliqués dans ces structures. Le bilan indique
clairement que la généralisation n’est pas envisageable pour plusieurs raisons. En premier lieu, la
pertinence de la scolarisation précoce est mise en doute ; objet de débats voire de controverses, la
question n’est pas tranchée de savoir si jeunes enfants ont vraiment leur place dans une école, ft-ce
dans un service aménagé. Ensuite, il persiste un flou juridique : comment traiter cette « extension
facultative au seuil d'une scolarisation elle-méme non obligatoire avant 'age de six ans » ? Enfin,
I'argument essentiel renvoie au réalisme, les moyens humains et matériels a rassembler étant « hors
de portée des financeurs ».

Mais les rapporteurs considérent qu'il est souhaitable de « soutenir et développer les classes
passerelles » : un soutien encadré avec un cahier des charges pour « garantir et protéger la qualité du
dispositif », des priorités plus claires (dont celles qui président a I'élaboration de la carte scolaire), un
encouragement a l'association de professionnels différents et, localement, la mise en place d'un
groupe de coordination de la petite enfance qui assurerait, entre autres attributions, le recensement et
le suivi des dispositifs passerelles.

Ces dispositifs ont périclité ou subsisté, d’autres sont nés : on n’en connait pas aujourd’hui le nombre
exact — ni la typologie — au niveau national, aucune enquéte n’ayant prolongé I'étude de 2000.

= ... aux jardins d'éveil en 2009

Les classes-passerelles ont servi de modéle a la proposition récente de création de «jardins
d’éveil » : le rapport cité plus haut (cf. supra 2.1.3.1.) fait au Sénat en 2008 préconise de « promouvoir
de nouvelles structures d'accueil éducatif pour les jeunes enfants agés de deux ans et plus » et de
n'accueillir en école maternelle que les enfants « a partir de trois ans révolus dans I'année civile ».

Cette solution qui constituerait un mode d’accueil supplémentaire pour les enfants de deux a trois ans,
est explicitement présentée comme s’inspirant des jardins d’enfants et des « classes-passerelles » ; la
possibilité en est inscrite dans I'article 25 du décret 2010-613 du 7 juin 2010.

L’expérimentation a commencé, fondée sur un cahier des charges établi en juin 2009 qui définit les
jardins d’éveil comme des dispositifs de prise en charge d’enfants de deux a trois ans en vue de
faciliter leur intégration a I'école maternelle. Les effectifs envisagés sont de 12 a 24 enfants;
I'encadrement doit étre d'un professionnel pour 12 enfants, I'ouverture d’au moins 10 heures par jour
et 200 jours par an. Les porteurs de projets peuvent étre les communes ou communautés de
communes, les administrations, des établissements publics, des entreprises, associations, mutuelles,

etc.

Les jardins d’éveil sont de fait des formules qui créent des passerelles entre les deux systemes. Selon
le cahier des charges initial, « L’expertise de l'inspecteur d’académie sera sollicitée pour assurer le
lien avec les classes maternelles et contribuer au suivi et a I'évaluation de I'expérimentation. »
L’orientation serait moins scolaire qu’elle ne I'est a I'école maternelle : « A la différence de I'école
maternelle, il y aurait plus de séances de jeux et moins de séances d’'activités. Les enfants y auraient
encore le droit de réver, de ne pas respecter une consigne, de ne pas étre propres. »

Les objectifs de développement n'ont pas été atteints ; les obstacles a leur création sont encore mal
élucidés (questions de colts, idéologie, blocages autres).

Un exemple d’accueil des jeunes enfants dans I'écol e maternelle belge
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(Source : entretien de la mission avec un inspecteur général et
une inspectrice territoriale des écoles maternelles)

L'entrée est possible a I'école le jour ou I'enfant atteint deux ans et six mois, méme si la créche
accueille jusgu’a trois ans ; en Belgique, antérieurement, 'admission était plus précoce encore (un cas
cité d’inscription a 13 mois).

En général, les enfants les plus jeunes sont inscrits dans une « classe d'accueil » ; les inspecteurs,
considérant que c’est la classe la plus difficile, cherchent a la confier aux « ténors de la pédagogie »
mais s'ils déploient des stratégies de conviction, ils ne peuvent I'imposer. La classe d'accueil a un
effectif léger au début de I'année puis cet effectif enfle avec les arrivées successives, égrenées ; a
une date fixée par I'administration, il y a recomptage et réajustement possible en postes si nécessaire.

Les écoles peuvent choisir de constituer des « classes horizontales » (enfants du méme age) ou des
« classes verticales » (multi-ages) desquelles cependant I'équivalent de notre grande section est
exclu. On consideére le ratio enseignants/éléves de la facon suivante : un temps plein pour 19 éléves
maximum, puis un et demi de 20 a 25, deux a partir de 26, trois a partir de 45.

Il nexiste pas d’équivalent de nos ATSEM ; il n'y a pas de division du travail et les enseignants
assument enseignement, accueil, soins et hygiéne autant que nécessaire. Dans certaines écoles (une
sur trois en moyenne), on trouve des puéricultrices recrutées (en fonction de projets, du milieu, de
contraintes locaux temporaires — travaux par exemple — ou pérennes: il N’y a pas de regles) et
rémunérées par les autorités locales (régions) ; alors les puéricultrices ont des fonctions apparentées
a celles des ATSEM.

2.1.3.3. Les enfants de moins de trois ans a I'écol e maternelle : une variable
d’ajustement plus qu’une politique

Un rapport de l'inspection générale de I'éducation nationale de 2000, non rendu public37, avait
consacré un chapitre important a ce sujet. Si les effectifs d’enfants de moins de trois ans ont décru
ces dernieres années sous l'effet de plusieurs contraintes (démographiques d'abord puis
budgétaires), ce qui était écrit en 2000 reste entierement valable.

Le rapport présentait une analyse du flou subsistant dans les régles relatives a la scolarisation des
trés jeunes enfants: « L’'ambiguité de ces textes est triple : d’'une part, aucun texte de nature
réglementaire ne confirme (ni n’infirme) la possibilité d’accueillir des enfants atteignant deux ans en
cours d’'année ; d’autre part, aucun texte de méme nature ne précise le sens de I'expression « dans
la limite des places disponibles » ; enfin, aucun texte n'indique la date (d'inscription ou d'admission) a
laguelle doivent étre pris en compte, notamment pour la carte scolaire, les enfants admis entre la
rentrée scolaire et le 31 décembre. » Rien n’a été clarifié depuis.

Au dela des textes, étaient soulignés le caractere équivoque de la notion méme d’enfant de deux ans
(dans I'année civile ? a la rentrée ?), le gros écart de développement entre un enfant de deux ans et
un enfant de deux ans et neuf mois, l'organisation variable de I'’école maternelle en sections
conduisant le plus souvent a accueillir des enfants de deux ans avec des plus grands et rendant trés
délicate I'étude de leur spécificité.

Ce rapport disait les enseignants « désarmés devant I'accueil et la scolarisation des plus petits » pour
des raisons multiples. Il soulignait I'insuffisance des réponses institutionnelles en matiere de formation

" Ecoles maternelles francaises : Etat des lieux. Rapporteurs : Marcel Duhamel, Jean Ferrier, Henri-Georges
Richon, Marie-Pierre Roussel, Christine Saint-Marc, Serge Thévenet. IGEN, rapport référencé n°2000-004.
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initiale aussi bien que continue des enseignants du premier degré, celle-ci étant « a peu pres muette
sur la question ». Il dénoncait la faiblesse de la fréquentation et le flou des exigences de l'institution en
la matiére.

Il reconnaissait quelques succes, notamment dans le domaine de I'accueil ou « la réflexion et les
réalisations pédagogiques sont les plus avancées », « avec le souci de prendre en compte la fragilité
affective des ces petits et d’apaiser le traumatisme que peut représenter la rupture avec le milieu
familial ou nourricier ».

Il pointait le caractére treés limité des relations entre I'éducation nationale et ses partenaires au niveau
des institutions comme au niveau des professionnels sur le terrain et posait la question qui réapparait
sans cesse plus ou moins explicitement : « A qui "appartiennent” les enfants de deux ans ? »

Dix ans apres, le probléme subsiste et s’est sans doute accru. La tentation face aux difficultés pourrait
étre de renoncer mais les attentes exprimées vis-a-vis de I'école maternelle restent plurielles : celle
des parents qui la voient aussi — et parfois d’abord — comme une structure d’accueil gratuite, celle des
élus qui font face a la pression familiale et la pergoivent comme une solution moins onéreuse pour les
finances municipales que d'autres services, celle de militants de I'école qui la considérent comme
apte a répondre aux besoins des plus défavorisés malgré les difficultés qu'ils éprouvent par ailleurs
pour assumer cette position.

La demande d’accueil collectif (qui n'est pas spécifique a notre pays, on I'a vu au chapitre 1) se heurte
aux contraintes budgétaires ; celles-ci ont des conséquences directes sur I'accueil des plus jeunes a
I'école qui est doublement facultatif (pas d’engagement généralisé d’accueil pour les enfants de moins
de trois ans, instruction non obligatoire avant six ans), 'obligation de moyens de I'Etat vis-a-vis de
I'école maternelle n’étant pas identique a celle qu'il assume pour la scolarité obligatoire.

L’enseignement catholique, quant a lui, a trouvé depuis peu une solution au probléme ainsi créé : il
ouvre des classes hors contrat dans des établissements sous contrat pour accueillir les enfants les
plus jeunes, moyennant une participation financiere des familles.

L’éviction des plus jeunes enfants de I'école vers d’autres institutions n’est pas sans conséquence
financiére : « le reflux de la scolarisation & deux ans a conduit a transférer le financement de I'accueil
des jeunes enfants concernés sur les collectivités territoriales, les caisses d’allocations familiales
(CAF), ainsi que les ménages. », conclut en 2008 la Cour des comptes en analysant 'effet du transfert
de 63 000 enfants entre 2003-2004 et 2007-2008 vers d'autres modes d'accueil. L'avis du Haut
Conseil de la famille (HCF), pour lequel le recul de la prise en charge des enfants de moins de trois
ans par I'école ternit le bilan de création de places dans les structures d’éducation et d’accueil des
tout jeunes enfants, va dans le méme sens. Alors qu'il est fréquent d’entendre que le colt de la
scolarisation précoce est moindre pour la collectivité nationale que celui des autres solutions d’accueil
collectif, pour le HCF, l'analyse comparée de ces colts est délicate du fait de difficultés
méthodologiques objectives portant sur ce qui doit étre pris en compte (dépense en personnels, colts
matériels et d'équipement, etc. ; incidence du crédit d'imp6t) et sur la mesure (a I'enfant ou I'éléve ? a
I'heure par éleve ? de quelle fagon tenir compte de la fréquentation scolaire moindre I'apres-midi ?
etc.).

