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SYNTHESE

La mission répond a une demande inscrite dans la lettre ministérielle définissant le programme de
travail de linspection générale de I'éducation nationale pour I'année scolaire et universitaire
2016-2017. Elle figure sous la rubrique études thématiques et s’intitule la scolarisation en petite
section de maternelle.

La loi de refondation pour I'Ecole de la République (loi n° 2013-595) du 8 juillet 2013 donne une
approche modifiée de l'identité de I'école maternelle dans deux articles, I'article L.113-1 et
I"article L. 321-2, alors que I'école maternelle n’avait pas été redéfinie depuis 1975. Au cceur de cette
redéfinition est posée la recherche d’une école plus efficace mais aussi plus juste et plus équitable.
L'objectif est double : promouvoir une scolarisation adaptée aux spécificités des jeunes enfants, les
préparant aux apprentissages fondamentaux de I'école élémentaire et diminuer les conséquences
scolaires des inégalités sociales, via la scolarisation des enfants de moins de trois ans.
A la rentrée 2015, 2 563 600 enfants étaient scolarisés dans I’enseignement préélémentaire en
France métropolitaine et dans les DOM. Depuis vingt ans, quasiment tous les enfants agés de trois
ans et plus sont scolarisés. C'est pourquoi les fluctuations du nombre d’éléves de trois a cing ans
reflétent celles de la démographie. En revanche, I'évolution des effectifs d’éléves de moins de trois
ans est plus fortement tributaire des politiques éducatives mises en ceuvre. A la rentrée 2015,
ce sont 11,5 % des enfants de deux a trois ans qui sont scolarisés, soit 93 600 enfants. En charge de la
problématique de la scolarisation en petite section, la mission s’est donc intéressée aux conditions
de la scolarisation des enfants entre deux et quatre ans. Elle a privilégié deux entrées, celle du
pilotage et des modalités de cette scolarisation au sein des départements et des circonscriptions
d’une part — le niveau académique étant peu mobilisé sur cette question, trés liée a la culture des
territoires et a la configuration du réseau scolaire —, celle de sa mise en ceuvre au sein des classes
d’autre part. Par ailleurs, pour chacune des grandes questions abordées, la mission a dressé un état
des lieux des dispositifs spécifiques de scolarisation des enfants de moins de trois ans afin de
mesurer la réalité de la mise en ceuvre des préconisations qui ont accompagné leur création.

Les politiques de scolarisation des enfants de petite section dans les territoires

La scolarisation des enfants de moins de trois ans renvoie a des réalités contrastées sur le territoire
et les objectifs assignés par les recteurs a cette scolarisation ne sont pas strictement arrétés,
traduisant des difficultés objectives des académies en la matiére. En effet, la scolarisation de ces
enfants implique un travail partenarial important avec les communes, des objectifs partagés, des
investissements conjoints. Les fluctuations des politiques publiques sur cette question sensible ont
conduit les maires a une forme de prudence. Par ailleurs, la détermination d’objectifs volontaristes
se heurte a des réalités objectives : sur certains territoires qui connaissent une hausse de la
démographie scolaire et qui peinent a trouver des locaux disponibles ; sur d’autres ou les enfants de
moins de trois ans sont dispersés sur I'ensemble du département, ce qui pose I'épineuse question
des déplacements.

Les modes de scolarisation sont bien évidemment liés aux caractéristiques des territoires, tant au
plan de la densité des populations qu’a celui des caractéristiques socio-économiques. La part des
classes spécifiques differe fortement selon les académies. Celles dont le nombre d’enfants de moins
de trois ans est important ne les scolarisent que trés peu dans des classes spécifiques. A 'opposé, un
département comme celui de la Seine-Saint-Denis accueille, a la rentrée 2016, 918 enfants de moins
de trois ans dans 51 dispositifs, 58 enfants seulement étant scolarisés hors dispositifs dans des



classes « ordinaires » en fonction des places disponibles. La mission a par ailleurs observé que la
recommandation du rapport de 2014 sur la scolarité des enfants de moins de trois ans* de favoriser
les classes dédiées n’a pas toujours été relayée, méme quand des opportunités existaient au motif
gu’il est difficile de trouver des enseignants pour exercer aupres d’enfants de deux ans, ce qui
autorise a s’interroger sur la spécificité — et la qualité — de la prise en charge de ces enfants dans des
classes qui en accueillent aussi de plus grands.

Le temps de scolarisation est également contrasté, d’une scolarisation a temps plein a une
scolarisation effective a mi-temps, y compris quand les conditions sont réunies pour permettre une
scolarisation a temps plein, ce qui n’a pas manqué d’interroger la mission.

S’agissant enfin des dispositifs dédiés a la scolarisation des enfants de moins de trois ans, la question
de I’évaluation de leur impact est un angle mort du systeme et I'expression de la volonté politique
que traduit leur implantation ne trouve pas de déclinaison au plan local et ne sert pas non plus, au
sein des territoires, un discours plus général sur les enjeux de la scolarisation a I'école maternelle.

En matiere d’accompagnement et de formation des enseignants, les inspecteurs rencontrés par la
mission ont, par rapport a la petite section, un discours relativement homogéne. Tous portent une
attention particuliere a 'aménagement des classes, a I'organisation du temps, au langage (du maitre
et des enfants) et aux traces des activités des éleves. L'impact des formations sur les pratiques de
classe est sensible quand une circonscription a engagé un travail systématique aupres de I'ensemble
des enseignants. Indubitablement, des progrés ont été accomplis en matieére d’organisation de
I’espace et du temps scolaire, dans I’accueil des enfants, dans la relation aux parents. Les formations
de formateurs, quant a elles, sont trop peu développées et le niveau académique ne joue pas
suffisamment son role en la matiére.

S’agissant de la formation initiale, la place de I’école maternelle pose question et c’est la un
euphémisme. Le volume horaire qui lui est consacré est difficile a apprécier car il est réparti entre
différents blocs. Les modules disciplinaires intégrent la problématique de I’école maternelle mais la
situation est trés liée aux compétences des intervenants. A titre d’illustration, prés de six heures sur
vingt heures de didactique du frangais sont consacrées au langage oral dans telle ESPE mais quid de
la pédagogie du langage oral a I’école maternelle et a fortiori en petite section ?

L’accueil et 'enseignement dans les classes

Dans les classes, la mission a pu prendre la mesure d’évolutions positives dans 'aménagement des
espaces, avec une vigilance accrue des enseignants pour concevoir la classe dans la perspective d’une
prise en compte accrue des besoins des jeunes enfants (besoins d’exploration, de manipulation, de
mouvement, mais aussi de livres, d'images). L'organisation du temps scolaire traduit la méme
préoccupation avec une place de la récréation et une organisation de la sieste souvent revisitées,
prenant appui sur un partenariat constructif entre la commune et I'éducation nationale, les ATSEM?
étant les personnels pivots de cette réorganisation. En revanche, la place des petits dans les temps
périscolaires (quand ils ne sont pas inscrits sur le temps de pause méridienne) est problématique et
les jeunes enfants en sont souvent exclus. Des efforts et des progres ont également été accomplis
dans le domaine des relations avec les parents. Les équipes ont compris qu’une plus grande

! Rapport IGEN-IGAENR n° 2014-043 : Scolarité des enfants de moins de trois ans : une dynamique d’accroissement des
effectifs et d’amélioration de la qualité a poursuivre, juin 2014.
Agent territorial spécialisé des écoles maternelles.



disponibilité et une bonne relation avec les parents conditionnent en partie la réussite d’une
premiere scolarisation. Cela se voit en termes d’informations données aux parents mais aussi a
certaines initiatives de plus grande ouverture de I'école.

Au plan des apprentissages, la mission s’est particulierement intéressée a la pédagogie du langage. Si
le langage est a priori présent dans toutes les classes, s’il est affirmé comme une préoccupation
majeure des enseignants de petite section, la mission a constaté la tres grande hétérogénéité des
pratiques et la trés grande difficulté des maitres a expliciter leurs choix. Le langage existe mais il ne
s’inscrit pas toujours dans un scénario élaboré a des fins langagieres : ce n’est pas le langage qui est
premier, c’est le faire, « I'activité ».

De I'analyse aux préconisations

La mission a pu prendre la mesure, lors de ses visites, d’une école maternelle en mouvement. Les
enseignants apprécient la reconnaissance du rble de I'école maternelle dans la prévention des
difficultés, la prise en considération de la spécificité de leurs missions. Le programme pour |"école
maternelle qui prone l'adaptation de I’école aux jeunes enfants, I'organisation de modalités
spécifiques d’apprentissage, I'identité d’une école ou les enfants vont apprendre ensemble et vivre
ensemble, est largement plébiscité méme s'il n'est pas toujours totalement approprié. Si
I'instauration des dispositifs dédiés a la scolarisation des moins de trois ans a favorisé, dans les écoles
ou ils sont implantés, I'émergence d’une nouvelle réflexion sur les conditions d’une premiere
scolarisation réussie, ils ne sont qu’une des modalités de cette scolarisation. Aujourd’hui, sur le
territoire national, la réalité de ce que recouvre la scolarisation des enfants de deux-quatre ans est
contrastée, entre une scolarisation aménagée dans le cadre d’un dispositif dédié et, a I'autre
extréme, une scolarisation dans une classe qui accueille des enfants de deux a cing ans, ou la
réponse et |'adaptation aux besoins des plus jeunes restent insuffisamment prises en compte. La
focalisation sur cette classe d’age a ainsi permis a la mission d’identifier des évolutions positives mais
aussi des marges de progrés a accomplir pour faire de cette premiere scolarisation, quels qu’en
soient les contextes de mise en ceuvre, un tremplin de la réussite scolaire. Elles concernent le
pilotage de la scolarisation des deux-quatre ans, I'implantation des dispositifs et la gestion des
moyens, la gestion des ressources humaines, la formation des enseignants, les relations avec les
parents et les partenaires. La condition premiére pour relever le défi d’'une premiéere scolarisation
réussie ressortit de la conviction d’'une nécessaire adaptation de I’école aux besoins particuliers des
jeunes enfants et, ipso facto, du nécessaire renforcement de la professionnalité des acteurs de
I’école au premier rang desquels les enseignants bien s(ir, mais aussi les formateurs et les corps
d’inspection. Le second facteur décisif sera celui de la convergence et de la stabilité des politiques
publiques en la matiére. La scolarisation des jeunes enfants mérite mieux que les partis pris de
guelque nature qu’ils soient. Mais la mission rappelle aussi que toute politique publique mérite
d’étre évaluée, au moins a des fins de régulation. Il est dommageable, qu’eu égard aux moyens
consentis, I'évaluation demeure, comme il a été dit supra, un angle mort du systeme, laissée a la
seule discrétion des acteurs locaux.
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Introduction

La mission répond a une demande inscrite dans la lettre ministérielle définissant le programme de
travail de linspection générale de I'éducation nationale pour I'année scolaire et universitaire
2016-2017. Elle figure sous la rubrique études thématiques et s’intitule la scolarisation en petite
section de maternelle.

Un précédent rapport conjoint des deux inspections générales (inspection générale de I'éducation
nationale et inspection générale de I'administration de I’éducation nationale et de la recherche)
portait sur la scolarité des enfants de moins de trois ans® et énongait dans son intitulé les enjeux du
dispositif initié dans le cadre de la loi de refondation de juillet 2013 : « Scolarité des moins de trois
ans : une dynamique d’accroissement des effectifs et d’amélioration de la qualité a poursuivre ». Un
rapport antérieur des deux inspections générales consacré a I'école maternelle® dressait un bilan de
I’école maternelle francaise et abordait la problématique de la scolarisation en petite section a
travers différents prismes, notamment celui de I'organisation de la classe (I'espace, le temps, les
formes de mise en ceuvre des activités, la différenciation des pratiques tout au long du cursus) et
celui de la pédagogie du langage. Le rapport pointait le manque de progressivité tout au long du
cursus et une forme d’abandon des classes de petits, I'intérét de I'institution s’étant focalisé sur la
section de grands.

Aujourd’hui la question de la scolarisation en petite section s’inscrit dans une école maternelle
refondée. C'est donc a I'aune de la redéfinition de I’école maternelle et des textes réglementaires qui
en constituent I'ossature qu’il convient d’examiner la scolarisation en petite section.

Dans un premier temps, la mission s’est attachée a définir le périmétre, les caractéristiques et les
besoins du public scolaire concerné. La thématique, trés générale, a ensuite conduit la mission a
investiguer différents axes de travail :

o Quelles sont les spécificités de I'accueil et de I'enseignement des enfants entre deux et quatre
ans (notamment dans le domaine d’apprentissage du langage) ? La mission s’est intéressée a la
spécificité des gestes professionnels des adultes exercant dans les écoles maternelles au regard
des attendus du programme pour I'école maternelle du 18 février 2015 : qualité de la réflexion
sur les modalités d’accueil des enfants et de leurs parents, mise en ceuvre de modalités
d’apprentissage variées, place dévolue au domaine « mobiliser le langage dans toutes ses
dimensions », qualité et pertinence du langage adulte. « L’enseignant, attentif, accompagne
chaque enfant dans ses premiers essais, reprenant ses productions orales pour lui apporter des
mots ou des structures de phrases plus adaptés, qui I'aident a progresser. L’enseignant s’adresse
aux enfants les plus jeunes avec un débit ralenti de parole ; il produit des énoncés brefs,
syntaxiquement corrects et soigneusement articulés »°.

e La formation et I'animation pédagogique au sein des départements et des circonscriptions
traitent-elles ces spécificités ?

® Rapport IGEN - IGAENR n® 2014-043 de juin 2014
4 Rapport IGEN - IGAENR n° 2011-108 d’octobre 2011.
> Annexe programme d’enseignement de I’école maternelle — BO spécial n° 2 du 26 mars 2015.



e Quelles sont les différentes modalités d’organisation de la scolarisation des deux-quatre ans en
fonction des territoires (dispositifs moins de trois ans, classes mixtes deux et trois ans, classes
multi-dges comportant un petit groupe d’enfants de deux ans) ?

e Comment l'organisation du temps scolaire prend-elle en compte les besoins spécifiques des
enfants de cette tranche d’age ? Qu’en est-il de I'organisation de la pause méridienne, de
I’organisation des apres-midi dans un temps scolaire réaménagé ?

e |'aménagement des espaces tient-il compte des caractéristiques du public scolaire ?

e Comment 'école s’organise-t-elle pour que les parents soient partie prenante de cette premiere
scolarisation ?

e Quelle est, quatre ans apres la mise en place en place du dispositif de scolarisation des moins de
trois ans, la réalité de la mise en ceuvre des préconisations qui I'accompagnaient ?

Pour chacune des grandes questions abordées, la mission a ainsi dressé un état des lieux des
dispositifs spécifiques de scolarisation des moins de trois ans.

La premiére partie du rapport — breve — s’attache a préciser le périmétre de la mission et I'état des
lieux de la scolarisation des moins de trois ans au plan national. La seconde partie traite des
politiques de scolarisation des deux-quatre ans a l'échelle des territoires (départements et
circonscriptions). La mission interroge ainsi la réalité du pilotage local, les modes de scolarisation des
deux - quatre ans, les modalités de recrutement des enseignants pour ces classes, la formation (en
lien avec les ESPE), les partenariats. La troisieme partie conduit dans les classes, au plus prés des
éléves et des enseignants. La mission a ici privilégié quelques grands axes : la fréquentation scolaire,
I'aménagement des espaces et du temps, la pédagogie du langage et les relations avec les parents. La
derniere partie présente les recommandations de la mission au regard des investigations conduites.

1. La scolarisation en petite section

1.1. La petite section

1.1.1. De quoi parle-t-on ?

La loi de refondation pour I'Ecole de la République (Loi n° 2013-595) du 8 juillet 2013 donne une
approche modifiée de l'identité de I'école maternelle dans deux articles, I'article L.113-1 et
I'article L. 321-2, alors que I'école maternelle n’avait pas été redéfinie depuis 1975.



Article 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 l'age de trois ans, dans une école maternelle ou une classe enfantine le plus pres possible de son
domicile, si sa famille en fait la demande. Dans les classes enfantines ou les écoles maternelles, les
enfants peuvent étre accueillis dés I'dge de deux ans révolus dans des conditions éducatives et
pédagogiques adaptées a leur age visant leur développement moteur, sensoriel et cognitif, précisées par
le ministre chargé de I'éducation nationale. Cet accueil donne lieu a un dialogue avec les familles. Il est
organisé 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. Dans ces classes et ces
écoles, les enfants de moins de trois ans sont comptabilisés dans les prévisions d'effectifs d'éléves pour
la rentrée.

Avrticle L. 321-2

La formation dispensée dans les classes enfantines et les écoles maternelles favorise I'éveil de la
personnalité des enfants, stimule leur développement sensoriel, moteur, cognitif et social, développe
I'estime de soi et des autres et concourt & leur épanouissement affectif. Cette formation s‘attache a
développer chez chaque enfant I'envie et le plaisir d'apprendre afin de lui permettre progressivement de
devenir éleve. Elle est adaptée aux besoins des éleves en situation de handicap pour permettre leur
scolarisation. Elle tend a prévenir des difficultés scolaires, a dépister les handicaps et a compenser les
inégalités. 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.

L'Etat affecte le personnel enseignant nécessaire a ces activités éducatives. Des éléments de formation
initiale et continue spécifiques sont dispensés a ce personnel dans les écoles mentionnées a
l'article L. 721-1.

Au ceceur de cette redéfinition, est posée la recherche d’une école plus efficace. En effet, les études®
montrent que les difficultés, identifiées des le début de la scolarité, s’aggravent avec le temps.
Le niveau a I'entrée au CP peése ainsi tres fortement sur les chances d’un cursus scolaire régulier et le
probléeme s’amplifie tout au long du parcours scolaire. En conséquence, on a assisté a une
interprétation maximaliste des attendus de I’école maternelle pour donner les clés de la lecture dés
gue possible. Or, si I'école maternelle est une école a part entiére, ses éléves sont encore de jeunes
enfants dont le développement intellectuel ne saurait étre dissocié de leur développement
relationnel, affectif, sensoriel et moteur. C'est donc par une pédagogie adaptée que I'école
maternelle doit se distinguer de I'école élémentaire. Car aller tres vite, trop tot, génere de I'échec.
C’est tout I'enjeu du programme de 2015 pour I'école maternelle : I'école maternelle est une école
qui s’adapte aux jeunes enfants, une école qui organise des modalités spécifiques d’apprentissage,
une école ou les enfants vont apprendre ensemble et vivre ensemble’. L'objectif de I'école
maternelle n’est pas d’enseigner la lecture mais de « préparer les enfants a I'apprentissage de
Iécrire-lire au cycle 2 » (Programme de I'école maternelle, BO spécial n° 2 du 26 mars 2015)°.

® %école primaire - Bilan des résultats de I’Ecole, 2007, Haut Conseil de I’éducation.

7 On lit dans le rapport annexé a la loi : « En développant chez chacun la confiance en soi et I'envie d'apprendre, I'école
maternelle doit conforter et stimuler le développement affectif, social, sensoriel, moteur et cognitif des enfants et les
initier aux différents moyens d'expression. Elle assure une premiére acquisition des principes de la vie en société et de
I'égalité entre les filles et les gargons. »

8«la prévention des difficultés scolaires y est assurée par la stimulation et la structuration du langage oral et l'initiation a la
culture écrite. », Rapport annexé a la loi.



Le rapport annexé a la loi précise ainsi :

« Les missions de I'école maternelle seront redéfinies en lui donnant une unité par
la création d'un cycle unique (petite section, moyenne section et grande section).
Cette redéfinition prendra effet a la rentrée 2014. Il ne s'agit pas de refermer
I'école maternelle sur elle-méme, mais de Ilui permettre de préparer
progressivement les enfants aux apprentissages fondamentaux dispensés a I'école
élémentaire. »

Le deuxiéme objectif est la recherche d’une école plus juste et plus équitable. La maternelle a pour
role de diminuer les conséquences scolaires des inégalités sociales. Parce que les écarts liés aux
conditions sociales et culturelles sont déja trés forts a trois ans, le levier sur lequel agir est celui de la
scolarisation des moins de trois ans. De fait, elle a pour premier objectif de prévenir la difficulté
scolaire des enfants issus de secteurs socialement défavorisés’. Son ciblage sur les enfants des
familles éloignées de I'Ecole, de ses codes et de son langage est explicitement lié a I'objectif de
performance du systéme éducatif et de réussite scolaire future de ces éleves.

Avec la loi de refondation, on touche donc a la fois a la pédagogie de I’école maternelle et a la
population scolaire (les moins de trois ans, les enfants socialement défavorisés). On observera que,
nulle part dans les textes réglementaires, n’est évoquée une « toute petite section ». La scolarisation
des enfants de moins de trois ans reléve de dispositifs dédiés. La classe des « petits » est bien la
premiere strate de I'école maternelle. C'est, en soi, une classe d’accueil qui offre la premiere
scolarisation, permet la découverte des grands domaines d’apprentissage et notamment du langage.
On entendra donc dans ce rapport par petite section le bloc des deux-quatre ans. Outre la
conformité aux textes réglementaires, ce choix renvoie aux caractéristiques d’'une classe d’age
particuliére, les programmes opérant aussi une distinction entre les enfants de deux-quatre ans et les
enfants de quatre-six ans. Ainsi dans la partie « Mobiliser le langage dans toutes ses dimensions »,
peut-on lire :

« Entre deux et quatre ans, les enfants s’expriment beaucoup par des moyens
non-verbaux et apprennent a parler. lls reprennent des formulations ou des
fragments des propos qui leur sont adressés et travaillent ainsi ce matériau qu’est
la langue qu’ils entendent. Apreés trois - quatre ans, ils poursuivent ces essais et
progressent sur le plan syntaxique et lexical. Ils produisent des énoncés plus
complets, organisés entre eux avec cohérence, articulés a des prises de parole plus
longues, et de plus en plus adaptés aux situations.

Autour de quatre ans, les enfants découvrent que les personnes, dont eux-mémes,
pensent et ressentent, et chacun différemment de ['autre. Ils commencent donc a
agir volontairement sur autrui par le langage et a se représenter [’effet qu’'une
parole peut provoquer : ils peuvent alors comprendre qu’il faut expliquer et

° Dans le rapport annexé a la loi, on peut lire : « La scolarisation précoce d'un enfant de moins de trois ans est une chance
pour lui et sa famille lorsqu'elle est organisée dans des conditions adaptées a ses besoins. C'est en particulier un levier
essentiel pour la réussite scolaire des enfants de milieux défavorisés. La scolarisation des moins de trois ans est tres
inégale selon les territoires et elle a fortement diminué ces derniéres années. La cible prioritaire des éléves défavorisés
n'est pas atteinte. Pour faire de I'école maternelle un atout dans la lutte contre la difficulté scolaire, I'accueil des enfants
de moins de trois ans sera privilégié dans les secteurs de I'éducation prioritaire, dans les secteurs ruraux isolés et dans les
départements et régions d'outre-mer. Des moyens en enseignants seront mobilisés en priorité a cette fin dés
la rentrée 2013 et tout au long de la Iégislature. Une meilleure formation des enseignants et un partenariat avec les
collectivités compétentes permettra d'améliorer I'accueil matériel, éducatif et pédagogique de ces trés jeunes enfants ».



réexpliquer pour qu'un interlocuteur comprenne, et l’école doit les guider dans
cette découverte. Ils commencent a poser de vraies questions, a saisir les
plaisanteries et a en faire. Leurs progres s’accompagnent d'un accroissement du
vocabulaire et d’une organisation de plus en plus complexe des phrases. En fin
d’école maternelle, |’enseignant peut donc avoir avec les enfants des conversations
proches de celles qu’il a avec les adultes ».

1.1.2. Les enfants de deux a quatre ans

Avant de rendre compte des observations que la mission a pu effectuer, rappelons ici quelques
particularités du développement et de la sensibilité des enfants avant trois ans. Ces éléments seront
a prendre en compte pour analyser la qualité de la scolarisation des petits d’'une part, pour fonder les
préconisations de la mission d’autre part. lls sont extraits d’un rapport’® de Sylviane Giampino,
psychologue pour enfants et psychanalyste, rapport remis en mai 2016 a Laurence Rossignol,
ministre des familles, de I'enfance et des droits des femmes. N'ont été retenues ici que les
particularités qui pouvaient interpeller I'école, en tant qu’institution d’accueil et d’éducation de la

petite enfance.