Le contexte actuel, dans lequel on doit articuler les besoins des familles®® et la volonté de notre
ministere d’amplifier les actions préventives de I'échec scolaire en les mettant en place le plus tét
possible, nous impose de réfléchir de maniere non cloisonnée, interministérielle et avec les élus
locaux. Pour aller plus loin, il conviendrait de créer des outils institutionnels adaptés au contexte

%8 e Haut Conseil de la famille estime entre 200 000 et 300 000 le déficit de places d’'accueil, le recours a des
assistantes maternelles ou a des solutions familiales constituant in fine une réponse méme si celle-ci n'a pas,
initialement, les faveurs des parents.
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d’aujourd’hui comme celui dont on a pu disposer avec le protocole d’accord interministériel de 1990%
qui, non pleinement exploité, est tombé en désuétude. L'annexe 6 rend compte d'une expérience
partenariale au niveau local qui pourrait représenter le prototype d’'une bonne pratique, sous réserve
d’évaluation, le manque de recul empéchant a cette date de statuer sur la relation codt - bénéfices.

Mais plusieurs questions de fond doivent étre traitées. Lesquels des tout-petits faut-il accueillir de
préférence a I'école, et a partir de quel age (deux ans ou deux ans et demi) ? Les enfants qui y
seraient le moins malmenés sont sans doute ceux dont le développement est déja avancé, mais sont-
ce ceux qui en ont le plus besoin ? L'acces a I'école maternelle doit-il étre, des deux ans, universel ou,
alors, ciblé ? Mais, dans ce cas, quels critéres univoques faudrait-il retenir pour assurer une réelle
égalité des familles face au service public ? Dans quelles conditions accueille-t-on ces tout-petits pour
gue leur prise en charge respecte leurs besoins propres et crée des conditions de stimulations
adaptées ? Peut-on, par exemple, continuer a en admettre dans des classes rurales multi-sections
qui comptent parfois le cours préparatoire associé a toutes les sections de la maternelle ? Si ces
enfants sont accueillis a I'école, leur faut-il un enseignant a plein temps ? Et s'ils ne sont pas accueillis
a I'école, I'éducation nationale ne peut-elle pas contribuer a temps partiel & leur prise en charge pour
des activités directement liées a des finalités scolaires ? Ce sont la des questions auxquelles divers
spécialistes — experts de la recherche et experts d'expérience — peuvent apporter des réponses qui
doivent étre croisées pour mettre de la rigueur dans les débats.

2.2. L'ECOLE MATERNELLE, ECOLE NON OBLIGATOIRE MAIS SERVICE UNIVERSEL ET
GRATUIT POUR LES FAMILLES

A bien des égards, la situation peut paraitre paradoxale : alors méme qu’il N’y a pas d’obligation
scolaire pour les enfants avant six ans, notre pays entretient pour eux un dispositif d’accueil et de
scolarisation quasiment dans les mémes conditions que pour leurs ainés de I'école élémentaire. C’est
ce qui fait encore aujourd’hui l'originalité de I'école maternelle frangaise, ce en quoi elle peut encore
nous étre enviée alors que de nombreux autres dispositifs se sont développés, plus ou moins
onéreux, plus ou moins ciblés dans leur recrutement.

L'existence méme de ce cadre national satisfait a un des criteres de qualité tels que nombre
d’institutions internationales les considére (cf. supra, chapitre 1.3.4.). C'est a I'exposé de ce cadre que
la présente partie est consacrée. L'école maternelle y est regardée comme une politique et non
comme un lieu®.

2.2.1. Des modalités et un cadre de fonctionnement  identiques a ceux de I'école élémentaire

A tous égards, les valeurs et les régles qui s'appliquent a la scolarisation des enfants de six ans et
plus, accueillis a I'école élémentaire et soumis a 'obligation scolaire, valent pour les petits de I'école
maternelle : dans les écoles publiques, la laicité et la gratuité de I'enseignement et, partout, la non-
discrimination au moment de l'inscription, les rythmes et horaires scolaires, les droits et obligations
des parents, les responsabilités qui incombent aux enseignants et aux directeurs, le fonctionnement

% Protocole d'accord relatif a la petite enfance co-signé le 20 septembre 1990 par le ministére de I'Education
nationale, de la jeunesse et des sports, par le ministére de la solidarité, de la santé et de la protection sociale et
par le secrétariat d’Etat chargé de la famille ; texte publié au BOEN n% du 7 février 1991.

“O1l convient de rappeler que la scolarisation préélémentaire s'organise dans des écoles maternelles, ou dans les
classes maternelles ou classes enfantines (voire sections enfantines) des écoles primaires. Cette variété des
lieux de scolarisation des enfants de moins de six ans, qui n'est pas neutre quant a la pédagogie qui leur est
destinée, ne facilite pas, par ailleurs, le recueil d’informations précises et focalisées sur les moyens de toute
nature que I'Etat consacre a ces seuls enfants.
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des instances de concertation et des conseils d’école, etc. Le réglement intérieur type des écoles vaut
pour la maternelle et I'élémentaire, avec quelques variantes (notamment relatives a la fréquentation).

L'inclusion des enfants handicapés ou a besoins éducatifs spécifiques concerne I'école maternelle
comme I'école élémentaire. En cas de difficultés ou de besoins particuliers, les enfants scolarisés en
maternelle bénéficient en droit des mémes ressources que leurs ainés : aide personnalisée, aides
dispensées par les membres des réseaux d’'aides spécialisées aux éléves en difficulté (RASED).

Instituteurs ou professeurs des écoles, les enseignants du premier degré peuvent exercer
indifféremment en classe maternelle ou élémentaire. Recrutés au méme niveau, ils sont formés de la
méme maniére. L'arrété de 2006 modifié par I'arrété** portant Définition des compétences a acquérir
par les professeurs, documentalistes et conseillers principaux d'éducation pour l'exercice de leur
métier a été précisé pour les maitres qui exercent en classe maternelle” mais il s'agit de
spécifications relatives aux connaissances et savoir-faire attendus d'un professeur des écoles
exercant en école maternelle, et non de compétences particulieres qui seraient exclusives de celles
qui sont utiles pour enseigner aux niveaux ultérieurs de la scolarité primaire : la finalité est de clarifier
ce sur quoi peut porter un ajustement des formations comme [lintitulé de l'annexe le précise
(Déclinaison du référentiel de compétences des enseignants pour une formation des professeurs des
écoles a l'exercice en école maternelle).

Enfin, I'encadrement de I'enseignement préélémentaire incombe aux mémes inspecteurs, dans les
mémes conditions et avec les mémes prérogatives et obligations, que celui de I'enseignement
élémentaire au sein de circonscriptions dites « mixtes » généralisées en 1989, promues dés 1976,

En matiére de gouvernance, le recteur définit la politique académique et répartit entre les
départements les moyens qui lui ont été accordés dans le cadre d'un budget opérationnel dont il a la
responsabilité. Le pilotage pédagogique et la gestion des postes d’enseignants et des personnels qui
les occupent relevent des responsabilités de linspecteur d’académie, directeur des services
départementaux de I'éducation nationale.

2.2.2. Un fort engagement de I'Etat et des collecti  vités locales

2.2.2.1. Les obligations respectives de I'Etat et d es collectivités territoriales sous
I'angle de la scolarisation : le cadre juridique te I que défini par les textes

Le fort engagement de I'Etat et des collectivités territoriales dans I'organisation et le fonctionnement
de I'école maternelle, tel qu'il est défini par la législation en vigueur, s’inscrit dans un cadre juridique
relativement complexe ; plusieurs éléments sont en effet a prendre en compte a ce sujet.

= |’Etat face a la scolarisation non obligatoire

Le Préambule de la Constitution de 1946, auquel se réfere la Constitution de la Cinquieéme
République, dispose dans son 13° alinéa que « l'organisation de I'enseignement public gratuit et
laique & tous les degrés est un devoir de I'Etat ». Pour sa part, la loi d’orientation et de programme
pour I'avenir de I'école d’avril 2005 indique que «I'éducation est la premiére priorité nationale » (art. L.
111-1 du code de I'éducation), ce qui souligne & nouveau la responsabilité de I'Etat dans ce domaine.

L Arrété du 12-5-2010 publié au J.O. du 18-7-2010 et au BOEN n°29 du 22 juillet 2010.

2 Circulaire n° 2009-098 du 17 aoft 2009 publié¢e au BOEN n%32 du 03 septembre 2009 relative aux
Enseignants du premier degré exercant en classes et écoles maternelles.

“3 Deux circulaires concernent la création de circonscriptions mixtes : la premiére en date du 22 mars 1976 et la
seconde, qui les généralise, le 28 septembre 1989.
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S'agissant plus spécialement de la scolarisation préélémentaire, la méme loi d'avril 2005 poursuit
dans les termes suivants (art. L. 113-1) :

« Les classes enfantines ou les écoles maternelles sont ouvertes, en milieu rural comme en
milieu urbain, aux enfants qui n'ont pas atteint I'age de la scolarité obligatoire.

Tout enfant doit pouvoir étre accueilli, a I'dge de trois ans, dans une école maternelle ou une
classe enfantine le plus prés possible de son domicile, si sa famille en fait la demande.

L'accueil des enfants de deux ans est étendu en priorité dans les écoles situées dans un
environnement social défavorisé, que ce soit dans les zones urbaines, rurales ou de montagne et
dans les régions d’outre-mer. »

Pour essentielles qu’elles soient, les obligations que I'Etat entend assumer dans le champ éducatif ne
sont pas cependant illimitées : le Iégislateur en fixe les bornes, notamment une des deux bornes
principales, les ages concernés par la scolarité obligatoire :

- sous le ministere de Jules Ferry, linstruction obligatoire des enfants a été fixée de 6 a 13
ans*, puis, sous le Front populaire, de 6 a 14 ans; depuis 1959, avec la « réforme Berthoin »,
I'instruction obligatoire est passée de 6 a 16 ans : au fil des décennies, le législateur n’a pas modifié
I'age légal d’entrée obligatoire a I'école®, demeuré a 6 ans. La période de la scolarisation maternelle
ne fait donc pas partie des ages pris en considération au titre de « I'obligation scolaire », la période
d’instruction obligatoire ne recouvrant en fait, aujourd’hui qu’'une partie du parcours scolaire des
jeunes frangais puisque les enfants vont massivement a I'école avant 6 ans, d'une part, et que la
plupart d’entre eux poursuivent leurs études apres 16 ans, d'autre part. Et si des enfants qui ont
atteint 'age de deux ans a la date de la rentrée scolaire peuvent étre admis a I'école maternelle, ce
n'est la cependant qu'une possibilité, et non pas un droit, « dans la limite des places disponibles »
(art. D. 113.1 du code de I'éducation) ; a I'age de trois ans, en revanche, tous les enfants doivent
pouvoir étre accueillis dans I'école la plus proche de leur domicile si leur famille en fait la demande ;

- « l'autre borne » principale légale est celle des moyens que I'Etat alloue au systéme éducatif,
puisque celle-ci est fixée chaque année, en effet, par la loi de finances.