Les sphéres de développement du petit enfant, physique, cognitif, affectif, social sont
inséparables. Chaque sphére de son développement interagit sur les autres selon une dynamique
en spirale entre affectivité et acquisitions, entre éducation et soin, entre corps et cognition, entre
socialité et construction du soi. Pour lui, tout est langage, corps, jeu, expérience.

Le développement du jeune enfant procede non pas de facon linéaire, par paliers mais par
vagues : une acquisition se perd pour faire place a une nouvelle, puis reviendra sous une autre
forme a un autre moment ou s’effacera.

Dans le développement de I'enfant, la construction de I'extérieur précéde celle du monde
intérieur. C'est a partir du lien a I'autre que se dessine le soi.

Les parents constituent le point d’origine et le port d’attache du petit enfant avant trois ans.
Accueillir un jeune enfant, c’est travailler avec ses parents car il ressent les incohérences et en
patit. Sur fond de confiance et de respect, les modes d’accueil élargissent la palette affective,
culturelle et sociale des enfants.

Le jeune enfant prend connaissance du monde par sa sensibilité, ou sont liés le corporel,
I"affectif, 'émotionnel et le social.

Les trois premieres années de la vie posent les fondations de la personne sans pour autant en
déterminer linéairement le devenir. Il n’y a pas de trajectoire individuelle prédictible. Chaque
jeune enfant a besoin d’étre entouré avec précaution, bien-traitance et attention prévenante.

10 Développement du jeune enfant - Modes d’accueil - Formation des professionnels, rapport de Sylviane Giampino, remis a

Laurence Rossignol, ministre des familles, de I'enfance et des droits des femmes, en mai 2016.



1.2. Etat des lieux de la scolarisation en petite section au plan national*

A la rentrée 2015, 2 563 600 enfants étaient scolarisés dans I'enseignement préélémentaire en
France métropolitaine et dans les DOM. Depuis vingt ans, quasiment tous les enfants agés
de trois ans et plus sont scolarisés. C'est pourquoi les fluctuations du nombre d’éleves de trois
a cinqg ans reflétent celles de la démographie. En revanche, I’évolution des effectifs d’éléves de moins
de trois ans est plus fortement tributaire des politiques éducatives mises en ceuvre. lls étaient
ainsi 11 % a étre scolarisés a deux ans en 2012 contre 34,6 % en 1999.

A la rentrée 2015, ce sont 11,5% des enfants de deux a trois ans qui sont scolarisés,
soit 93 600 enfants, dont 80 % dans les écoles publiques. 17,5 % sont scolarisés dans les réseaux
d’éducation prioritaire (REP) et 22,2 % dans les réseaux d’éducation prioritaire renforcée (REP+),
soit 19,3 % des enfants de moins de trois ans scolarisés en éducation prioritaire contre 9,8 % hors
éducation prioritaire. Dans les zones rurales, le taux de scolarisation est moins élevé qu’au niveau
national. L'objectif défini en 2015 est d’atteindre 50 % d’enfants scolarisés en REP+ et 30 % en REP.
Prés de la moitié des départements dépassent cet objectif de 30 % en REP, quand neuf départements
ont un taux encore inférieur & 10 %, majoritairement en lle-de-France, olu les départements
connaissent a la fois une poussée démographique et des difficultés d’accueil liées au manque de
locaux disponibles.

Une école accueillant des enfants de moins de trois ans scolarise en moyenne six enfants de cet age.
Les écarts sont marqués entre les écoles situées en éducation prioritaire en zone urbaine (douze
enfants en moyenne par école), et celles situées en zone rurale (quatre enfants par école). Le
nombre d’enfants de moins de trois ans scolarisés par école étant faible en moyenne, ils sont la
plupart du temps scolarisés avec des plus grands, dans une classe multiniveaux.

En 2015, les classes composées uniquement d’enfants de deux a trois ans sont trois fois plus
nombreuses dans le secteur public que dans le secteur privé sous contrat™ et accueillent plus
d’enfants, en moyenne dix-sept enfants de deux ans dans le public contre dix enfants dans le privé.
Dans le secteur public, leur nombre ne cesse de croitre depuis quatre ans, leur proportion parmi
I’ensemble des classes de préélémentaire accueillant des enfants de moins de trois ans passant
de 2% en 2012 a 7 % en 2015. En éducation prioritaire, les classes spécifiques sont huit fois plus
fréquentes: en 2015, 19,7 % des classes ne scolarisent que des enfants de moins de trois ans
contre 2,6 % hors de I"’éducation prioritaire, et ces classes accueillent en moyenne deux enfants de
plus.

La part des classes spécifiques differe fortement selon les académies. Celles dont le nombre
d’enfants de moins de trois ans est important ne les scolarisent que trés peu dans des classes
spécifiques. Par exemple, les classes spécifiques dans les académies de Rennes et Lille ne
représentent respectivement que 0,8 % et 2,3 % des classes. A I'opposé, les académies de Créteil,
Versailles et Strasbourg, qui scolarisent peu d’enfants de deux ans, ont un tiers de classes
spécifiques.

" Direction de |’évaluation, de la prospective et de la performance (DEPP), note d’information n° 2016-19, La scolarisation
a deux ans.

12 A la rentrée 2016, 12,7 % des éleves sont scolarisés dans le secteur privé dans le préélémentaire et 14,4 % dans
I’élémentaire.



L’organisation la plus courante (la moitié des classes) est une classe rassemblant des enfants de deux
ans et des enfants de trois ans (classe dite de TPS-PS), les enfants de trois ans révolus étant
majoritaires dans la classe. Les classes de ce type accueillent en moyenne vingt-trois enfants dont
sept agés de deux ans. Un quart des classes accueille des enfants de deux, trois et quatre ans (classes
dites de TPS-PS-MS). Les enfants de deux ans ne sont en moyenne que quatre a étre scolarisés dans
ce type de classe. Une classe sur dix accueille tous les niveaux de préélémentaire (de deux a cing ans)
dont trés peu d’enfants de deux ans (environ deux par classe). Enfin, les autres éléves sont scolarisés
dans d’autres configurations de classes, beaucoup plus marginales.

2. Les politiques de scolarisation des enfants de petite section dans les
territoires

Cette seconde partie s’intéresse a la réalité du pilotage départemental /de circonscription
concernant la scolarisation des deux-quatre ans®.

En effet, au-dela de la détermination des priorités en carte scolaire, d’'une réflexion partagée sur
I’élaboration des volets départementaux du plan académique de formation (PAF), le niveau
académique est peu mobilisé sur cette question, trés liée a la culture des territoires et a la
configuration du réseau scolaire. La mission a toutefois rencontré une chargée de mission
académique sur I'école maternelle. Inspectrice de I'Education nationale en charge de I'école
maternelle, elle a travaillé avec ses pairs dans chacun des départements de l'académie, est
intervenue dans de nombreuses formations, a ceuvré a I'élaboration d’outils partagés (livret
d’accueil, charte pour les ATSEMY).

2.1. Lascolarisation des enfants de moins de trois ans, des objectifs nationaux,
des réalités contrastées

La scolarisation des enfants de moins de trois ans renvoie a des réalités contrastées sur le territoire
(cf. annexe 2), réalités que la mission a pu appréhender a travers I"échantillon des académies
visitées : les taux de scolarisation sont faibles dans les académies qui connaissent une pression
démographique importante (3,5% a la rentrée 2015 dans I'académie de Créteil ; 6,76 % dans
I'académie d’Aix-Marseille avec de fortes disparités entre les deux départements ruraux
des Alpes-de-Haute-Provence et des Hautes-Alpes qui affichent des taux respectivement a 12,76 %
et 10,07 % et les départements des Bouches-du-Rhéne et du Vaucluse a 6,87 % et 4,22 %). Mais il est
aussi des territoires ruraux qui connaissent, en dehors de I'éducation prioritaire, des taux de
scolarisation des moins de trois ans trés bas (2,58 % a la rentrée 2016 pour le département
du Puy-de-Déme, hors éducation prioritaire). Les places existent mais ni les élus ni les équipes ne
souhaitent particulierement s’investir dans des classes multiniveaux, dont nous verrons qu’elles
posent des problemes de gestion spécifiques. Enfin, dans plusieurs départements a été avancé le

 pour faciliter la lecture du rapport, la mission désignera par « dispositifs MTA » les dispositifs spécifiques d’accueil et de
scolarisation des enfants de moins de trois ans, mis en place dans le cadre de la loi de refondation. Elle pourra, par
commodité, reprendre la désignation « TPS » pour désigner les enfants de deux ans, qu’ils soient scolarisés dans des
classes d’enfants de deux et trois ans ou dans des classes multi-ages. De méme, on acceptera « PS » pour petite section
(enfants de trois ans), « MS » pour moyenne section (enfants de quatre ans) et « GS » pour grande section (enfants de
cing ans).

1 ATSEM agent territorial spécialisé des écoles maternelles.



probléeme de la fragilisation des réseaux des assistantes maternelles concurrencées par cette
scolarisation des tout petits.

Dans les départements ou s’est rendue la mission, les objectifs assignés par les recteurs a la
scolarisation des enfants de moins de trois ans ne sont pas strictement arrétés. Cela ne signifie pas
forcément que cet axe important de la loi de refondation a été minoré mais cela traduit les difficultés
réelles des académies en la matiere. En effet, la scolarisation de ces enfants implique un travail
partenarial important, des objectifs partagés, des investissements conjoints. Les fluctuations des
politiques publiques sur cette question sensible ont conduit les maires a une forme de prudence. Par
ailleurs, la détermination d’objectifs volontaristes se heurte a des réalités objectives : sur certains
territoires qui connaissent une hausse de la démographie scolaire et qui peinent a trouver des locaux
disponibles ; sur d’autres ou les enfants de moins de trois ans sont dispersés sur I'ensemble du
département, ce qui pose I'épineuse question des déplacements.

La mission a distingué trois types de situations :

— certains départements se fondent sur les prévisions élaborées par la DEPP dans le cadre
de la préparation de rentrée et traduisent la prévision en objectif a atteindre; la
prévision, qui prend en compte la réalité de la scolarisation, est singuliére pour chaque
territoire et peut étre objectivement décrochée par rapport aux objectifs nationaux
(situation du département de la Seine-Saint-Denis) ;

— d’autres départements s’inscrivent dans une culture académique ; ils tentent de se
rapprocher de la moyenne académique, méme si leur taux de scolarisation des moins de
trois ans est supérieur a la moyenne nationale (situation du département du Calvados qui
affiche un taux de scolarisation des moins de trois ans de 12,9 % a la rentrée 2016 quand
le taux académique est a 16,5 %) ;

— les autres, enfin, s’efforcent de tendre vers les objectifs nationaux, méme si des seuils
précis n'ont pas été arrétés au plan académique. Ainsi, en Loire-Atlantique, I'objectif est
de mettre en place un dispositif spécifique de scolarisation des enfants de moins de trois
ans au sein de chaque école en REP+ (21 écoles).

Nonobstant ces différences, les départements sont tous soucieux d’afficher une mobilisation des
moyens alloués en faveur des dispositifs inscrits dans la loi de refondation. L’accent a d’abord été mis
sur les dispositifs « Plus de maitres que de classes »(PDMQDC), qui ont prioritairement retenu
I'attention des acteurs et qui présentent I'avantage de relever de la seule décision de I'éducation
nationale, I'adhésion des élus étant plus complexe a obtenir en matiere de scolarisation des moins
de trois ans. Par ailleurs, certains départements, héritiers d’une culture de scolarisation des enfants
de deux ans, affichent d’ores et déja des taux de scolarisation élevés. Ainsi, le département
de la Manche scolarise, a la rentrée 2016, 16,26 % d’enfants de moins de trois ans dans les écoles
publiques (25,68 % en REP et 48,42% en REP+). Le taux départemental atteint 20,56 %
en janvier 2017, les écoles ayant conservé, en dépit des encouragements a modifier leurs pratiques,
une tradition de seconde rentrée en janvier. De méme, en Loire-Atlantique, on recensait 42 %
d’enfants de moins de trois ans en REP+ en septembre 2016 et 51,6 % en janvier 2017;
dans le Cantal, ol I'éducation prioritaire n’existe pas, 12 % des enfants de moins de trois ans étaient
scolarisés a la rentrée 2016, puis 23,65 % en janvier 2017.



S’agissant des modes de comptabilisation des enfants de moins de trois ans, la mission a rencontré
une plus grande homogénéité des situations. Hors éducation prioritaire, les enfants dits de deux ans
ne sont pas comptabilisés dans les prévisions d’effectifs mais nombre de départements en tiennent
compte si I'habitude de scolarisation existe (ce qui peut éviter une fermeture de classe). Des
départements, qui jusque-la n’avaient pas cette tradition, initient a la rentrée 2017 une politique
analogue : pas de fermeture quand I’école maternelle est au seuil, sous réserve d’un contrat
d’engagement avec les élus pour scolariser des enfants de moins de trois ans (situation
de la Seine-Saint-Denis). Des départements portent enfin une attention particuliere aux écoles en
politique de la ville hors éducation prioritaire. Le département de la Marne a ainsi classé les écoles en
cing catégories selon les professions et catégories sociales (PCS) d’appartenance des parents —de 5
(tres favorisées) a 1 (REP+) — la catégorie 3 regroupant les écoles sorties d’éducation prioritaire mais
ayant un profil relevant de I'éducation prioritaire. Ce type de catégorisation favorise une allocation
différenciée des moyens au regard des caractéristiques des populations scolaires.

Généralement, le taux d’encadrement se situe entre quinze et vingt dans les dispositifs MTA. Il est a
noter qu’en paralléle d’une politique volontariste pour scolariser les enfants de moins de trois ans
des départements ont aussi révisé les taux d’encadrement pour I'ensemble de I’'école maternelle
(passage du seuil indicatif d’ouverture / fermeture de trente a vingt-sept hors éducation prioritaire
par exemple). Dans le département de I’Aube, les classes qui scolarisent des enfants dits de deux ans
sont limitées a vingt-deux.

Une certaine souplesse est par ailleurs nécessaire la premiére année d’implantation d’un dispositif
pour en construire la dynamique : en effet, il faut vaincre I'anxiété des parents, particulierement des
meres qui souvent ne travaillent pas et peuvent avoir des réticences a confier leurs jeunes enfants a
I'institution scolaire. Les dispositifs ouvrent donc souvent avec un effectif en-deca du seuil.

L'exemple de I’école maternelle Charles Perrault a Aulnay-sous-Bois située en REP+ est, a cet égard,
emblématique. La premiére classe, implantée en 2015, a demandé un important travail de conviction
aupres des familles pour inscrire les jeunes enfants, I'effectif n’a jamais dépassé dix-sept enfants.
Deux ans plus tard, une seconde classe est implantée pour répondre a la demande des familles,
convaincues en grande partie par les retours positifs entendus dans le voisinage.

2.2. Des modes de scolarisation liés aux territoires

Les modes de scolarisation sont bien évidemment liés aux caractéristiques des territoires, tant au
plan de la densité des populations qu’a celui des caractéristiques socio-économiques. A cet égard, les
observations de la mission recoupent les analyses macroscopiques de la DEPP présentées dans la
premiere partie de ce rapport.

Ainsi, le département de la Seine-Saint-Denis accueille, a la rentrée 2016, 918 enfants de moins de
trois ans dans 51 dispositifs, 58 enfants seulement étant scolarisés hors dispositifs dans des classes
« ordinaires » en fonction des places disponibles. Le mode privilégié est donc celui des dispositifs
spécifiques ouverts dans le cadre de la loi de refondation. Cette disposition se vérifie dans le
département des Bouches-du-Rhone : 68 classes scolarisent des enfants de moins de trois ans
dont 38 cette seule classe d’age.

Le tableau qui suit (département de la Marne) montre bien la diversité des organisations en fonction
des territoires. Ainsi qu’attendu, les dispositifs dédiés a la scolarisation des moins de trois ans sont



implantés majoritairement en éducation prioritaire mais ce n’est pas une modalité exclusive de la
scolarisation de cette tranche d’age en éducation prioritaire puisqu’autant d’enfants dits de deux ans
y sont scolarisés hors dispositifs. Ces dispositifs sont tous implantés en zone urbaine. 78 % des
classes de deux - trois ans sont implantées en zone urbaine. Enfin, les classes multi-ages comptent en
moyenne six enfants de moins de trois ans en zone urbaine et deux en zone rurale.

. " . . Classe unique de
Dispositifs « Moins Classes de 2 et 3 Classe multi-ages
maternelle comptant des
de 3 ans » ans (TPS / PS / MS)
enfants de 2 ans
Nb de Effectifs Nb de Effectifs Nb de Effectifs Nb de Effectifs
classes éleves classes éleves classes éléves classes éléves
Education
L 11 191 23 187 0 0 1 3
prioritaire
Hors éducation
L 4 53 27 179 13 55 7 17
prioritaire
Total 15 244 50 366 13 55 8 20
Zone urbaine 15 244 39 322 5 37 7 17
Zone rurale 0 0 11 44 8 18 1 3

A ces organisations, s’ajoutent des dispositifs passerelles — deux ont, par exemple, été créés dans la
ville d’Aurillac — ainsi que les classes intercommunales de tout petits — les départements du Cantal et
du Puy-de-DOme les ont mises a I'étude.

La mission a observé que la recommandation du rapport de 2014 sur les MTA de favoriser les classes
dédiées n’a pas toujours été relayée, méme quand des opportunités existaient. Par exemple, on
trouve dans telle circonscription nombre de classes de TPS-PS dans des écoles parfois voisines, ce qui
aurait pu permettre de créer une ou quelques classes dédiées. Les inspecteurs d’académie-directeurs
académiques des services de I'Education nationale (IA-DASEN) font alors parfois observer qu’il est
difficile de trouver des enseignants pour exercer auprés d’enfants de deux ans, ce qui autorise a
s’interroger sur la spécificité — et la qualité — de la prise en charge de ces enfants dans des classes qui
en accueillent aussi de plus grands.

Zoom : note du DASEN du département de la Seine-et-Marne (académie de Créteil), relative a la
scolarisation des enfants de moins de trois ans, adressée aux IEN du département (extrait)

Cette note qui rappelle les formes variées que peut revétir cette scolarisation (classe de TPS
spécifique / accueil et scolarisation dans des classes de 1’école maternelle comportant un ou plusieurs
autres niveaux / accueil en milieu mixte) précise ainsi s’agissant des classes a plusieurs niveaux :
« Cette solution peut étre efficace si elle correspond a un projet de I’ensemble de I'école maternelle.
Elle présente ’avantage de la stimulation apportée par les pairs mais constitue un cadre moins
favorable a une prise en compte des besoins des jeunes enfants.

Cet accueil reste prioritairement destiné a un public éloigné de la culture scolaire :

— ['admission se fait dans la limite des places disponibles, une fois l’ensemble des opérations de carte
scolaire effectué, sous réserve d’offrir un accueil de qualité ;
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—les éléves de moins de trois ans sont accueillis dans des classes de petite, moyenne ou grande
sections ;

— la répartition pédagogique doit permettre la constitution d’un groupe d’enfants significatif dans une
classe bien identifiée, ils ne pourront étre répartis sur I’ensemble des niveaux de I’école.

Dans ['ensemble du département, [’admission, dans la limite des places disponibles, d’enfants
atteignant [’dge de trois ans au cours de cette année scolaire 2016-2017 ne peut étre effective que si
elle correspond a un réel projet de scolarisation pour l’école maternelle sollicitée (groupe significatif
d’enfants dans la méme classe et prise en compte de leurs spécificités, scolarisation de quatre
années). »

N 7

A contrario, des départements ruraux ont d( renoncer, a I'épreuve du réel, a des choix
d’implantation de dispositifs MTA. Ainsi, le département de la Haute-Vienne n’a pu conserver a cette
rentrée scolaire les deux dispositifs implantés en milieu rural : d’une part, les difficultés a toucher un
public ciblé et a avoir une cohorte cohérente sont importantes ; d’autre part du fait de I'isolement, le
transport scolaire s'impose, mais il n’est pas prévu pour les enfants de moins de trois ans.

2.3. Le temps scolaire préconisé

Dans I'ensemble des académies visitées, la mission n’a pas trouvé de discours prescriptif sur le temps
a assigner a la scolarisation des petits. Elle a néanmoins pu observer des organisations contrastées :

— une scolarisation a temps plein ;

— une scolarisation a mi-temps pour les enfants de moins de trois ans, du fait d’une volonté
communale, les enfants dits de deux ans ne pouvant étre accueillis ni par la restauration
scolaire, ni a la sieste, ni durant les temps d’activités périscolaires (qui pourraient justifier
un retour a I’école apres la sieste) ;

— une scolarisation a mi-temps liée au choix des familles de préserver pour leur enfant un
cadre plus intime pour le repas et la sieste ;

— une scolarisation a mi-temps en fonction des différents modes de garde de I'aprés-midi
de maniére a ne pas se substituer aux modes de garde existants ;

— une scolarisation a mi-temps fondée sur une tradition d’organisation, dans les classes
multi-ages notamment, ou la présence des petits n’est pas encouragée I'aprés-midi ;

— une scolarisation a mi-temps jusqu’en janvier, voire jusqu’a la rentrée des congés d’hiver
dans des dispositifs MTA au motif d’une acculturation progressive a
méme que des moyens conséquents ont été mobilisés pour ces dispositifs.

’école et alors

La mission a également rencontré une organisation originale dans I'académie de Caen. Le dispositif
MTA (vingt-deux enfants inscrits en janvier) est installé a partir de deux classes paralleles d’enfants
de deux-trois ans (classe A : onze enfants de deux ans et dix-sept enfants de trois ans ; classe B : onze
enfants de deux ans et dix-sept enfants de trois ans). Les lundis, mardis, jeudis et vendredis matins,
les enfants de deux ans sont scolarisés dans le cadre du dispositif et pris en charge par une
enseignante titulaire, exercant a mi-temps sur le dispositif et a mi-temps (I’aprés-midi et un mercredi
matin sur deux) en classe de petite section. En parallele, les deux groupes d’enfants de trois ans sont
donc pris en charge par deux enseignantes de petite section, dont I'une n’est présente qu’a mi-temps
(les lundis, mardis, jeudis, vendredis matins et un mercredi sur deux). Les enfants de deux ans
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peuvent étre accueillis I'aprés-midi, en fonction des contraintes des parents. lls retrouvent alors
I’enseignante du dispositif en charge I'aprés-midi d’'un groupe de petits.

Dans tous les cas, pour viser une scolarisation progressive I'apres-midi, il faut le vouloir et réaliser un
travail de conviction auprés de la commune et des parents si nécessaire. Nombre de parents
rencontrés par la mission sont plutét demandeurs en la matiere. L’exemple de certaines classes, ou la
scolarisation augmente progressivement I'aprés-midi, tant pour les deux ans que pour les trois ans,
montre que c’est possible. L'augmentation du temps de présence, notamment 'aprés-midi doit faire
partie du projet de scolarisation (voire du projet d’école) et donc du contrat « tripartite » école -
parents - commune.

Dans les classes de moins de trois ans ou les enfants ne peuvent étre accueillis ni a la cantine ni a la
sieste, la mission ne peut qu’interroger sur le rapport colt-bénéfice d’'un poste a temps complet...

2.4. Les modes de recrutement, notamment sur les postes MTA

Les modalités de recrutement des enseignants titulaires de ces postes sont également variées. On
peut recenser trois types de pratiques: des postes ouverts dans le cadre du mouvement
départemental sans profilage ni sélection particuliére, des postes a profils, des postes dits « a avis »
ouverts a un enseignant de I'école. Nonobstant le mode de sélection des enseignants, les postes
peuvent étre attribués a titre définitif (majorité des situations) ou a titre provisoire, I'enseignant
affecté sur le dispositif conservant alors le poste dont il est titulaire.

Dans les départements ou les enseignants sont recrutés sur postes profilés, un appel départemental
est organisé dans le cadre du mouvement des personnels. Deux modalités sont alors possibles. Soit
I'inspecteur de la circonscription d’origine donne un avis (favorable ou défavorable), soit les
candidats sont entendus par une commission. Les candidats sont ensuite départagés au bareme. Il
n'y a pas de priorité particuliere donnée a un enseignant de |'école et, réciproquement, pas
d’obligation non plus pour I'école éligible a un dispositif que I'un des enseignants se porte volontaire
pour exercer dans le cadre du dispositif.