Les expressions d’« obligation scolaire » et/ou de « scolarité obligatoire » doivent au demeurant étre
entendues dans leur double acception : une obligation qui s'impose aux familles, assurément, depuis
130 ans mais aussi une obligation qui s'impose aux pouvoirs publics, en référence a I'expression
« devoir pour I'Etat ». Elle impose aux pouvoirs publics (Etat et collectivités territoriales, en I'espéce
les communes ainsi que les départements pour ce qui concerne le transport scolaire) de pourvoir aux
besoins correspondant aux dix années de scolarité obligatoire, avec, comme prolongement pour
I'Etat, les moyens & prévoir dans le cadre de la loi de finances®. Pour les collectivités, il s'agit la de
« dépenses obligatoires » qu’elles doivent impérativement prévoir dans leurs budgets annuels®’.

Si la scolarisation préélémentaire n’entre pas, par conséquent, dans les ages pris en considération au
titre de l'obligation scolaire stricto sensu, I'Etat, cependant, en référence aux textes mentionnés ci-
dessus (notamment la loi d'avril 2005), s'oblige légalement a pourvoir aux besoins de I'école
maternelle a travers les moyens qui sont alloués par la loi de finances.

* Loi du 28 mars 1882.

> Trés précisément, cest « linstruction » qui constitue une obligation de 6 a 16 ans et non pas la
« scolarisation », selon I'expression que I'on emploie communément.

4 L'Etat peut aussi contractualiser avec des organismes privés, dans le cadre d’'un contrat de droit public
stipulant les obligations respectives des deux parties ; c’est le dispositif introduit, en décembre 1959, par la « loi
Debré ».

47 A défaut, le préfet, « représentant de I'Etat », peut intervenir.
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» Des obligations particulieres pour les communes

Les communes, de méme, se doivent*® de répondre aux besoins matériels et de fonctionnement liés a
I'accueil des enfants a I'école maternelle : besoins matériels, mais aussi en personnel puisque le code
des communes prévoit expressément dans son article R. 412-127 la mise a disposition d’ASEM
(agent spécialisé des écoles maternelles) :

« Toute classe maternelle doit bénéficier des services d’'un agent communal occupant I'emploi d’agent
spécialisé des écoles maternelles et des classes enfantines. Cet agent est nommé par le maire aprés
avis du directeur ou de la directrice. Son traitement est exclusivement a la charge de la commune.
Pendant son service dans les locaux scolaires, il est placé sous l'autorité du directeur ou de la
directrice ».

Pendant des décennies, la « dame de service », la « dame de corps », pas ou peu diplébmée, gardait,
balayait, consolait éventuellement des petits qui pleuraient, appelée par I'enseignante dans la classe a
cet effet. La distinction des rdles présentait I'intérét d'étre claire : entretien, soin et hygiéne d'un coté,
enseignement de I'autre. Quelques décennies plus tard, évolution de I'école maternelle aidant, tandis
que le brevet d'aptitude aux fonctions d’animateur (BAFA) se généralise et que le certificat d’aptitude
professionnel (CAP) Petite enfance est requis pour devenir ATSEM, les différences dans les
attributions peuvent sembler moins tranchées : les ATSEM sont appelés a partager, dans certaines
limites, la tdche d’éducation des enfants. Cette évolution de leur métier, progressive, peut se lire en
partie dans les textes a compter du décret de 1992* intégrant ces personnels dans la catégorie C de
la fonction publique territoriale et soumettant l'inscription sur liste d’aptitude, et donc le recrutement, a
la détention du CAP Petite enfance. Ce sont donc — en principe — désormais des personnels formés
expressément pour contribuer a I'éducation des jeunes enfants qui soutiennent I'action des
enseignants, recrutés et rémunérés par les communes.

Enfin, comme a I'école élémentaire, des dispositions |égales favorisent la continuité du service di aux
éleves, grace aux moyens mobilisés a cette fin par les communes ; l'article L. 133-1 du code de
I'éducation dispose en effet que : « Tout enfant scolarisé dans une école maternelle ou élémentaire
publiqgue ou privée sous contrat est accueilli pendant le temps scolaire pour y suivre les
enseignements prévus par les programmes. Il bénéficie gratuitement d’'un service d'accueil lorsque
ces enseignements ne peuvent lui étre délivrés en raison de I'absence imprévisible de son professeur
et de I'impossibilité de le remplacer. Il en est de méme en cas de gréve, dans les conditions prévues

aux articles L 133-3 aL 133-12. »

2.2.2.2. L’école maternelle : un temps et un lieu p rivilégiés pour la politique de
santé publique et de prévention

L’école maternelle doit étre également considérée sous un autre angle que celui de la scolarité, a
travers la responsabilité qu'elle assume, dans les faits, en tant que premier lieu d’accueil collectif
fréquenté par (presque) tous les enfants. Pour cette raison, au regard des textes en vigueur, elle a
explicitement la mission de « prévenir des difficultés scolaires,[...] dépister les handicaps et [...]
compenser les inégalités » (article L. 321-2 du code de I'éducation); «elle participe aussi au
dépistage des difficultés sensorielles, motrices ou intellectuelles et favorise leur traitement précoce »

“8 Dans I'enseignement du premier degré, les communes ont la charge de I'entretien des écoles depuis 1833 (Loi
Guizot).
9 Décret n92-850 du 28 ao(it 1992, consolidé le 29 d écembre 2006.
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(article D. 321-1 du méme code)so. La réglementation lui demande également de se soucier des
signes laissant suspecter des maltraitances informulées.

Concernant les enfants en age d'aller en maternelle, la réglementation en vigueur prévoit>* des
« bilans de santé pour les enfants agés de trois a quatre ans, notamment en école maternelle »
placés sous la responsabilité du président du conseil général au titre de la protection maternelle et
infantile (PMI), tandis qu’une visite médicale doit étre conduite pour les enfants de six ans par
I'éducation nationale pour un bilan de leur état de santé physique et psychologique®. De plus, « a
I'occasion de la visite de la sixieme année, un dépistage des troubles spécifiques du langage et de
I'apprentissage » doit également étre « organisé »>° ; pour ce faire, le texte prévoit que « les médecins
de I'éducation nationale travaillent en lien avec I'équipe éducative, les professionnels de santé et les
parents, afin que, pour chaque enfant, une prise en charge et un suivi adaptés soient réalisés suite a
ces visites »>*,

Les missions que I'école doit ainsi assumer, d'apres les textes, par rapport a la santé ne sont pas
extérieures a sa vocation premiére mais s'inscrivent dans un processus éducatif qui mobilise un réel
partenariat dont le sens est souligné notamment par une circulaire de I'éducation nationale publiée en
2001, qui précise™ :

« La mission de I'Ecole dans le domaine de la promotion de la santé s'intégre donc dans le processus
éducatif concernant I'ensemble des éléves. Elle vise a favoriser I'équilibre et le bien-étre physique,
mental et social des éléves, afin de contribuer a la réalisation de leur projet personnel et
professionnel ; détecter précocement les difficultés susceptibles d'entraver la scolarité ; agir en appui
de I'équipe éducative, pour une meilleure prise en charge des éléves ; accueillir et accompagner tous

les éleves, leur faciliter 'acceés aux soins ; développer une dynamique d'éducation a la santé et a la

%% Le code de la santé publique est cohérent avec ces prescriptions dans son article L. 2111-1, notamment dans
son troisieme alinéa qui prévoit : « Des actions de prévention et de dépistage des handicaps des enfants de
moins de six ans ainsi que de conseil aux familles pour la prise en charge de ces handicaps ».

*1 Code de la santé publique, article L. 2112-2 :

« Le président du conseil général a pour mission d'organiser : [...]

2° Des consultations et des actions de prévention médico-sociale en faveur des enfants de moins de six ans ainsi
que l'établissement d'un bilan de santé pour les enfants 4gés de trois a quatre ans, notamment en école
maternelle ; [...]

4° Des actions médico-sociales préventives a domicile pour les femmes enceintes notamment des actions
d'accompagnement si celles-ci apparaissent nécessaires lors d'un entretien systématique psychosocial réalisé au
cours du quatrieme mois de grossesse, et pour les enfants de moins de six ans requérant une attention
particuliere, assurées a la demande ou avec l'accord des intéressés, en liaison avec le médecin traitant et les
services hospitaliers concernés ; [...]

En outre, le conseil général doit participer aux actions de prévention et de prise en charge des mineurs en danger
ou qui risquent de I'étre dans les conditions prévues au sixieme alinéa (59 de l'article L. 221-1 et aux articles
L. 226-1 a L. 226-11, L. 523-1 et L. 532-2 du code de I'action sociale et des familles.

Le service contribue également, a l'occasion des consultations et actions de prévention médico-sociale
mentionnées aux 2° et 4° aux actions de prévention et de dépistage des troubles d'ordre physique,
psychologique, sensoriel et de I'apprentissage. Il oriente, le cas échéant, I'enfant vers les professionnels de santé
et les structures spécialisées ».

%2 Code de I'éducation, article L. 541-1 : « Au cours de leurs sixiéme, neuviéme, douzieéme et quinziemes années,
tous les enfants sont obligatoirement soumis a une visite médicale au cours de laquelle un bilan de leur état de
santé physique et psychologique est réalisé. Ces visites ne donnent pas lieu a contribution pécuniaire de la part
des familles. Les parents ou tuteurs sont tenus, sur convocation administrative, de présenter les enfants a ces
visites, sauf s'ils sont en mesure de fournir un certificat médical attestant que le bilan mentionné au premier alinéa
a été assuré par un professionnel de santé de leur choix ».

%3 Article L. 541-1 du code de I'éducation.

* Larticle D. 541-2 du code de I'éducation précise que « les missions de I'éducation nationale sont fixées a
I'article 2 du décret n°91-1195 du 27 novembre 199 1 portant dispositions statutaires applicables au corps des
médecins de I'éducation nationale et a 'emploi de médecin de I'éducation nationale-conseiller technique ».

*° Circulaire n°2001-012 du 12 janvier 2001 : Orientations générales pour la politique de santé en faveur des
éleves. BOEN spécial n°1 du 25 janvier 2001.
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sexualité et de prévention des conduites a risque ; contribuer a faire de I'école un lieu de vie prenant
en compte les regles d'hygiéne, de sécurité et d'ergonomie. »

Une autre circulaire, elle aussi de janvier 2001°°, souligne également les missions que l'institution
confie aux médecins de I'éducation nationale®” en situant leur place particuliere au sein de la
communauté éducative :

« lls ont pour rdle de veiller au bien-étre des éléves et de contribuer a leur réussite. lls ont aussi un
réle spécifique de repérage, de diagnostic, d'évaluation des situations pathologiques aussi bien
d'ordre somatique que psychique, et d'orientation vers les structures de prise en charge adaptées. lls
maitrisent les connaissances scientifiques relatives a la santé et au développement de I'enfant et de
I'adolescent, tant au plan individuel que collectif, ce qui leur confére une capacité de conseil technique
aupres de I'ensemble de la communauté éducative ».