Dans d’autres départements, une des conditions pour que le projet d’implantation soit retenu est
gu’un enseignant titulaire de I'école soit volontaire pour la prise en charge de la classe. L'inspecteur
de circonscription valide pédagogiquement ce choix. C'est un poste « a avis », qui évite I'arrivée sur
le dispositif d’'un enseignant qui n’a pas participé a la construction du projet, qui n’aurait pas eu
I'opportunité de réfléchir a la spécificité pédagogique de cette classe.

Les départements se distinguent également par les modalités de nomination, a titre définitif ou a
titre provisoire. Dans ce cas, les personnes sont nommées a titre provisoire pour trois ans et restent
titulaires de leur précédent poste (dans I'école d’implantation ou en dehors de [|'école
d’implantation). Dans le cas d’un demi-poste attribué a un dispositif, celui-ci peut étre complété par
un complément de service situé a proximité si le poste d’origine de I'enseignant concerné est trop
éloigné. La question posée est celle de «la lecture » de cette disposition : la prise en charge du
dispositif releve-t-elle d’'une mission confiée a un enseignant pour un temps déterminé ? S’agit-il
d’une forme de prudence par anticipation d’un revirement politique ? En tout état de cause, il
semble que cette modalité fragilise la confiance dans la pérennité du dispositif.
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En dehors des dispositifs MTA, la mission a pu constater que, dans I’'ensemble des départements, des
professeurs des écoles stagiaires (PES) pouvaient exercer en petite section. Il est vrai que les
dispositions réglementaires n’apportent pas de précision sur cette question dans un contexte ou les
contraintes en matiére de gestion des ressources humaines sont de plus en plus fortes. A titre
d’exemple, dans un des départements visités, dix-sept PES (soit pres de 20 % des PES) exercent en
petite section dont deux en PS, neuf en PS - MS, deux en TPS - MS, quatre en TPS - PS - MS). lls ne
bénéficient pas d’un accompagnement spécifique. Celui-ci est commun a tous les PES et repose sur
une équipe composée d’un tuteur formateur de I'Ecole supérieure du professorat et de I'éducation
(ESPE), d’un tuteur principal professeur des écoles maitre-formateur (PEMF) et d’un tuteur adjoint
pour assurer le lien avec la circonscription (conseiller pédagogique de circonscription ou
CPC / conseiller pédagogique départemental ou CPD). Toutefois, le tuteur adjoint a pour mission
d’assurer un lien étroit avec les formateurs spécialisés (CPD maternelle quand il en existe et PEMF
maternelle) pour ajuster le suivi si nécessaire. Le nombre de visites est de six au minimum. La mission
considéere qu’eu égard a la spécificité de cette classe d’age, I'affectation des PES en petite section
n’est pas souhaitable.

2.5. La mesure de I'impact des dispositifs MTA, une question non résolue

La question de I'évaluation des dispositifs est un angle mort du systeme. L'académie d’Amiens
prévoit de mettre en place un suivi de cohorte académique et quelques trop rares départements ont
initié des démarches d’évaluation des dispositifs MTA, a l'instar du département du Calvados
(cf. annexe 3). L’évaluation est réalisée au terme de trois années. Elle porte sur le fonctionnement du
dispositif eu égard aux priorités de la circulaire de décembre 2012". Elle prend en compte des
éléments quantitatifs (évolution des effectifs d’enfants scolarisés dans les dispositifs, fréquentation
scolaire, taux de participation des parents aux actions proposées) et qualitatifs (travail de séparation
parent / enfant, rapport a I'école, adaptation réciproque de I'enfant a I'école et de I'école aux
besoins de I'enfant, entrée dans le langage, motricité, travail partenarial, dynamique d’équipe,
qualité du pilotage). Cette évaluation vise a réguler le fonctionnement du dispositif et sert de base au
nouveau projet. La mesure de I'impact sur les enfants — au demeurant complexe — n’est pas intégrée.

Le groupe école maternelle des départements des Hautes-Alpes et des Alpes-de-Haute-Provence
(académie d’Aix-Marseille) a initié une démarche tres intéressante, d’observation en moyenne
section (année scolaire 2015-2016) des acquis des enfants ayant bénéficié d’une scolarisation
précoce en 2013-2014. L’'observation a porté sur huit classes de TPS - PS ayant réalisé des projets
d’accueil et de scolarisation complets (journée) et ayant accueilli au moins sept enfants de moins de
trois ans. Trois classes sont en REP, une dans une école en contrat urbain de cohésion sociale (CUCS),
trois en zone de revitalisation rurale, une en zone rurale. Le groupe a retenu des items
correspondant aux acquis essentiels en fin de MS et pouvant étre renseignés dans le cadre d’une
évaluation positive (observation en situation / jeux avec objectifs ciblés). Dans le suivi, la grille
distingue les enfants issus de familles fragiles pour des raisons sociales, culturelles ou linguistiques et
ceux issus de familles « non fragiles ». Sur les trente-sept items proposés, vingt-huit portent sur les
apprentissages des enfants et neuf sur l'implication des parents. L'analyse montre que la
scolarisation précoce semble avoir un impact important sur les apprentissages liés aux activités
physiques (tous les items sont réussis), les régles de vie (cing items sur huit sont particulierement
réussis) et le langage oral (s’exprimer facilement dans un langage compréhensible). En revanche, six

' Circulaire n° 2012-202 du 18 décembre 2012.
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items obtiennent un faible score : ils correspondent a des taches complexes faisant appel a des
capacités cognitives de haut niveau (se représenter, anticiper, mémoriser, faire des liens...). Du coté
des parents, les items les mieux « réussis » sont ceux liés a la confiance accordée a I'école et aux
enseignants. Les moins « réussis » témoignent d’une participation modérée des parents aux
demandes des enseignants, soit qu’ils se sentent disqualifiés au regard de la scolarité, soit qu’ils ne
voient pas cette participation comme un élément favorisant la réussite scolaire et développant une
ambition scolaire, soit que leur emploi ne leur permet pas de s’adapter aux rythmes scolaires.

Cette évaluation a donné lieu a des préconisations, au plan de la conduite des apprentissages et de
I"accueil des parents :

— nécessité pour I'équipe pédagogique de suivre particulierement les enfants issus des
familles fragiles tout au long du cycle en indiquant dans le projet d’accueil et de
scolarisation cette continuité par :

— des situations qui favorisent les prises de parole,

— des situations qui s’enrichissent progressivement au fil du cycle (albums écho,
aménagement des coins symboliques, réseau autour d’un auteur ou d’'un théme...)
pour faciliter la stabilisation des connaissances et favoriser les liens,

— davantage de différenciation des enseignements (contenus, supports différents en
fonction des besoins),

— davantage de situations d’apprentissage (spécifiques et/ou communes a toutes les
classes du cycle) sollicitant la mémorisation et la remémoration pour s’assurer des
acquis en langage et en mathématiques.

— poursuivre les actions sur I'accueil et I'implication des parents menées dans le cadre du
dispositif d’accueil et de scolarisation (action éducative et familiale, réunions pour
expliquer I'école a partir de supports visuels, activités pédagogiques complémentaires
(APC) enfants / parents pour montrer des gestes autour du livre, du jeu...) tout au long du
cycle;

— organiser des actions de formation pour les enseignants afin de poursuivre la dynamique
engagée.

2.6. Lascolarisation des deux-quatre ans, une absence de discours politique au
niveau local

Si la création de dispositifs MTA suppose la rédaction d’un projet particulier (cf. annexe 4) et a
souvent conduit a I’élaboration de chartes, la mission a pu observer qu’en dehors de ces dispositifs la
scolarisation en petite section ne donne pas lieu a des écrits spécifiques ni au plan académique, ni au
plan départemental, ni a I'échelle des circonscriptions. L'expression de la volonté politique que
traduisent ces implantations ne trouve pas de déclinaison au plan local et ne sert pas non plus, au
sein des territoires, un discours plus général sur les enjeux de la scolarisation a I'école maternelle. Au
mieux, des messages sont-ils relayés auprés des inspecteurs de circonscription : autoriser les
rentrées échelonnées selon des projets personnalisés, veiller a la souplesse de I'accueil pour les
enfants de moins de trois ans, etc. Cette absence de cadrage n’aide pas les inspecteurs, qu’il s’agisse
de ceux qui voudraient avancer en s’appuyant sur une circulaire ou des autres qui oublient un peu la
question. Une circulaire (académique ou départementale) aurait I'avantage de capitaliser les
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avancées, d’inviter a aller plus loin, d’appuyer I'action des acteurs locaux et de reconnaitre la
spécificité de I'’école maternelle. C’'est la un élément d’une démarche globale d’'impulsion en faveur
de I'école maternelle que la mission a relevé dans le département de la Seine-et-Marne : une lettre
de rentrée spécifique destinée aux directeurs et aux enseignants d’école maternelle est ainsi publiée
chaque année dans ce département (cf. annexe 5). Elle est complétée par un courrier plus spécifique
sur la scolarisation des enfants de moins de trois ans a 'adresse des inspecteurs en charge d'une
circonscription (cf. supra page 10).

Au local, la mission a rencontré des inspecteurs trés vigilants dans les messages adressés aux écoles
et a des équipes parfois éloignées de la compréhension des enjeux de la scolarisation des moins de
trois ans. Ses objectifs ne reléevent pas seulement de la socialisation et de I'entrée dans les regles de
I’école, elle est d’abord un levier au service de la construction du langage et de I'entrée dans la
culture écrite.

2.7. L’inspection en petite section, un outil pour le pilotage

Les inspecteurs rencontrés par la mission ont, par rapport a la petite section, un discours
relativement homogene. Tous portent une attention particuliere :

— al’'aménagement des classes (renouvellement des coins-jeux, allegement des espaces) :
les inspecteurs observent un meilleur investissement des espaces de jeux qui ne sont
plus seulement des espaces de délestage ;

— al'organisation du temps ;

— aux traces: les inspecteurs remarquent une évolution notable dans les travaux des
éléves ; les fiches ont pratiquement disparu des pratiques pédagogiques et ils notent un
développement des traces numériques, un retour a la manipulation ;

— au langage (du maitre et des enfants): il y a davantage d’attention portée aux
interactions langagieres.

Ces points de vigilance peuvent étre précisés dans la note de service consacrée a l'inspection, dans le
guestionnaire préalable adressé aux enseignants ou dans les journées de formation a destination des
enseignants néo-titulaires de premiére ou de seconde année.

Cependant des questions restent non résolues et des pratiques doivent encore évoluer :

— I'’émergence d’ateliers sensori-moteurs interroge, ainsi que le fait observer cet
inspecteur : « Quelquefois, ces ateliers sont utilisés sans qu’on sache identifier les
apprentissages visés. Les enfants font: quid du comprendre ? Il n’y a pas non plus
beaucoup d’interactions entre enfants. » ;

— le temps de regroupement reste trop long (la parole magistrale domine) et trop peu
évolutifdelaPSalaGS;

— Ilinstallation de parcours de motricité identiques de la petite section a la grande section
n’est pas adaptée aux besoins moteurs des petits ;
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— la difficulté des enseignants a appréhender la dimension temporelle des apprentissages
perdure, ainsi que le fait remarquer cet inspecteur de I'académie d’Amiens : « Est-ce
qu’un enfant qui ne parle pas est en difficulté ? ».

A I'appui de ces observations, la mission a recueilli, dans I’ensemble des circonscriptions visitées, les
rapports d’inspection établis entre janvier et juin 2016 des lors qu’ils concernaient un enseignant en
charge d’un groupe de deux-quatre ans: classes de deux ans, de deux-trois ans, de trois ans,
de trois-quatre ans, classes uniques de maternelle. L'analyse des rapports d’inspection atteste la
prise en compte par les inspecteurs de problématiques spécifiques a la classe d’age concernée. Le
tableau suivant recense la part de thématiques spécifiques a la petite section dans le corpus analysé

par la mission

Aménagement | Organisation | Pédagogie | Evaluation Référence Place de | Relations
de la classe delaclasse | dulangage aux I'ATSEM | avecles
(ateliers) documents parents
ressources
Eduscol
Pourcentage 94 80 92 96 29 61 73
de traitement
dans les
rapports
analysés

Au plan des contenus, les rapports font la part entre constats et conseils. Le tableau suivant
synthétise, a partir d’extraits de rapports, les axes privilégiés par les inspecteurs. Les extraits choisis
(indiqués en italique et issus de rapports différents) sont représentatifs de I'ensemble.