2.2.3. Le co(t de I'école maternelle

L’école maternelle en France n’est pas une entid@@mique autonome. Plusieurs financeurs
assurent son fonctionnement en vertu de leurs negibdités respectives ou de leur propre
chef ; en pratique et au niveau local, ils ne digipb pas d’information sur ce que les autres
partenaires assument comme dépense réelle en kardisecteur lui-méme n’a connaissance
gue d’'une faible partie des sommes et, de mané&nérgle, a peu de latitude sur les crédits
globaux dont bénéficie son école.

Dans ces conditions, si le colt complet de I'époélémentaire est établi au niveau macro
economique, il est totalement méconnu des finasdegaux in situ. Ceux-ci d’ailleurs
n’établissent pour l'instant des stratégies qutarcfion de leurs propres préoccupations et ne
s’appuient, dans le meilleur des cas pour anticigpee sur leurs propres charges.

2.2.3.1. Ou le co(t se cache-t-il ?

En 2008, la dépense totale d’éducatiau niveau du préélémentaire représente 13,5
milliards d’euros (cfReperes et références statistiquasistére de I'éducation nationale,
2008, NI 10-01°. La structure des colts se répartit comme suit :

Graphique 1 : Nature des dépenses en enseignementgémentaire (dépense totale d’éducation de 2008)

% Circulaire n°2001-013 du 12 janvier 2001, méme BOEN .
" Un des interlocuteurs de la mission a parlé de la fonction exercée par les médecins de I'éducation nationale
comme de celle d’'un « médecin du travail de I'enfance » ou, selon une autre de ses formules, d'un « spécialiste
du développement, de la socialisation et des compétences cognitives » ; il a estimé que ces médecins sont
Esarticuliérement concernés par les processus a la fois de socialisation et des apprentissages.

Le compte de I'éducation est un compte satellite de la comptabilité nationale.
*9 http://media.education.gouv.fr/file/2010/97/4/N11001_135974.pdf
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Source : Mission d'apres NI 10.01
En 2008, la dépense moyenne annuelle théoriqueagrté-par éleve est de 5 310 € au niveau
préélémentaire et de 5 700 € au niveau de I'enegignt élémentaifé
Cette dépense intérieure représente ce que coiiweau a 'ensemble de la collectivité
nationale.

2.2.3.2. Les dépenses communales

Les dépenses de la structure communale comporsrdépenses de fonctionnement, les
dépenses salariales (des ATSEM notamment et desrpeis chargés du ménage) et les
dépenses d’investissement.

On peut estimer que les dépenses de fonctionnesnahtelles qui ont trait a I'externat des
écoles publiques dont la liste est fournie dartirtaulaire 2007-14% relative au financement
par les communes des écoles privées sous coltdraxte en est repris ci-dessous :

« Le montant de la contribution communale s’évalue a partir des dépenses de fonctionnement
relatives a l'externat des écoles publiques correspondantes inscrites dans les comptes de la
commune ou de I'EPCI et qui correspondent notamment :

- a l'entretien des locaux liés aux activités d’enseignement, ce qui inclut outre la classe et ses
accessoires, les aires de récréation, les locaux sportifs, culturels ou administratifs...

- a 'ensemble des dépenses de fonctionnement des locaux désignés ci-dessus telles que chauffage,
eau, électricité, nettoyage, produits d’'entretien ménager, fournitures de petit équipement, autres
matiéres et fournitures, fournitures pour I'entretien des batiments, contrats de maintenance,
assurances... ;

- a lentretien et, sl y a lieu, le remplacement du mobilier scolaire et du matériel collectif
d'enseignement ;

- a la location et la maintenance de matériels informatiques pédagogiques ainsi que les frais de
connexion et d'utilisation de réseaux afférents ;

- aux fournitures scolaires, les dépenses pédagogiques et administratives nécessaires au
fonctionnement des écoles publiques ;

- a la rémunération des intervenants extérieurs, recrutés par la commune, chargés d’assister les
enseignants pendant les heures d’enseignement prévues dans les programmes officiels de I'éducation
nationale ;

- a la quote-part des services généraux de I'administration communale ou intercommunale nécessaire
au fonctionnement des écoles publiques ;

- au co(t des transports pour emmener les éléves de leur école aux différents sites pour les activités
scolaires (piscine, gymnase, ...) ainsi que le colt d'utilisation de ces équipements ».

Une illustration : le co(t d'une école maternelle

% « Le codt d’un éléve scolarisé dans le préélémentaire (5 310 €) reste inférieur a celui d'un éléve scolarisé dans
I'élémentaire (5 700 €) : le colt des ATSEM du préélémentaire est largement compensé par le colt de classes a
plus faible effectif dans I'élémentaire et par les autres dépenses de fonctionnement plus importantes pour ce
niveau d’enseignement ».

®1 http://www.education.gouv.fr/bo/2007/31/MENF0701576C.htm
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C’est plutét dans les logiques locales que la misaicalculé le colt de I'école maternelle, en
agrégeant les dépenses de la collectivité teritost celles de I'Etat.

Pour une école de I'échantillon d’étude (3 classg@<xléeves), I'inspection académique
concernée a bien voulu calculer le codt réel E3a02 Aux colts directs, charges patronales
comprises, salaires et indemnités des trois enaeigmexercant dans I'école (montant des
salaires au 31/12/2010) auraient pu étre jointdy, sn avait eu, les rémunérations des
emplois de vie scolaire.

Ont été ajoutés des codts indirects : au proraawes, les salaires des membres du
RASED et, au prorata des classes, les dépensesstnpel de la circonscription (incluant les
ZIL®% appréciés sur 'année 2010 ainsi que les dépeteskimspection académique en 2010
comprenant les dépenses du personnel de I'lA, Bedade départementale de
remplacement, et le fonctionnement de I'lA.

Le codt Etat 2010 est de 2 524 € par éléve (dABRPE de colts directs) et de 59 750 € par

classe (dont 50 500 € de codts directs).
Le colt en 2010 pour la commune est de 2 485 €lpae (dont 1 856 € par €léve hors

investissement).

Le coUt total 2010 est de 5 009 € par eléve (dB8CGI€ hors investissement).

Tableau 1 : Co(t d’'une école maternelle en 2010

Financeur Coat Sous total
Etat Dépenses Personnel 151 487,53
enseignant de I'école (3 PE)
Quote-part de dépenses 6 833,92
Personnel RASED
Quote-part de dépenses de la 12 930,74
circonscription
Quote-part des dépenses de 7 999,83
A
Total Etat 179 252,02
Commune Activités sportives et de loisirs 2 354,60
Chauffage, énergie, fluides 10 342,47
Fournitures diverses de
fonctionnement 3901,58
Contrats d’assistance,
maintenance 653,09
Transports, déplacements 1 184,00
Frais de télécommunications 632,77
Frais de nettoyage des locaux 2 010,58
Frais d’entretien des locaux 1 357,35
Sous total fonctionnement 22 436,44
Dépenses des 3 ATSEM 77 851,15
Postes de ménage 31 534,81
Sous total personnels 109 385,96
Sous total hors investissement 131 822,40
Acquisition de I'année 2010 21 342,79
Emprunt sur travaux extension 23 268,06
Sous total Investissement 44 610,85
Total dépenses de la
commune 176 433,25
Ensemble (Etat +Commune) 355 685,27

Source : mission d’apreés données fournies par les financeurs

®2 Zone d'intervention locale.
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2.3. ’ECOLE MATERNELLE : UNE INSTITUTION DE PLUS E N PLUS SCOLAIRE

Aprés une description de I'école maternelle par son organisation et son fonctionnement, c'est a ses
contenus pédagogiques qu’est consacrée cette derniére partie du chapitre 2, afin de mettre en
évidence leur évolution : des leur création, les salles d’'asile — contrairement aux créches a vocation
sanitaire — ont eu une visée édifiante et leur transformation en écoles maternelles intégrées a
I'enseignement primaire a confirmé cette orientation, qui n'a cessé de se renforcer.

2.3.1. « L’école maternelle n’est pas une école au  sens ordinaire du mot » (1908)
2.3.1.1. Soins et éducation associés

L’article premier du décret du 18 janvier 1887 relatif a I'organisation et au fonctionnement des écoles
maternelles et des classes enfantines énonce la finalité des écoles maternelles : ce sont « des
établissements de premiére éducation ou les enfants des deux sexes regoivent en commun les soins
que réclame leur développement physique, moral et intellectuel ». Soins et éducation sont d’emblée
associés comme ils le sont encore aujourd’hui dans les institutions de nombreux pays.

Mixtes alors que les écoles dites primaires ne le sont pas a I'époque, les écoles maternelles et
classes enfantines sont divisées en deux sections qui accueillent les enfants « suivant leur age et le
développement de leur intelligence » (article 3 du décret de 1887); en fait, les sections plus
précisément définies concernent, d'une part, les enfants de deux a cing ans et, d’autre part, ceux de
cing a six ans. Ce méme article précise les contenus d’enseignement, ordonnés et systématiquement
définis comme des « exercices » ; I'intégralité en est citée ici car cette liste princeps, ultérieurement
revisitée, constituera durablement la clé de voQte de cette premiére école.

« L’'emploi du temps comprend :

« 1/ Des exercices physiques : exercices respiratoires, jeux, mouvements gradués et accompagnés
de chants ;

« 2/ Des exercices sensoriels, des exercices manuels, des exercices de dessin ;

« 3/ Des exercices de langage et de récitation, des écrits et des contes ;

« 4/ Des exercices d'observation sur les objets et les étres familiers a I'enfant ;

« 5/ Des exercices ayant pour but la formation des premieres habitudes morales ;

« 6/ Pour les enfants de la premiere section [i.e. ceux de 5 a 6 ans], des exercices d'initiation a la
lecture, & I'écriture et au calcul. »

Les historiens de I'éducation mettent en lumiere I'action des premieres inspectrices générales des
écoles maternelles pour combattre le didactisme et I'encyclopédisme inspirés par les deux modéles
dont peut se réclamer I'école maternelle d’alors, la salle d’asile et I'école primaire élémentaire.