Focales d’observation des
IEN

Conseils, recommandations, axes de progres

Aménagement

Description des espaces et
des affichages (points
positifs et limites).

Les conseils concernent :

—I'aménagement global de la classe : Revoir 'aménageme
sa classe pour créer un environnement plus riche.

—le lien avec une visée pédagogique : Proposer un coin jeu
avec des objets en double afin de provoquer et motiver
I'interaction ; penser des coins jeux dans lesquels la
manipulation pourra étre favorisée.

—l'usage qui est fait des différents espaces : Les différents

espaces mériteraient d’étre utilisés davantage au cours des

activités.

nt de
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Focales d’observation des IEN

Conseils, recommandations, axes de progres

Organisation
et contenu des
ateliers

Description des organisations
retenues assorties des intentions
de I’enseignant :

Ateliers proposant des objectifs
similaires permettant de
développer des compétences
complémentaires sans
démuiltiplier les dispositifs ;

— ateliers du type Montessori pour
favoriser I'autonomie ;

— groupes différenciés pour
répondre aux besoins des éléves ;

— pas de groupes précis, ils se
constituent en fonction des
projets et les interactions
permettent aux éléves de faire
émerger leur projet d’action et de
repérer leurs réussites et leurs
progres.

Description des organisations
retenues assorties des risques
potentiels :

— Mme X fait le choix de travailler
a partir de groupes de couleurs,
ce qui peut conduire a un manque
de souplesse.

— Chaque éléve a une tdche a
réaliser, ce qui laisse peu de place
aux essais et a la répétition.

— Le temps des rituels n’est pas
adapté aux éléves de PS, il dure
longtemps et ils se désintéressent.

— Les activités d’apprentissage

démarrent 50 minutes apres le
début de la classe.

Les conseils concernent :

— I'organisation générale de la classe : Développer des
temps de jeux libres pour créer une alternance avec les
activités qui sont davantage exigeantes au plan cognitif.

—le contenu et les objectifs des temps dévolus aux
ateliers : Porter une attention sur la mise en place des
situations d’apprentissage proposées sous forme
d’ateliers ; ne pas multiplier les objectifs d’un atelier a
l'autre ; étre vigilant par rapport aux enfants qui ont
besoin de parler et d’entendre parler ; identifier les
apprentissages liés a ces matériels (matériels utilisés
pendant les ateliers d’inspiration Montessori) et
instaurer un dispositif permettant aux éléves de
construire progressivement les apprentissages Visés,
cette démarche doit prendre une forme explicite pour
les éléves afin de mettre du sens sur les activités
proposées.

— la place du travail sur fiches : Veiller a ne pas donner
trop de fiches aux TPS et PS, privilégier I'action et la
manipulation ; trouver des situations permettant de
travailler 'aisance de I’épaule, du coude, du poignet
puis des doigts avant d’envisager le travail sur fiche ; le
travail sur le format A3 est adapté dans la mesure ol
les enfants de 3 ans n’ont pas encore acquis la motricité
fine qui leur permet de travailler sur petit format.
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Focales d’observation des IEN

Conseils, recommandations, axes de
progrés

Langage

Des observations :

sur l'organisation de la classe : Pendant le passage
aux toilettes, sépare la classe en deux pour un
moment de langage, pour enréler les éleves en
rappelant le projet en cours ; constitue
ponctuellement des groupes de besoins langagiers.

sur les gestes professionnels : Ralentit son débit de
parole ; utilise une syntaxe adaptée ; le lexique est
adapté et la syntaxe juste ; accompagne les
productions langagiéres, met en évidence les
précisions a apporter pour que le message soit
complet ; fait reformuler, préciser ; les situations que
propose I'enseignante favorisent la verbalisation des
stratégies.

sur l'organisation du domaine d’enseignement : Des
projets progressifs qui s’appuient sur des réseaux
d’albums, des comptines et des activités motrices
verbalisées ; I'oral est privilégié lors de séances de
langage spécifiques mais aussi dans toutes les autres
situations de classe.

Les conseils concernent :

— la didactique du langage : Approfondir les
connaissances de I'enseignement du
langage oral.

— les outils de pilotage de I'enseignement :
Construire une progression sur la maitrise
de la langue orale.

— la qualité de la parole magistrale : Etre
plus vigilante au langage
d’accompagnement de I'action qu’elle
utilise.

— les gestes professionnels a développer :
Engager les éleves dans une réflexion sur
les actions menées et développer ainsi le
langage ; identifier un enjeu de
communication authentique ; permettre
aux éléves d’agir et interagir.

— la place du langage dans 'ensemble des
situations de classe : Renforcer les bains de
langue dans les coins-jeux ; développer la
prise en compte de I"apprentissage du
langage dans les situations
d’apprentissage.

— I'approche de I'écrit : Dés la PS, il est
important que les éléves soient en contact
avec I’écrit ; afficher des écrits en lien avec
les activités quotidiennes de la classe, des
comptines, des titres d’albums ; impulser la
pratique de la dictée a I'adulte.
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Focales d’observation des IEN

Conseils, recommandations, axes de progres

Evaluation | Description des outils : grilles Les conseils concernent :
d’observation ; cahiers de progres —les observables : Construire des observables qui
recensant les compétences acquises permettront dés la PS de mesurer les progrés effectués
par les éléves ; cahiers de réussites par les éléves.
associant les éleves ; brevets de . T ) ols
T —le lien entre les réalisations personnelles de I'éleve et
reussites. des outils souvent standardisés (cahiers de suivi des
apprentissages avec des vignettes pré formatées) :
Poursuivre la réflexion dans le sens d’une plus grande
articulation du carnet de suivi avec les réalisations et les
productions réelles des éléves ; la mise en ceuvre du
cahier de réussites et d’un cahier de suivi seront des
axes de travail a privilégier.
—la place des éleves dans I'évaluation : Il s’agira de
poursuivre la réflexion initiée afin de permettre aux
enfants de devenir conscients de leurs progres et
réussites.
— I'usage de I'outil/les objectifs qu’on lui assigne : Ce
livret pourrait évoluer pour devenir un véritable cahier
de suivi ou il serait possible de signifier les progrés des
enfants en positionnant les compétences acquises avec
une couleur par période.
Ressources | Constat de l'utilisation : Mme X Invitation a consulter les ressources ministérielles.
mobilise les outils disponibles sur
Eduscol ;
Elle s’appuie sur les animations
pédagogiques proposées par la
circonscription afin de faire évoluer
ses pratiques.
ATSEM Description de I'activité conduite par Néant.

I’ATSEM ; complémentarité des deux
adultes présents dans la classe ;
valorisation des outils spécifiques
créés pour faciliter la lisibilité par
I’ATSEM des attendus de I'atelier
gu’elle a en charge.
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Focales d’observation des IEN Conseils, recommandations, axes

de progres
Parents | Description des outils qui favorisent le lien école - famille Les conseils portent sur :
(affichages, cahier de vie), des modalités de rencontre (lors — les messages a faire passer
de la remise des livrets), des actions conduites en direction concernant le temps de
des parents (ouverture de la classe pendant le temps scolarisation : Inviter les parents &
d’accueil quotidien, participation a des ateliers, café des scolariser les enfants I'aprés-midi.

parents, manifestations type « semaine de la maternelle », ,
—la nature des échanges avec les

moments de convivialité, valorisation des projets). . .
familles : Accroitre la
communication avec les parents
pour qu’ils pergoivent les
compétences travaillées au cours de
la période.
—une analyse lucide des
bénéficiaires des actions engagées :

Ce projet école - familles peut
trouver toute son utilité a condition
que ce ne soient pas toujours les
mémes familles qui en bénéficient.

2.8. Lerole del'inspecteur en charge de la mission spécifique école maternelle

La création de postes d’« IEN maternelle » visait la mise en place, au sein de chaque département,
d’un pole ressources. La circulaire de rentrée 2009, seul texte de référence dont disposent les
acteurs locaux pour définir le périmétre d’intervention des inspecteurs chargés de mission
préélémentaire, précisait : « Un péle pédagogique spécifique est créé en 2009 dans chaque
département, pour mieux appuyer les équipes pédagogiques et valoriser |'action de I'école maternelle
au plan local. Cent inspecteurs de I'éducation nationale viendront en appui de ces structures ».

Aujourd’hui, le réle de I'lEN maternelle reste dépendant de la configuration du poste : une mission
assignée a un inspecteur qui a la responsabilité d’une circonscription ordinaire, un poste dédié d’IEN
maternelle avec une mini-circonscription, un poste dédié sans territoire d’ancrage, mais avec
d’autres missions ou dossiers. Le département de la Sarthe a fait un choix original : I'lEN maternelle
n’a pas de circonscription dédiée mais un réseau pédagogique comprenant toutes les écoles
disposant d’un dispositif MTA et quelques écoles a suivre particulierement.

Dans la configuration la moins favorable (mission assignée a un IEN en charge d’une circonscription
ordinaire et parfois d’autres missions), I'lEN maternelle participe (plus ou moins régulierement) aux
séminaires sur I'école maternelle organisés a I'échelle nationale et répercute les informations en
conseil des inspecteurs ou en collége des inspecteurs (comme tout IEN responsable d’'une mission
particuliéere). Il a en charge I'animation du groupe départemental maternelle. Il est mobilisé dans le
cadre de la construction du volet départemental du plan académique de formation. Il peut étre
sollicité pour des inspections en cas de problématique spécifique.

Dans la configuration la plus favorable (existence d’un poste dédié), et dans la mesure ol ses autres
missions ne |'accaparent pas trop (par exemple, I'lEN maternelle peut également avoir la
responsabilité de la mission « maitrise de la langue », de la mission « suivi de la mise en ceuvre des
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rythmes scolaires »), il a également en charge la production d’outils (on peut d’ailleurs se demander
si c’est un axe pertinent quand les enseignants déclarent manquer de temps pour s’approprier les
ressources du portail Eduscol, jugées trés riches mais aussi trop nombreuses), I’élaboration et la
conduite de formations, la mise en ceuvre des politiques nationales (élaboration du cahier des
charges relatif aux dispositifs MTA, réflexion sur I'implantation des dispositifs, construction des
projets de scolarisation, accompagnement des classes de moins de trois ans). |l représente le DASEN
dans les instances partenariales. En fonction des habitus mais aussi des relations qu’il a su tisser avec
ses collegues, de l'impulsion donnée par le DASEN, il peut accompagner les inspecteurs de
circonscription dans les évaluations d’écoles, procéder a des inspections en maternelle par
délégation. Il peut enfin assurer le pilotage de la formation CAFIPEMF et diriger des mémoires avec
I’'ESPE pour les candidats a I'option « maternelle ». Les choix locaux conduisent, on le voit, a des
organisations et a des profils de postes contrastés, de I'inspecteur en charge d’une mission de droit
commun a I'lEN conseiller de I'lA-DASEN en matiére de scolarisation préélémentaire. La question de
I’ancrage territorial de ces inspecteurs a une mini-circonscription ne peut sans doute pas étre résolue
de maniere homogene en fonction de la taille des départements mais c’est une option qui
permettrait a ces inspecteurs de continuer a exercer leurs missions traditionnelles tout en pilotant
des expérimentations, d’asseoir aussi leur Iégitimité auprés de leurs pairs.

2.9. Laquestion de la petite section : quelle place en formation ?

2.9.1. Laformation initiale

Dans chacune des académies de I"échantillon, la mission a rencontré un ou des responsables de
I’ESPE. La place de I'’école maternelle en formation initiale pose question et c’est la un euphémisme.
Le volume horaire qui lui est consacré est difficile a apprécier car il est réparti entre différents blocs.
A titre d’illustration, 'ESPE d’Amiens réserve, en M1, un module de 30 heures a I'école maternelle
qui permet d’aborder la présentation des programmes, le domaine « explorer le monde », la place du
jeu et de la manipulation, le graphisme, la motricité, les liens entre I'oral et I'écrit, la question de
I’emploi du temps et des rituels, la didactique du langage. L'ESPE de Limoges offre en M1 et M2 un
module « jeune enfant » de 48 heures : en premiere année, la réflexion est centrée sur des apports
théoriques (textes officiels et histoire de la maternelle ; « qu’est-ce qu’un jeune enfant? »; la
médiation par le jeu; le langage ; la symbolisation; le devenir éléve ; la co-éducation) quand en
deuxieme année, elle se fait plus pratique (qu’est-ce qu’un apprentissage en maternelle ? sanction et
gestion des comportements ; le langage et le nombre ; les modalités de travail : accueil, rituels,
ateliers ; la catégorisation). Cette autre ESPE consacre 6 heures a I'école maternelle en M1 dans le
cadre du bloc 4 (contexte d’exercice du métier) autour de deux questions : une journée a I'école
maternelle ; devenir éleve et développer I'autonomie. En M2, 18 heures sont programmées mais la
liste des questionnements laisse mal augurer de leur traitement en un temps aussi court : littérature
et évaluation du langage ; démarche d’investigation ; jeux et manipulation ; organisation de classe en
maternelle ; comptines, rondes et jeux chantés; développement des notions d’espace-temps a
I’école maternelle; planifier son enseignement a I'école maternelle; l'accueil des TPS et
primo-arrivants ; pratiques d’écriture inventée.

Dans toutes les ESPE, les étudiants suivent un stage de deux semaines a I'école maternelle, soit
en M1, soit en M2. Il s’agit d’un stage d’observation avec quelques séances a conduire. Les stages
sont assortis d’un accompagnement (préparation et exploitation du stage), réalisé par les PEMF.
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Les modules disciplinaires enfin integrent la problématique de I’école maternelle mais la situation est
trés liée aux compétences des intervenants. A titre d’illustration, prés de six heures sur 20 heures de
didactique du francais sont consacrées au langage oral dans cette ESPE mais quid de la pédagogie du
langage oral a I’école maternelle et a fortiori en petite section ?

Des ESPE, soucieuses de cette question, ont créé un poste de chargé de mission maternelle, ce qui a
permis d’engager une réelle réflexion sur la place de I'école maternelle dans la formation des
étudiants en master des métiers de I'enseignement, de I'éducation et de la formation (master MEEF).

Zoom : extrait de la fiche de poste du chargé de mission maternelle
(ESPE de I’académie de Lyon)

L’enseignant assurera un service de 384 HETD qui se répartira entre :

— la participation aux cours et actions de formations liées a la formation initiale du master MEEF et les
DU, supports des parcours adaptés du premier degré (formation initiale : M1 et M2 du MEEF;
formation continue ; accompagnement des neo-titulaires) ;

— la responsabilité d’une mission spécifique concernant le développement des initiatives, partenariats et
synergies relatives a 1’école maternelle, premier cycle de I’école primaire.

La mission « école maternelle - petite enfance » est directement rattachée a la direction de I’ESPE.

Le chargé de mission joue dans ce cadre un rdle de coordination, d’impulsion, de facilitation des
synergies dans le contexte de la formation initiale et continue des enseignants. Il joue notamment un
role dans le cadre d’un « partenariat interne » concernant I’ESPE et 1’éducation nationale ainsi que d’un
partenariat externe concernant d’autres acteurs du monde de 1’accueil et de 1’éducation de la petite
enfance.

La présence d’enseignants - chercheurs impliqués dans les questions didactiques qui concernent
I’école maternelle est évidemment une plus-value. Ainsi, a I'ESPE de Clermont-Ferrand, les
interventions de Sylvie Cébe et Roland Goigoux en premiére année permettent de mettre en place
les notions théoriques sur I'histoire de la scolarisation des tout petits, sur I'accueil des TPS, sur le
langage parlé, sur le jeu. Un travail dirigé en seconde année est consacré aux moins de quatre ans :
premier accueil, premiere inscription, place des rituels, entrée progressive dans le symbolique
(cf. annexe 6).

2.9.2. Laformation continue

La place de I'ESPE en formation continue est trés dépendante du local. Ici, elle participe aux groupes
de travail départementaux, la le recteur envisage qu’elle intervienne dans le cadre de la formation
des enseignants titulaires de premiére et de seconde année. L'organisation de manifestations
dédiées (a linstar des « semaines académiques des maternelles », mises en place dans de
nombreuses académies, ou des 24 heures de la maternelle organisées, par exemple, dans la Sarthe)
fonde un partenariat dynamique. Enseignants, étudiants, formateurs ESPE se croisent et partagent
des temps de formations communs (cf. annexe 7).

Dans le cadre du volet départemental du plan académique de formation, les départements
définissent les formations a I'échelle du territoire. Ainsi, dans le département du Rhone, le
programme pour l'école maternelle du 18 février 2015 a fait I'objet d’une présentation aupres
de 1 200 enseignants en dix-huit conférences.
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Les départements qui connaissent des problématiques spécifiques en matiére de gestion des
ressources humaines ont mis en place dans le cadre de la formation continue des formations

spécifiques a destination des enseignants de TPS. C'est le cas de la Seine-Saint-Denis ou
I'accompagnement des enseignants de TPS se décline sous plusieurs formes.

Zoom : formation et accompagnement des enseignants de TPS dans le département
de la Seine-Saint-Denis (académie de Créteil)

Formation en amont des écoles ou sont implantées les TPS a la demande des circonscriptions. La
formation est mise en ceuvre par la mission maternelle en collaboration avec les équipes de
circonscriptions.

Formation départementale obligatoire (trois temps dans I’année) des nouveaux enseignants des classes
de TPS, pilotée par la mission maternelle (cette année ces formations se sont construites avec CANOPE
pour y adjoindre un volet sur le numérique car chaque maitre de TPS est doté d’un IPad 2).

Plateforme de mutualisation Viaéduc, animée par la mission maternelle, accessible au groupe TPS 93 ;
elle est bien fréquentée.

Visite du chargé de mission maternelle a la demande des enseignants.

Temps de formation des référents maternelle annuel (dans chaque circonscription, un référent
maternelle est désigné).

In fine, c’est aujourd’hui la circonscription du premier degré qui assure la formation des enseignants
dans le cadre des dix-huit heures de formation en circonscription. Mais la encore, les configurations
sont treés différentes. La mission a pu recenser trois grandes options :

— un volume d’heures obligatoires, arrété dans le cadre du volet départemental du plan
académique de formation, pour chacun des cycles a partir de problématiques spécifiques
(cette année, pour le cycle 1, I’évaluation est la thématique dominante) ;

— unvolume d’heures obligatoire (souvent 9 heures) dont le contenu est déterminé par les
circonscriptions (jusqu’a 15 heures dans une circonscription, le format étant celui d’une
e-action avec mise en ceuvre en classe et accompagnement a la demande par I'équipe de
circonscription) ; le zoom choisi illustre la construction d’un cadre pluriannuel de
formation a I’échelle d’une circonscription ;

— des parcours M@agistere, des animations a l'initiative des conseillers pédagogiques
départementaux, des équipes de circonscription ou d’opérateurs divers dans lesquels les
enseignants s’inscrivent librement et dont les thématiques, tres variées, ne servent pas la
mise en ceuvre de priorités, ni ne permettent la définition d’une politique de formation a
I’échelle d’un territoire et a partir d’'une analyse des besoins des éleves.

Zoom : un exemple de formation en circonscription dans un cadre pluriannuel
(circonscription de Chalons-Ouest, département de la Marne, académie de Reims)

2014-2015 : M@gistére aménager ’espace : 9 heures, tous les enseignants d’école maternelle

— Disposer de connaissances sur le jeune enfant et son développement

— Connaitre les incidences de ’aménagement de la classe sur ’enseignement

— Organiser de maniére pertinente les espaces proposés aux éléves dans le cadre d’une pédagogie
adaptée, de facon progressive, de laPS a la GS
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2015-2016 : M@gistére repenser et organiser le temps de I’enfant : 9 heures, tous les enseignants
d’école maternelle

— Faire le point sur les pratiques et les réinterroger au regard des nouveaux programmes

— Approfondir les connaissances sur les temps d’apprentissage au cycle 1

— Réfléchir et élaborer en groupes une nouvelle organisation du temps de 1’éleve

2016-2017 : M@qistére enseigner et évaluer I’oral : 9 heures, tous les enseignants d’école
maternelle

—Mise a jour des connaissances en ce qui concerne le langage oral, son enseignement et son
apprentissage au cycle 1

— Analyse des propositions didactiques existantes et développement d’une posture réflexive vis-a-vis
des pratiques d’enseignement de 1’oral en maternelle

— Conception, mise en ceuvre et analyse d’une séance de langage

— Construction d’outils d’évaluation de ’oral

Dés que cela est pertinent, les formations sont pensées de maniére progressive, de la TPS a la GS.
Ainsi, dans I'académie de Clermont-Ferrand, les formations sur les ateliers individuels autonomes,
I'accueil des parents, I'oral, la progression dans le domaine du lexique, la réalisation des cahiers de
progrés ont été pensées de la TPS a la GS. Dans le cadre des formations REP+, des modules
spécifiques a I'école maternelle et a la problématique des moins de trois ans peuvent étre déployés.
lIs sont pris en charge par le péle maternelle, selon les dynamiques locales.

Zoom : les cafés du soir (département de la Sarthe, académie de Nantes)

Le département de la Sarthe a instauré une initiative intéressante, sous le label « les cafés du soir » : les
enseignants se réunissent dans une école quelques fois dans 1’année. Un enseignant accueille le groupe
et présente une pratique de classe, puis une thématique (a titre d’illustrations, langage et
accompagnement de 1’action/évaluation positive, cahiers de réussite, carnets de suivi) est abordée.

Le CPC va dans la classe dans le prolongement de la formation.

Un site de mutualisation — e-réseau M@gistere pour retrouver les cafés du soir - les 24 heures de la
maternelle — est tres fréquenté.

Les ATSEM et les partenaires des structures « petite enfance » sont conviés aux cafés du soir.

Les enseignants, interrogés sur les formations dont ils ont pu bénéficier depuis la rentrée 2015 (date
de mise en ceuvre du programme de I'école maternelle), font mention de conférences sur le nouveau
programme, sur le carnet de suivi des apprentissages, de parcours M@gistere dédiés. Les formations
spécifiques « petite section » sont centrées sur les dispositifs MTA, respectant en la matiere les
préconisations de la circulaire DGESCO de décembre 2012. Le format est souvent congu comme suit :
une premiére journée réunit les directeurs et les partenaires afin d’implanter les dispositifs, une
seconde journée post-mouvement permet de réunir les personnels affectés, une troisieme journée
permet un premier retour d’expérience (quinze jours aprés la rentrée). Des départements vont
cependant bien au-dela de ce format. Ainsi, le département de la Haute-Vienne offre, depuis la
création des dispositifs, quatre journées de formation pluri-catégorielles (PE, ATSEM, directeur)
par an (échanges de pratiques, mutualisations, apports sur la psychologie des jeunes enfants...). A ces
journées, I'lEN maternelle a ajouté, a la rentrée 2016, cinq demi-journées centrées sur la pédagogie a
I’attention des professeurs des écoles.

Quand on les questionne sur leurs besoins en matiere de formation, les enseignants commencent
souvent par interroger les modalités de la formation (parcours M@gistere, dont une partie s’effectue
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a distance et en autonomie, ce qui les prive d’échanges qu’ils jugeaient féconds ; difficulté des
créneaux horaires mobilisés pour la formation, le soir apres la classe ; regret de la disparition des
stages longs). Quant aux contenus des formations, les enseignants expriment des besoins sur la mise
en ceuvre du programme, sur I’évaluation, sur la gestion des éléves a besoins éducatifs particuliers.
Les formations sur le langage en TPS, sur 'aménagement de I'espace ont été appréciées méme si les
contraintes matérielles locales ne favorisent pas toujours la mise en pratique.

L'impact des formations sur les pratiques de classe est sensible quand une circonscription a engagé
un travail systématique aupres de I'ensemble des enseignants. Indubitablement, des progrés ont été
accomplis en matiere d’organisation de I'espace et du temps scolaire, dans |'accueil des enfants, dans
la relation aux parents (cf. infra). Ainsi que I'expriment les enseignantes de cette école (académie de
Clermont-Ferrand) : « Avant ces temps de formation, c’était un enfant = une place assise. Depuis, on
épure, on travaille les espaces pour avoir plus de lumiére, on crée des coins ». L'organisation de
manifestations a I’échelle d’un territoire, telle la semaine de |'école maternelle, vient en appui a ces
transformations en incitant par exemple a ouvrir I’école aux parents. Une autre modalité opératoire
en matiere de formation consiste a ceuvrer au plus prés des besoins exprimés par les équipes.