2.3.1.2. « Les procédés d'éducation d'une meére inte  lligente et dévouée »

Les programmes et instructions du 16 mars 1908, qui resteront en vigueur jusqu’en 1977 méme si des
« notes » apporteront quelques indications complémentaires, traduisent une doctrine un peu plus
élaborée que ne le faisaient les textes initiaux, en distinguant I'objet, la méthode et le programmees.
L'article premier du décret de 1887 sert d’introduction mais il est d’emblée précisé :

« L'école maternelle n'est pas une école au sens ordinaire du mot: c'est un abri destiné a
sauvegarder I'enfant des dangers de la rue, comme des dangers de la solitude dans un logis malsain.
Elle doit donc encourager la fréquentation quotidienne des enfants errants et de ceux dont la mére

83 Le mot « programme » appliqué a I'école maternelle, dont d’aucuns ont critiqué I'emploi en 1995, existe en effet
deés le début du XX°™ siécle.
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travaille tous les jours et toute la journée hors de la maison ; elle recevra les autres aux heures ou leur
meére ne peut pas s’en occuper ; elle donnera également I'hospitalité pendant les récréations aux
enfants privés de camarades de leur age. »

Asile au sens initial du mot, son fonctionnement devrait avoir une souplesse que n'a pas I'école
obligatoire ultérieure, ce qui justifie alors des horaires et une amplitude de jours d'ouverture trés au-
dela de ceux de I'école primaire élémentaire (ce qui sera corrigé en 1921 seulement). Soucieuse de la
santé et du bien-étre des enfants comme des bonnes habitudes qu'ils doivent contracter, la
pédagogie de I'école maternelle doit « sans fatigue, sans contrainte, sans exces d’application » les
conduire a « un commencement d’habitudes disciplinées et de curiosités intellectuelles sur lesquelles
I'école primaire puisse s'appuyer pour donner plus tard un enseignement régulier ». Et la méthode
pour cela est « celle qui s’inspire du nom méme de I'établissement, c’est-a-dire qui consiste a imiter le
plus possible les procédés d’éducation d’'une mére intelligente et dévouée, méthode essentiellement
naturelle, familiere, toujours ouverte a de nouveaux progres, toujours susceptible de se compléter et
de se réformer ».

Le programme reprend I'essentiel de celui de 1887 mais en en atténuant la connotation scolaire (le
mot « exercice » est utilisé plus parcimonieusement) ; ses composantes en sont énoncées « par ordre
d’'importance » : « des jeux, des mouvements gradués et accompagnés de chants; des exercices
manuels ; les premiers principes d’éducation morale ; les connaissances usuelles ; des exercices de
langage, des récits, des contes ; les premiers éléments du calcul, du dessin, de I'écriture et de la
lecture (ces deux derniéres réservées aux enfants de cing a six ans). »

Durant plus de cinquante ans, I'école maternelle fonctionnera sans texte réglementaire nouveau alors
gue plusieurs se succedent pour les niveaux ultérieurs de la scolarité. D’abondantes archives
photographiques attestent que la maternelle qui accueille surtout des enfants de 5 ans, parfois de 4
ans, avant 1950 ressemble alors beaucoup a une classe élémentaire. A partir de la fin des années 50,
les écoles maternelles se développant en ville, leur autonomisation croissante par rapport a I'école
primaire permet de mettre en place plus aisément la pédagogie particuliere que requiert cette
premiére scolarité, sans qu’aucune étude n’en rende compte a notre connaissance.

2.3.2. L'école maternelle repensée au milieu des an nées 1970: « un triple role éducatif,
propédeutique et de gardiennage »

La préparation de la loi relative a I'éducation de 1975 est I'occasion d’'une relance de la réflexion sur
une institution profondément transformée dans son fonctionnement par son expansion, dans le cadre
d'une redéfinition générale des missions du systéme éducatif. Le rapporteur de la loi, Jacques
Legendre, expose la nécessité — qu'il sait objet de consensus — d’'étendre le réseau des classes
maternelles, en particulier en zone rurale ; les objectifs chiffrés (qui seront quasiment atteints — cf.
supra) sont alors de doubler I'accueil des enfants de deux ans en 1980, d’accueillir 90 % des enfants
de trois ans et 100 % des enfants de quatre et cing ans. Il exprime fermement une alerte quant au
fonctionnement et aux effets de I'école maternelle :

« |l [votre rapporteur] tient a dire que I'école maternelle, en son état actuel, quelles que soient ses
grandes qualités, profite d'abord aux enfants des milieux favorisés. Elle peut certes éviter des
redoublements ultérieurs et il est bon que l'article 2 du projet de loi lui assigne expressément de
prévenir les difficultés scolaires et de compenser les inégalités. Mais une telle définition la ménera

sans doute a évoluer et croire que, par sa seule généralisation, elle pourrait assurer I'égalité des
chances exposerait a de cruelles désillusions.

Il 'y aurait un risque majeur a oublier le caractére véritablement préscolaire de la maternelle pour
vouloir y multiplier les apprentissages précoces. Il ne faut pas se dissimuler que tel est le souhait
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d’'une grande partie de I'opinion publique. C’est oublier qu'il est toujours difficile de mesurer la maturité
réelle d’'un enfant et qu'elle doit s’apprécier dans plusieurs domaines : intellectuel, physiologique et
affectif.** »

L’article 2 de la loi du 11 juillet 1975 relative a I'éducation, cité ici partiellement, disposera : « Sans
rendre obligatoire I'apprentissage précoce de la lecture et de I'écriture, la formation qui y est
dispensée favorise I'éveil de la personnalité des enfants. Elle tend a prévenir les difficultés scolaires, a
dépister les handicaps et a compenser les inégalités. » Cette définition est incluse aujourd’hui dans
I'article L. 321-2 du code de I'éducation qui a été complété comme suit par I'article 24 de la loi n2 005-
380 du 23 avril 2005 d’orientation et de programme pour I'avenir de I'école : « La mission éducative de
I'école maternelle comporte une premiére approche des outils de base de la connaissance, prépare
les enfants aux apprentissages fondamentaux dispensés a I'école élémentaire et leur apprend les
principes de la vie en société. »

Invoquant les travaux de recherche les plus récents, critiquant deés le préambule «le r6le
essentiellement propédeutique compris dans le plus mauvais sens du terme » que joue trop souvent
I'école maternelle, la circulaire d'instructions pédagogiques n°77-266 du 2 ao(t 1977 lui assigne « un
triple réle : éducatif, propédeutique et de gardiennage », ultime occurrence pour ce dernier terme. Ce
texte, d'inspiration piagétienne, abandonne la présentation traditionnelle des contenus inspirée des
découpages disciplinaires qui valent a I'école élémentaire pour I'organiser selon les grandes fonctions
qui marquent le développement de [I'enfant: [Iaffectivité ; le corps, le mouvement, I'action;
I'expression vocale, la musique ; I'expression plastique ; I'image, les représentations iconiques ; le
langage oral, le langage écrit; le développement cognitif. Il est particulierement prolixe sur les
procédures éducatives pronant une pédagogie globale (respectueuse de I'enfant dans sa totalité),
fonctionnelle (répondant aux besoins liés au développement des fonctions), génétique (attentive aux
capacités et a la maturation des enfants), opérative (favorisant les comportements du stade pré-
opératoire tel que défini par Piaget), différenciée ; I'observation et I'évaluation — « évaluation au moins
gualitative et toujours provisoire » — sont maintes fois évoquées comme essentielles a I'ajustement
des démarches et des exigences. Respectueuse de I'enfant, cette pédagogie ne saurait se confondre
avec l'apologie d'un « laisser-faire stérile et débilitant» : « On ne saurait, sans danger pour lui
[l'enfant], pour le développement de sa personnalité entiere, pour son équilibre, le priver des efforts le
conduisant a des réussites. Par cette voie seulement, il pourra mesurer I'accroissement de ses
pouvoirs, donc sa vraie liberté. »

2.3.3. La primauté de la finalité scolaire, I'effac  ement de la mission d’accueil

Les textes officiels ultérieurs relatifs a I'école maternelle, les rapports annexés aux lois sur I'éducation
de 1989 et 2005 ne font que confirmer le cap donné en 1975, que reprendre les mémes arguments :
I'école maternelle prépare aux apprentissages ultérieurs et, ce faisant, contribue a améliorer I'égalité
des chances entre les enfants. La fonction de prévention des difficultés mise en valeur en 1975 motive
I'accueil avant trois ans encouragé dans les zones défavorisées, en 1989 et en 2005.

2.3.3.1. Une scolarité particuliére, mais une scola  rité (1986)

Le ministre Jean-Pierre Chevenement dont les propos sont rapportés dans la premiéere partie de
I’ouvrage65 qui présente la circulaire du 30 janvier 1986 d'orientations pour I'école maternelle (texte
qui abroge la circulaire citée plus haut de 1977), en réponse a deux questions relatives au statut de

64 Rapport de Jacques Legendre, rapporteur de la commission des affaires culturelles, familiales et sociales de
I’Assemblée nationale. Source : Journal officiel de la République francaise, débats parlementaires, série
Assemblée nationale, N54, 18 juin 1975. Séance du 17 juin 1975.

8 Ministere de I'éducation nationale. L’école maternelle. Son réle, ses missions. CNDP/MEN, 1986.
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I'école maternelle (est-ce vraiment une école ? est-ce une école sans programme ?), énonce ce qui
devient la doctrine maintes fois répétée depuis :

« La scolarité a I'école maternelle est certes particuliere mais c’est bien une scolarité. Elle met en
place les premiers apprentissages. [...] L'école maternelle francaise est bien une école. C'est la
premiere école. [...] L'école maternelle n'est pas un lieu d’enseignement systématique et selon des
disciplines. Cette école n'a donc pas de programme, au sens ou I'école élémentaire en est dotée. Ce
gue le maitre doit faire, c'est organiser des activités, regroupées en grands domaines, [...], qui
permettent aux enfants d’exercer leurs possibilités, d'acquérir des compétences, et d'aborder la
scolarité élémentaire dans de bonnes conditions. Cela donne a I'école maternelle une place
essentielle dans notre systeme d’éducation. »

N

La circulaire de 1986 énonce trois objectifs : scolariser (habituer a une nouvelle vie, un nouveau
milieu, de nouvelles formes de relations ; donner le sentiment a I'enfant que I'école est faite pour
apprendre), socialiser (conduire I'enfant a devenir sociable, a prendre conscience de leur culture et de
I'existence d'autres cultures), faire apprendre et exercer. Pour la premiére fois, la mission d'accueil
(de gardiennage) n’est pas évoquée, et elle ne réapparaitra plus : I'objectif d’accueil est pratiquement
atteint, tous les enfants en age de I'étre dont les parents en font la demande vont étre scolarisés. Le
fait est aujourd’hui comme naturalisé, impensé ou implicite : la premiéere phrase du chapitre relatif a
I'école maternelle dans l'arrété définissant les programmes de 1995 le révéle autrement: « I'école
maternelle occupe une place particuliere dans I'ensemble du dispositif d’accueil de la petite enfance ».
Une place a part peut-on dire.

Il importe de souligner combien pése le facteur décisif qui conduit au recentrage des missions de
I'école maternelle, parce qu'il n’a pas cessé de jouer : il s’agit de la volonté de s’attaquer de maniere
précoce a la difficulté scolaire en la prenant a sa racine. Le milieu des années 1980 est le moment ou
la prise de conscience du poids de l'illettrisme dans la société alerte sur I'efficacité globale de I'école.
Les objectifs quantitatifs d’'accueil étant atteints, la préoccupation qualitative s'impose : comment
rendre plus efficace des ses débuts la scolarité des petits Francgais qui s’est allongée, non seulement
par le haut mais aussi par le bas ?

2.3.3.2. L'unité de la scolarité primaire scellée p  ar les cycles pédagogiques (1989)

L'unité du primaire est consacrée avec la loi de 1989 méme si I'adjectif « préélémentaire » en usage
depuis 1972 marquait déja la dépendance du premier segment scolaire par rapport au suivant;
I'organisation en cycles de la scolarité solidarise école maternelle et école élémentaire en conférant a
la section de grands (qui accueille les enfants de cing a six ans) un double statut; ainsi I'article
D. 321-2 du code de I'éducation dispose :

« La scolarité de I'école maternelle a la fin de I'école élémentaire est organisée en trois cycles
pédagogiques : 1°Le cycle des apprentissages premiers, qui se déroule a I'école maternelle ; 2°Le
cycle des apprentissages fondamentaux, qui commence a la grande section dans I'école maternelle et
se poursuit pendant les deux premiéres années de I'école élémentaire ; (...) ».

Cette situation souvent considérée comme ambigué semble pourtant simplement consacrer ce qu'a
toujours été pour le législateur la grande section (cf. textes de la fin du XIX®*™ siécle et de 1975) : la
derniere année d'un premier cursus et I'amorce, selon des modalités adaptées, des apprentissages
fondamentaux de la lecture et de I'écriture. Le symbole de la continuité scolaire et du statut nouveau
conféré a I'école maternelle réside essentiellement dans I'obligation de créer un « livret scolaire » pour
tout enfant dés sa premiére année de scolarisation (article 5 du décret n°90-788 du 6 septembre
1990 relatif a I'organisation et au fonctionnement des écoles maternelles et élémentaires, aujourd’hui
article D. 321-10 du code de I'éducation). Du point de vue des apprentissages, c’'est signifier que ce
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qui s'acquiert durant la phase préélémentaire est pris en considération a I'égal de ce qui suivra, que
chaque enfant est regardé comme un éléeve dont le parcours scolaire commence la. L'école
maternelle n’est pas obligatoire mais « compte » comme si elle I'était.

La mise en place du socle commun de connaissances et de compétences qui instaure une unité et
une continuité entre I'école et le college n'a rien modifié pour I'école maternelle ; celle-ci se trouve
impliquée dans la nouvelle organisation curriculaire du fait de la double appartenance de la section de
grands méme si elle n'est pas concernée, stricto sensu, selon la loi qui assigne a la scolarité
obligatoire la responsabilité de construire le socle commun (article L. 122-1-1 du code de I'éducation).
Il'y a la une ambiguité sur laquelle on reviendra ; on peut y voir confirmation que l'obligation de
moyens ne s’applique pas de la méme maniere a I'école maternelle et a I'école élémentaire (cf. supra
2.1.3.3)).

2.3.3.3. De 1995 a 2008, lidentité scolaire de I'é cole maternelle confirmée et
renforcée

Les textes de programmes de 1995 a 2008% réaffirment tous & leur maniére que I'école maternelle est
une école a part entiere méme si elle se caractérise par une pédagogie spécifique. Ainsi le début du
chapitre relatif a I'école maternelle de l'arrété de 2002 résume-t-il cette situation : « Permettre a
chaque enfant une premiére expérience scolaire réussie est I'objectif majeur de I'école maternelle.
Dotée d'une identité originale et d'une culture adaptée a I'age et au développement des enfants qu'elle
accueille, cette école de plein exercice se distingue de I'école élémentaire par la pédagogie qu'elle
met en ceuvre. ». Des précisions suivent un peu plus loin: « C'est par le jeu, l'action, la recherche
autonome, l'expérience sensible que I'enfant, selon un cheminement qui lui est propre, y construit ses
acquisitions fondamentales. » Les textes successifs évoquent, de maniére plus ou moins détaillée
selon le style adopté et, notamment, la place donnée aux instructions pédagogiques, I'importance des
« expériences » que vivent les enfants, sources des connaissances et du langage, ainsi que celle du
jeu méme si cette mention n'est guére explicitée. Mais ils insistent tous davantage sur des éléments
qui contribuent a affermir I'identité scolaire de cette institution :

> sa mission propédeutique devenue premiére : le programme pour I'école maternelle en 2008
I'énonce des la premiére phrase : « L'école maternelle a pour finalité d'aider chaque enfant,
selon des démarches adaptées, a devenir autonome et a s’approprier des connaissances et
des compétences afin de réussir au cours préparatoire les apprentissages fondamentaux » ;

> une gestion rigoureuse du temps qui accorde aux apprentissages, au « travail », une place
optimale en fonction des capacités des enfants : ainsi en 1995, « les récréations, les moments
d’hygiene, les périodes d'accueil sont des temps éducatifs et utiles, mais il faut veiller a ce
gu’ils occupent dans la journée leur juste place et n‘'empiétent pas sur des temps d'activité
structurée ou les enfants ont le sentiment de travailler et de progresser » ;

> la nécessité de structurer les apprentissages : dés 1995, « Les maitres veillent a organiser les
activités, a préciser les objectifs et a nuancer leurs exigences en fonction de I'intérét et des
besoins des enfants » ;

> limportance de la cohérence et de la progressivité nécessaires aux apprentissages tout au
long du cursus préélémentaire : en 1995, « I'improvisation n'a pas sa place. C’est pourquoi il
est indispensable que dans les projets d’école et de cycle soit établie une organisation
garantissant la cohérence et la progressivité nécessaires aux apprentissages » ; ce SOUCI

% Arrété du 22 février 1995 fixant les programmes pour chaque cycle de I'école primaire ; arrété du 25 janvier
2002 fixant le programme d’enseignement de I'école primaire ; arrété du 9 juin 2008 relatif aux programmes
d’enseignement de I'école primaire.
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culmine en 2008 dans I'annexe au programme qui propose des reperes pour organiser la
progressivité des apprentissages en matiere de langage en distinguant les trois sections ;

> la place indispensable de I'évaluation, au moins pour réguler I'action pédagogique : en 2002,
« I'évaluation est une dimension centrale de l'activité des enseignants, a I'école maternelle
comme dans les autres niveaux de la scolarité primaire. Elle facilite I'adaptation des activités
aux besoins de la classe comme de chacun des éléves. »

2.3.4. Une évolution de la hiérarchie des contenus
2.3.4.1. Des domaines d’activités redéfinis et réor  donnés

C’est la circulaire de 1986 qui introduit la notion de « domaines d'activités » pour désigner les
composantes qui structurent le curriculum de I'école maternelle ; les textes suivants reprendront la
méme dénomination. Il s’agit de marquer que le « programme » — le terme réapparait en 1995 — de
I'école maternelle se distingue de celui de I'école élémentaire en ne se référant pas aux champs
disciplinaires. Le texte d'orientations pédagogiques de 1986 conserve du précédent une organisation
fondée sur la genése développementale pour présenter ces domaines d'activités : il y a d’abord le
mouvement, puis le langage avant que I'enfant n’aborde des aspects plus culturels. C’est ainsi que
guatre domaines constituent le curriculum préélémentaire : les activités physiques, les activités de
communication et d'expression orales et écrites, les activités artistiques et esthétiques, les activités
scientifiques et techniques.

Avec les trois textes suivants, les programmes de I'école maternelle sont présentés en méme temps
que ceux de I'école élémentaire, conformément a la logique de cycles solidaires. Les domaines
d’activités sont au service de I'acquisition de « compétences » définies pour la fin de chaque cycle, qui
constituent les référents de I'évaluation aux fins de suivi des parcours. Qu’est-ce que cela signifie pour
la fin du cycle des apprentissages premiers, ou la situer ? Ce n’est pas évident et pas explicité en
1995, la présentation distinguant le texte définitoire des domaines d’activités donné pour I'école
maternelle et le répertoire des compétences exposé par cycle ; en 2002 et 2008, il est clairement dit
que les compétences doivent étre acquises «en fin d'école maternelle ». Ce faisant, la double
appartenance de la section de grands n’est pas gommeée : ce sont bien les contenus méme de I'école
maternelle (au moins de sa derniére étape) qui ont changé de nature et se rapprochent désormais de
ceux qui depuis longtemps structurent le cours préparatoire. Le texte de 2008 qui se distingue des
deux précédents par sa concision®’ et se focalise sur les contenus des apprentissages que I'éléve doit
assimiler et les acquis qu'il lui faut maitriser en fin de grande section contribue a donner de I'école
maternelle une image particuliére, essentiellement valorisée par sa derniére étape.

Le tableau ci-apres récapitule le plan des trois textes pour ce qui concerne les domaines d’'activités.

Arrété du 22 février 1995 fixant | Arrété du 25 janvier 2002 fixant | Arrété du 9 juin 2008 relatif aux
les programmes pour chaque le programme d’enseignement programmes d’enseignement
cycle de I'école primaire de I'école primaire de I'école primaire
Vivre ensemble Le langage au cceur des S’approprier le langage
apprentissages

" Le texte est dépourvu de considérations épistémologiques, didactiques et pédagogiques pour I'école

maternelle comme pour I'école élémentaire. L'effet n'en est pas le méme pour les deux niveaux du cursus
primaire : I'école maternelle s'étant toujours distinguée par « sa pédagogie », les développements qui
emplissaient les textes antérieurs caractérisaient cette pédagogie et les composantes du parcours dans une
période ou les capacités et les besoins des enfants connaissent une forte évolution.
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Apprendre a parler et a Vivre ensemble Découvrir I'écrit

construire son langage, s'initier

au monde de I'écrit

Agir dans le monde Agir et s’exprimer avec son Devenir éléve
corps

Découvrir le monde Découvrir le monde Agir et s’exprimer avec son

corps

Imaginer, sentir, créer La sensibilité, 'imagination, la Découvrir le monde
création

(une rubrique importante Percevoir, sentir, imaginer,

intitulée « Des instruments pour créer

apprendre » compléte cette

liste)

On y voit d’'emblée le « déclassement » des activités artistiques reléguées au dernier plan alors
gu'elles ont été longtemps un des symboles de la créativité de I'école maternelle, de la place
accordée a I'expression des enfants, du temps concédé a ce qui, plus tard, compterait moins. Nous
limiterons les remarques et analyses a deux domaines, ce qui releve de la « socialisation » (Vivre
ensemble, Devenir éléeve) et du langage, et réserverons quelqgues commentaires au domaine
Découvrir le monde pour ce qui reléve du champ des mathématiques.

2.3.4.2. Une conception renouvelée de la socialisat  ion scolaire

Vivre ensemble est au premier plan en 1995, vestige du poids accordé a l'objectif dit de
« socialisation » de I'école maternelle. L’école maternelle a toujours été considérée comme le lieu ou
I'enfant intériorise des normes et des valeurs culturelles du fait de son insertion dans un groupe et
dans une institution, dans le méme temps qu'il acquiert une premiére autonomie (séparation de la
famille ; prise en charge de soi sur tous les plans ; évolution concomitante des capacités d’anticipation
et de décentration et des compétences langagiéeres). L'enfant fait I'expérience de limites et d'interdits
dans un autre contexte que celui de la famille.

Il est étonnant de voir accorder un statut de « domaine d’activités » a ce grand objectif alors que c’est
la toile de fond de tout ce qui se passe et se vit a I'école maternelle ; s'il y a quelque artifice a
I'identifier ainsi, c’est sans doute parce qu'il faut mettre en évidence les objectifs de formation qui ne
sont pas négligeables dans le parcours de I'enfant, et il serait moins commode de le faire en ne le
considérant que de maniére transversale. Ce domaine passe au second plan en 2002 et évolue dans
son énoncé en 2008. Examinons en les composantes en nous en tenant aux intertitres qui structurent
I'exposé :

Arrété du 22 février 1995 Arrété du 25 janvier 2002 Arrété du 9 juin 2008
VIVRE ENSEMBLE VIVRE ENSEMBLE DEVENIR ELEVE
Accueil Etre accueilli Vivre ensemble : apprendre les

regles de civilité et les principes
d’'un comportement conforme a
la morale
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Vie collective Construire sa personnalité au Coopérer et devenir autonome
sein de la communauté scolaire

Communication Echanger et communiquer dans | Comprendre ce qu’est I'école
des situations diversifiées

Les textes de 1995 et 2002, dans une logique commune, le premier moins détaillé que le second,
envisagent I'enfant qui grandit avec les autres a I'école maternelle ; ils soulignent I'importance de
I'entrée a I'école qui constitue une premiere séparation d'avec la famille (d’ou I'évocation de I'accueil
de la famille de I'enfant) et un premier contact avec un « collectif » pour beaucoup, et celle de la
communication. Le texte de 2008 se centre sur la matiere méme de la socialisation proprement
scolaire. L'enfant y est considéré sous deux angles complémentaires : d'une part, comme étre social
dans un milieu qui vit selon certaines regles, milieu lui-méme immergé dans une société et une
culture, d’autre part comme étre en situation d’apprendre avec les autres. Pour la premiére fois, le
texte énonce des objectifs explicites quant aux attitudes et aux capacités qui s'attachent a ce statut :
en relation avec des objets culturels particuliers, en situation de conduire des démarches de maniere
autonome, de mettre en ceuvre des comportements adaptés, I'enfant doit comprendre les attendus
favorables a la réussite scolaire, autrement dit des attentes trop souvent implicites de I'école,
élucidées pour certains par la famille et toujours incomprises pour d’autres.

C’est sur cette nouveauté du texte de 2008 qu’ont porté les plus vives critiques du programme de
I'école maternelle, ce Devenir éléve ayant été percu comme le signe de la volonté institutionnelle de
« primariser » I'école maternelle alors qu'une autre lecture, plus juste au regard des réalités de la
petite enfance, devrait au contraire valoriser le processus que recouvre le verbe Devenir: il y a un
chemin a parcourir avec le petit enfant pour qu'il construise son identité d’'éleve.

2.3.4.3. La priorité accordée au langage oral et éc  rit, un programme ambitieux

La primauté accordée au langage se justifie par la volonté de prévenir I'échec scolaire en fondant les
apprentissages systématiques et structurés du début de I'école élémentaire sur des bases solides et
pertinentes : ces bases sont désormais connues, le consensus existe au-dela de la France. Les
chapitres sur le langage reflétent I'évolution des recherches dans lesquelles I'impact de la psychologie
cognitive a été déterminant dans la seconde moitié des années 1990. L’inspiration est proche en 2002
et en 2008, le dernier texte marquant plus nettement encore la nécessité d'une attention aux
composantes linguistiques (lexique et syntaxe) que ne le faisait le texte de 2002. Ces programmes ont
été précédés d’une « instruction »® intitulée Les langages, priorités de I'école maternelle qui avait été
suivie d’'une consultation des enseignants de I'école maternelle ; ce texte marque, entre 1995 et 2002,
une forme de transition et annonce les mutations développées en 2002. Il s’inscrit dans une stratégie
de « prévention de I'échec et de démocratisation des conditions de la réussite scolaire » et tente de
concilier la prise en compte de caractéres propres a I'école maternelle avec la nécessité d’exigences
nouvelles, en vue d’'une meilleure réussite de tous les éleves :

« L’école maternelle dispose d’'une marge de manceuvre et d’efficacité dont I'exploration systématique
s'impose aux équipes pédagogiques. Sans forcer inconsidérément les rythmes ni opter pour des
apprentissages formels prématurés mais également sans attentisme et en maintenant pour chacun un
niveau d’'exigence qui incite a aller de I'avant, I'école maternelle doit permettre a tous ses éléves
d’aborder le CP avec une maitrise de I'oral et une initiation a I'écrit suffisamment abouties pour y
réussir. »

% Texte publié dans le BOEN Hors série n°8 du 21 octo bre 1999. Instruction du 8 octobre 1999.
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Plusieurs affirmations sont de nature a prévenir les objections d’anticipation ou de primarisation : « On
ne saurait opposer I'école du plaisir et de I'épanouissement a celle des apprentissages structurés [...]
Si on y privilégie le « faire », c’est avec le souci de « faire comprendre » car, au-dela des réussites
ponctuelles et des réalisations visibles, ce sont bien des connaissances explicites et des savoir-faire
transférables qu'il s’'agit de commencer a engranger ». Par des interventions précoces bien
comprises, il est possible d'agir sur la destinée scolaire des enfants, c’est la le message ; la mission
de I'école maternelle n’est pas seulement d’accompagner mais de « tirer » le développement : « Les
exigences scolaires s’adaptent au développement de I'enfant sans se borner a I'épouser ».

Ce texte annonce les ambitions qui sont au cceur des programmes depuis 2002 :

> la maitrise de l'oral a un premier niveau, avec plusieurs composantes déterminantes : la
capacité a produire un langage explicite et structuré (ce qui suppose un lexique étendu et une
syntaxe rigoureuse), la pratique adaptée de fonctions variées du langage (désigner, décrire,
évoquer, questionner, expliquer, faire faire, exprimer des émotions ou des sentiments, jouer
avec les mots, etc.), des capacités d'écoute active et de compréhension, un intérét pour le
fonctionnement du langage ;

> une initiation a I'écrit aboutie pour permettre I'entrée dans les apprentissages systématiques
de la lecture et de I'écriture : la compréhension du fonctionnement de I'écrit en soi et dans ses
relations avec l'oral (découverte du principe alphabétique, développement de la conscience
phonologique), la connaissance de divers supports de lecture et de leurs fonctions, une
premiére culture littéraire faite de la mémorisation d’histoires de qualité, la capacité a produire
des textes écrits (c’est-a-dire la possibilité de transformer un énoncé oral pour qu'il puisse étre
écrit), une initiation suffisamment avancée du geste graphique pour que I'écriture cursive
commence a étre possible.

Il préfigure également certaines des composantes du Devenir éléve en insistant sur la nécessité de
« favoriser prise de distance et prise de conscience », d'associer les enfants a leur évaluation
« d'abord considérée comme lidentification des progrés accomplis avant d’étre congue comme la
confrontation d’une réalisation a des attentes grace a I'identification des critéres de réussite ».

Pourquoi accorde-t-on une telle importance au langage au point d’en avoir fait la priorité a I'école
maternelle ? Le premier argument est lié a sa fonction dans le développement de I'individu et dans le
fonctionnement de l'institution scolaire :

» c’est un moyen de communication performant, et I'on doit souligner ici la relation forte entre
langage et socialisation ;

» c’est un instrument de transmission des connaissances, celle-ci étant la finalité par excellence
de la communication en situation scolaire ;

» c’est un moyen de représentation du monde (monde percu, pensé, imaginé), les mots et les
textes évoquant — faisant exister — les réalités absentes, matérialisant des conceptions ou des
faits imaginaires ;

> c'est enfin un constituant essentiel de la pensée : les signes linguistiques permettent de
s'extraire de l'ici et maintenant, de construire des systémes de représentation, d’accomplir les
opérations clés de la pensée : discriminer, comparer, classer, ranger.

Le second argument tient aux différences tres grandes entre enfants en la matiere : le langage
s’acquiert dées la naissance dans les échanges avec les locuteurs de I'environnement proche. Or, les
parents font des usages trés différents du langage, proposent des interactions conversationnelles plus
ou moins bien ajustées dans lesquelles I'enfant est considéré comme partenaire actif ou, au contraire,
comme un récepteur soumis, racontent ou lisent des histoires régulierement en les prolongeant ou
non d’échanges sur le contenu, recourent visiblement a des écrits variés a diverses fins, I'ensemble
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ayant des effets trés sensibles sur les acquisitions des enfants. Si I'école n’agit pas pour réduire les
écarts, certains enfants qui n'ont eu que des expériences limitées des pouvoirs du langage limitant de
fait leurs acquisitions, sont fortement pénalisés.

2.3.4.4. La place discréte et ambigué des mathémati ques a I'école maternelle

Ce domaine d'activités n'a jamais eu depuis 1977 une place autonome visible dans le programme de
I'école maternelle alors gu’antérieurement un programme ambitieux de calcul était proposé des la
« petite section ». Bien caché en 1977 dans un chapitre intitulé Les opérations (terme alors emprunté
au vocabulaire piagétien), il participe des activités scientifiques et techniques en 1986 ; on retrouve en
2002 et 2008 la méme conception avec une inclusion dans le domaine Découvrir le monde. Sa place
en 1995 est originale : a l'intérieur du chapitre Des instruments pour apprendre, les éléments de ce
que seront plus tard les mathématiques appartiennent a un vaste ensemble intitulé : Classifications,
sériations, dénombrement, mesurage, reconnaissance des formes et relations spatiales. L'intention a
persisté, énoncée ainsi en 1995 : « D'autres instruments de l'activité intellectuelle supposent des
apprentissages construits que, souvent, I'école seule permet. [...] C'est aussi [il a été question des
techniques graphiques] le cas des techniques de dénombrement, de mesure, de mise en ordre, de
description géométrique du monde qui nous entoure, parfaitement accessibles a I'enfant avant méme
gu’il entre dans I'abstraction du langage et du raisonnement mathématique. »

Le signal est assez clair : on ne fait pas de mathématiques a I'école maternelle, on s’y prépare. Si I'on
établit un paralléle avec la lecture et I'écriture (lire, écrire, compter ayant toujours été les piliers de
I'instruction primaire), force est de reconnaitre que la réflexion semble s’étre développée bien plus
dans ce domaine, conduisant a préciser nettement en quoi consiste une préparation efficace, sur la
base de recherches convergentes qui ont établi I'importance de la phonologie. L'absence de repéres
de progressivité dans le programme de 2008 pour les mathématiques est révélatrice de I'inégalité de
statut comparé a celui du langage. Cette situation est regrettable, d’autant que les résultats aux
évaluations en mathématiques a I'école primaire invitent a une reconsidération globale du parcours

d'apprentissage des éléves.

*kk

En conclusion de ce chapitre , c'est la singularit¢ de la forme école maternelle qui doit étre
soulignée. Depuis toujours distincte des créches et autres structures qui remplissent les mémes
fonctions, I'école maternelle frangaise présente I'avantage immense d’étre ouverte a tous les enfants
sans condition, gratuitement pour leurs parents, a partir de trois ans et, sous conditions, dés deux ans.
Les engagements conjugués de I'Etat et des communes font que cette école qui couvre la partie non
obligatoire du cursus scolaire est traitée comme I'école obligatoire, pour un colt qui avoisine par
enfant celui de I'école élémentaire ; c’est un investissement dont I'ampleur et la force symbolique sont
trop souvent passées sous silence.

Devenue progressivement I'école de tous les enfants de trois a six ans dans les années 1970 et 1980,
I'école maternelle dont I'identité scolaire s’est renforcée a vu ses priorités pédagogiques réorientées
pour répondre au défi de la prévention de I'échec scolaire. Outre le réle d'outil que le langage
constitue pour tous les apprentissages, la volonté de « réduire le poids des déterminismes sociaux »
explique également I'importance qui lui est accordée ; par une pédagogie adaptée dans ce domaine,
I'école peut lutter contre les inégalités face aux exigences scolaires, elles-mémes en continuité directe
avec les pratiques des milieux culturellement favorisés. La nécessité d'améliorer les résultats en
mathématiques dés I'école élémentaire n'a pas jusqu’alors produit la méme mobilisation sur ce
domaine d’activités en maternelle.
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DEUXIEME PARTIE. LES CONSTATS. BILAN D’ENQUETE.

Chapitre 3.

L'ECOLE MATERNELLE EN 2010 — 2011 : QUE FAIT-ELLE E T COMMENT ? ORGANISATION,
ENSEIGNEMENT ET APPRENTISSAGES.

Le présent chapitre traite dans sa premiére partie de I'organisation des écoles maternelles visitées,
puis des caractéristiques récurrentes des pratiques pédagogiques observées dans les classes et,
enfin, plus précisément, de la maniére dont la langue et le langage, priorités depuis plusieurs années
réaffirmées, y sont travaillés. Outre les comptes rendus des deux missions effectuées au Danemark et
a Berlin par quatre inspecteurs généraux, sa rédaction se fonde essentiellement sur deux sources que
I'annexe 4 présente avec plus de précisions :

> d’'une part, les comptes rendus de I'enquéte effectuée entre novembre 2010 et avril 2011 par
le groupe des inspecteurs généraux mobilisés sur ce travail et par des inspecteurs des
départements visités ;

> dautre part, 'analyse de 221 rapports d’inspection rédigés par 23 inspecteurs (ceux des
circonscriptions ou ont eu lieu les visites de la mission) durant la période allant de janvier
2010 & mars 2011.

Les biais inhérents aux rapports d’'inspection, souvent soulignés par les sociologues, et que I'on peut
étendre, peu ou prou, a tout rapport d’observation hors situations contrdlées de recherche, ne sont
pas ignorés. D'une part, la description sélectionne « aux fins d’éloge ou de critique »* et ne rend pas
compte objectivement et exhaustivement de toutes les pratiques. D’autre part, les enseignants livrent
une prestation particuliére lorsqu’ils sont observés, anticipant sur les attentes prétées aux visiteurs de
leurs classes. Ceci étant connu, les membres de la mission ne sont pas dupes : ce qu'ils ont vu, ce
gu’ils lisent n'est pas l'ordinaire de la classe, mais ils sont intéressés a comprendre, a partir de ce que
les enseignants proposent, ce que ceux-ci croient attendu. Dans le cas présent, la forte concordance
entre les informations recueillies via les rapports d’inspection et via les visites mérite d’'étre soulignée,
gu’il s'agisse de I'environnement, des pratiques des maitres ou des outils des éléves, alors méme que
les comptes rendus de visites ont été effectués en fonction d’'un questionnaire indépendant des guides
d’'inspection habituels.

3.1. A L'ECHELLE DE L'ECOLE: DES COOPERATIONS A CO NSTRUIRE ENTRE DES
PROFESSIONNELS VARIES, UN TRAVAIL COLLECTIF REORIEN TE PAR LA REFORME DE 2008

Ce sous-chapitre rend compte du fonctionnement observé dans les écoles visitées par la mission et
des dynamiques collectives qui s’y déploient, de maniére interne mais aussi avec I'amont (les creches
ou autres services d'accueil de la petite enfance), l'aval (I'école élémentaire) et I'extérieur
('environnement et les parents d’'éléves).

3.1.1. L'importance des relations humaines pour com penser des faiblesses structurelles

Plus encore que I'école élémentaire, I'école maternelle fonctionne a partir de ressources qui sont
diverses et composites. Dans les petites unités que sont les écoles maternelles, la qualité des
relations humaines apparait essentielle pour limiter les conflits, pour assurer un accueil et un cadre de
travail positifs destinés a tous les professionnels amenés a y travailler. Cette dimension rend

%93.-C. Chamboredon, Etude critique de deux ouvrages, dans La revue francaise de pédagogie, 1988, volume 83,
numéro 1, pp. 83-96. Les remarques méthodologiques sont rappelées a propos d’'un ouvrage dans lequel une
partie des analyses est fondée sur I'exploitation de rapports d'inspection.
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particulierement complexe et aléatoire tout processus de changement mais permet un fonctionnement
convenable voire satisfaisant malgré une structuration faible.

3.1.1.1. Aux cbtés des enseignants, des personnels aux compétences spécifiques
et diverses

Si la taille des maternelles reste modeste dans I'ensemble des écoles de I'échantillon qui comptent
d’une & treize classes maternelles’™, avec une moyenne de 4,4 classes, le nombre de personnes qui
participent a leur fonctionnement apparait bien plus élevé. La classe reste le pivot de I'école en
termes d’organisation, mais I'équation « un maitre - une classe » n'a pas cours ici.

De nombreux professionnels aux compétences spécifiques interviennent dans une école maternelle,
gue ceci soit justifié par les soins que l'on doit prodiguer aux jeunes enfants ou par la présence
fréquente d'intervenants réguliers”™ dans des domaines d’apprentissage variés. Les enseignants
responsables de classe représentent alors 41 % des personnes présentes en maternelle tandis que
les ATSEM constituent la seconde catégorie y exercant régulierement (36 %). Regroupant un peu
plus des trois-quarts des professionnels de la maternelle, ces deux catégories forment I'armature de
I'école. Le quart restant se répartit de la fagon suivante :

> personnels enseignants exercant sur des compléments de service (décharges ou temps
partiels), voire dans quelques écoles importantes, implantation de postes de remplacement
(9 %) ;

> intervenants réguliers tels que maitres supplémentaires RRS/RAR ou enseignants spécialisés
des réseaux d'aides pour la prise en charge de groupes d’éléves sur le temps scolaire en
général, pour du renforcement en langage (2 % des personnes, un cinquieme des écoles de
I'échantillon est concerné) ;

» membres des équipes mobiles académiques de liaison et d’animation (EMALA) pour des
activités en musique ou arts visuels, intervenants sportifs ou culturels municipaux réguliers,
bénévoles présents parfois tous les jours comme ceux qui ceuvrent au nom de I'association
« Lire et faire lire » dans une de ces écoles ; ils représentent 5 % des personnes et un quart
des écoles est ici intéressé ;

> emplois publics ou privés pour exercer en tant qu'auxiliaires de vie scolaire (un peu moins de
la moitié de cette catégorie) ou pour 'aide au directeur ou encore, bien plus rarement, comme
assistants pédagogiques (7 %).

0 Les réponses exploitées portent sur soixante et onze écoles maternelles ou primaires de une a quinze classes
situées dans douze académies. Les valeurs sont calculées pour chaque école maternelle ou pour la partie
g)lréélémentaire d’'une école primaire.

Seuls les intervenants réguliers a raison d’au moins une demi-journée par semaine ou pour des cycles d'au
moins trente heures sont ici pris en compte. Les calculs n'incluent pas les professionnels présents plus
ponctuellement ou chargés de temps périscolaires et de I'entretien :

— psychologues et membres des réseaux d'aides ;

— médecins scolaires, infirmiéres, PMI ;

— intervenants artistiques, culturels, scientifiques, sportifs, bénévoles ou rétribués, sur projets de durée
limitée a quelques semaines ;

— stagiaires préparant des CAP petite enfance/ BEP aide a la personne, des dipldmes d’orthophoniste, de
psychomotricien, en STAPS, sans oublier dans certaines écoles les enseignants en formation ;

— personnes chargées de temps périscolaires, agents spécifiguement chargés du ménage ou du
gardiennage. ;

— personnes intervenant dans le cadre des projets de réussite éducative (PRE) dont les modalités d’action
peuvent étre trés variables selon les lieux mais qui, en général, interviennent assez peu directement
aupres des éléves sur le temps scolaire.
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Au total, a travers cette enquéte qui comporte certainement des omissions, le nombre de personnes72
présentes régulierement a temps complet ou a temps partiel correspond a une moyenne de 10,1 par
école, les extrémes se situant a deux et vingt-huit, tandis que prés de la moitié des maternelles (47 %)
comptent au moins dix personnes.

Assurer le bon fonctionnement d’'un ensemble aussi composite suppose des coordinations avec
plusieurs autorités extérieures a I'école (service municipal, réseau avec l'inspecteur, collége voisin ou
établissement mutualisateur, association). Elles relévent de la responsabilité du directeur qui doit se
montrer suffisamment convaincant pour faire valoir le point de vue pédagogique et éducatif de I'école
face a des interlocuteurs qui peuvent étre tentés de suivre leur propre logique. Il doit également étre
en mesure de formaliser des projets, de définir des procédures et produire les documents adaptés a
chaque type d'intervenant afin d’élaborer des plans de travail permettant la prise en charge de petits
groupes sur le temps scolaire ou de favoriser la continuité entre enseignants. Il doit aussi gérer
fonctionnellement des personnels soumis eux aussi aux aléas du quotidien (absences des ATSEM le
plus souvent non remplagables ou qu'il n’est pas prévu de pouvoir remplacer).

La réforme de 2008 a conforté des évolutions fonctionnelles qui laissent plus d'initiative et
d’autonomie au niveau de l'unité d’enseignement, renforcant de fait le réle du directeur d’école. Dans
ce contexte, en se