Zoom : six principes pour mettre en place des formations de proximité, circonscription de
Clermont-Plaine, département du Puy-de-Dome, académie de Clermont-Ferrand

— recueillir les besoins de chaque équipe d’école en accord avec le projet d’école et le référentiel de
1’éducation prioritaire : chaque équipe les a formulés dans un document de cadrage congu a cet effet par
I’IEN qui les a validés ;

— trouver les intervenants (IEN maternelle, CPC, formateur REP+ 1* degré, PEMF, formateur ESPE,
chercheur, etc.) capables de répondre aux besoins exprimés ;

— evaluer les journées de formation ;

— concevoir et transmettre régulierement des documents pour expliquer et informer ;

—accompagner les temps de concertation ;

— encourager les équipes a écrire sur leurs pratiques.

C’est ce pilotage de proximité qui a permis aux équipes des deux écoles visitées de monter un projet
aupres du centre académique pour la recherche et le développement de I’innovation et des
expérimentations (CARDIE) sur leur action concernant 1’accueil des « tout petits » et « petits ». Les
enseignantes rencontrées, évoquant cette expérience, ont témoigné de I’importance et de 1’intérét de
cette mise en mots, qui a permis un recul réflexif.

Dans cette perspective, les évaluations d’école restent une modalité peu utilisée. Le département de
la Sarthe mobilise dans ce cadre I'lEN de la circonscription, 'lEN maternelle et I'lEN ASH en fonction
des caractéristiques de I'école. La restitution permet d’identifier les leviers, les axes de travail et les
perspectives en matiére de formation (cf. annexe 8).

La mission observe que des progrés sont encore possibles dans I'appropriation des ressources
Eduscol qui restent largement sous exploitées, voire inconnues. Si les enseignants qui les connaissent
saluent leur richesse, ils disent manquer de temps pour les découvrir, se familiariser avec, les
exploiter : cela pose la question de I'accompagnement.

Les formations de formateurs, quant a elles, sont trop peu développées et le niveau académique ne
joue pas suffisamment son réle en la matiére. Citons néanmoins la création dans I'académie de Lyon
é depuis 2014. Ce collectif

d’un collectif académique « petite enfance - école maternelle », instal
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réunit I'ESPE, des représentations des trois directions des services départementaux de I’éducation
nationale (IEN, CPC, CPD, directeurs d’écoles d’application (DEA), enseignants), I'Ecole santé social
sud-est (ESSE) et I'association générale des enseignants des écoles et classes maternelles publiques
(AGEEM). Il a pour tache de faire des propositions en formation initiale et continue. Cette année, il a
organisé un stage académique de trois jours pour vingt formateurs et vingt enseignants. Le
département du Rhéne a aussi mis en place une formation de I'ensemble des IEN CCPD et des
formateurs a I’évaluation. Dans ce méme département, depuis 2014, le plOle départemental
maternelle prépare et assure la mise a disposition de modules de formation en circonscription. Les
formateurs (DEA, PEMF, CPC) sont formés a la mise en ceuvre de ces modules. Sans étre
spécifiqguement dédiées a la petite section, ces formations abordent la petite section via la question
des espaces, de I'organisation de la journée scolaire, de la posture des enseignants. Le département
de I'Oise a également initié une formation des conseillers pédagogiques sur la scolarisation
des deux - quatre ans (continuité entre TPS et PS). Dans le département de la Seine-et-Marne, enfin,
une politique de formation est mise en place a plusieurs niveaux: formation de formateurs,
formations des référents maternelle. L'objectif est d’outiller les circonscriptions pour qu’elles
impulsent et accompagnent sur leur territoire les enseignants (cf. annexe 9).

2.10. Les partenariats

2.10.1. La place de I'éducation nationale dans les schémas « petite enfance »

L’éducation nationale est souvent signataire du schéma « petite enfance », sans que I'on puisse
parler de véritable partenariat. Mais des directions des services départementaux de I’éducation
nationale ont aussi entrepris un travail partenarial avec la caisse d’allocations familiales (CAF) pour
augmenter le nombre de moins de trois ans dans les écoles. Ainsi, dans le département de la Marne,
un repérage des places vacantes a été effectué, des courriers ont été adressés aux familles. Des
rencontres ont été programmeées avec les maires des villes principales afin de renforcer la
mobilisation en faveur de cette scolarisation. Cette volonté politique est pertinente pour autant
gu’elle soit sous-tendue par une scolarisation de qualité. Il ne s’agit pas de « faire du chiffre » mais
de garantir un accueil adapté des plus petits. Dans le département du Rhéne, la direction des services
départementaux de I’éducation nationale siége avec la CAF et la direction régionale de la jeunesse,
des sports et de la cohésion sociale (DRJSCS) dans le comité des services aux familles et a I'éducation
(CSFE). Le schéma départemental et métropolitain de soutien a la parentalité, établi sous I'autorité
du préfet, prévoit la communication aux familles, notamment via les dispositifs de garde d’enfants,
des informations relatives a la scolarisation des moins de trois ans.

2.10.2. Le partenariat avec les collectivités

Une fois que la décision d’implantation d’un dispositif a été prise, c’est au niveau des circonscriptions
gue se nouent les partenariats avec les collectivités. Les discussions avec les élus portent sur le cahier
des charges. Il est plus ou moins exigeant (cf. annexe 10). Au minimum, le maire s’engage a respecter
les conditions matérielles (matériel adapté et mise a disposition d’'une ATSEM). Un travail est réalisé
avec les municipalités pour que I’ATSEM soit volontaire, I'exercice aupres de tres jeunes enfants
supposant un travail collaboratif étroit avec I'enseignant, la maitrise de gestes professionnels
spécifiques et, trés simplement, I'envie de travailler avec ce public trés particulier. La problématique
de ces dispositifs est celle du public cible. S’ils sont majoritairement établis en éducation prioritaire
ou les enfants fréquentent peu les creches, la mission a aussi observé des dispositifs avec un secteur
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de recrutement élargi a plusieurs écoles, voire a la commune. Un retour sur I’école de secteur est mis
en place I'année suivante. En ce cas, le risque est grand d’une dérive du dispositif au bénéfice
d’enfants qui ne sont pas le cceur de cible. La mise en place d’'un comité de pilotage local du
dispositif, associant les élus, I'’éducation nationale mais aussi la protection maternelle et infantile
(PMI), le programme de réussite éducative (PRE), la CAF, les centres sociaux permettrait I'élaboration
d’une politique concertée de scolarisation en faveur des enfants dont les familles sont les plus
éloignées de I'école.

Au-dela des dispositifs, un travail est aussi mené avec les élus, surtout des petites communes, pour
faire en sorte que l'accueil des moins de trois ans ne soit pas seulement considéré comme une
variable d’ajustement et qu’il soit réellement pris en compte, notamment au niveau des espaces :
éléves de PS qui doivent monter a |'étage, salle de sieste ou sanitaires éloignés...

3. Laccueil et 'enseignement dans les classes

3.1. Ce que dit la fréquentation scolaire de la scolarisation des deux - quatre ans

L'analyse des taux de fréquentation dans les classes visitées par la mission révele des pratiques
contrastées qui sont liées aux modalités d’organisation de la scolarisation mais aussi a la disponibilité
des places d’accueil au dortoir. Ainsi, dans cette classe de TPS - PS de vingt-six enfants (dont dix-neuf
de trois ans), le dortoir ne dispose que de quinze places. Priorité a été accordée aux enfants dont les
deux parents travaillent.

Au plan méthodologique, il n’était pas possible d’établir des taux de fréquentation moyens sur la
totalité des écoles visitées par la mission, eu égard a I’'hétérogénéité des modalités de renseignement
des données. Le tableau suivant fait donc apparaitre les extrémes relevés par la mission au moment
de sa visite. Il ne s’agit que d’une photographie qui présente des biais puisqu’une situation isolée ne
rend pas forcément compte du paysage global. Les situations atypiques sont signalées en gras et en
italique, le taux immédiatement inférieur ou supérieur rencontré est mentionné entre parenthéses
et surligné en gras et en italique. Les dispositifs MTA ont été traités indépendamment des classes
ordinaires. A titre d’exemple, il convient donc de lire ainsi : en septembre, le taux de fréquentation le
plus élevé concernant la scolarisation des enfants de deux ans 'aprés-midi s’éléve a 79 % ; c’est une
situation atypique, le taux suivant le plus élevé étant de 34 %.
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Matin dispositif MTA

Aprés-midi
dispositif MTA

Matin
2 ans (hors MTA)

Aprés-midi

2 ans (hors MTA)

Matin

3ans

Aprés-midi

3ans

Mini 60 % (taux suivant 0% 60 % 0% 51 % (taux 0 % (taux suivants
87 %) suivant 80 %) 22 % et 39 %)
Septembre ) o 0 0
Maxi 92% 51% 97 % 79 % (taux 3% 1%
suivant 34 %)
Mini 48 % (taux suivant 0% 42 % 0% 69 % 5 % (taux suivant
81% 39%)
Octobre
Maxi 60 % (taux suivant 98 %
88 % 50 % 90 % 50 %) 97 %
Mini 63 % 0% 53 % 0% 72 % 36 %
Novembre |, 85 % 59 % 90 % 60 % (taux 95 % 86 %
suivant 16 %)
Mini 48 % (taux suivant 0% 60 % 0% 72 % 36 %
70 %)
Décembre - .
Maxi 82 % 54 % 100 % 78 % (taux 100 % (taux 88 %
suivant 40 %) suivant 95 %)
Mini 66 % 0% 51% 0% 74 % 35%
Janvi
anvier Maxi 84 % 77 % 92% 63 % 90 % 79%
Mini 66 % 0% 48 % 0% 71 % 44 %
Févri
evrier Maxi 90,5 % 80 % 90 % 60 % 94 % 79 %
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Globalement, dans les classes rurales qui scolarisent des petits-moyens, dés lors que les places de
dortoir existent, les taux de fréquentation des petits sont élevés parce que, le plus souvent, ils sont
dépendants des transports scolaires et donc obligés aux journées entieres.

Dans les classes de deux - trois ans, le taux de fréquentation des moins de trois ans est inférieur a
celui des trois ans le matin et la réalité des places disponibles au dortoir peut conduire a une
fréquentation nulle pour les deux ans I'aprés-midi. Des écoles encouragent aussi des projets d’accueil
progressivement plus longs, en accord avec chaque famille. C'est bien évidemment une démarche a
promouvoir que celle de 'adaptation du temps scolaire a chaque enfant. A ce titre, I'augmentation
progressive des taux de fréquentation des deux ans et des trois ans I'apres-midi est un signal positif.

Dans les classes multi-niveaux (de la TPS a la GS), il n’y a visiblement pas d’incitation de I’école a la
scolarisation des deux ans I'aprés-midi. Elle est nulle ou marginale.

Zoom MTA

Dans I’ensemble des dispositifs, la scolarisation est progressive (une heure ou une heure trente,
quelques jours par semaine au début) la premiére semaine, voire les premieres semaines en cas de
difficulté d’adaptation, mais aussi parfois échelonnée.

Dans nombre de dispositifs, les enfants ne peuvent étre accueillis 1’aprés-midi qu’a compter de la
rentrée de janvier, voire de la rentrée des congés d’hiver. La mission pose ici la question de la
pertinence d’un cadrage aussi strict, quand les moyens humains et matériels sont disponibles. Dans
d’autres dispositifs, 1’accueil 1’aprés-midi n’est pas possible.

Dans certains dispositifs, les enfants peuvent aussi rejoindre la classe aprés la sieste entre 15 heures et
15h15. L’intérét de cette organisation est lié a ce qui prévu I’aprés-midi.

Dans les dispositifs, la question de la propreté n’est pas un obstacle a la scolarisation, ce qui n’est pas le
cas dans les classes ordinaires.

3.2. Ll’aménagement des espaces : une réponse aux besoins des enfants qui se
construit

Les recherches en écologie du développement™ ont permis d’identifier les caractéristiques d’un
environnement physique, susceptible d’influer sur le développement des enfants dans leur milieu de
vie. Les chercheurs ont ainsi montré les interactions entre plusieurs variables : les enfants (taille du
groupe et age), I'ensemble des adultes (nombre et positionnement) mais aussi les structures
matérielles au sens large (architecture, agencement des meubles et matériels mis a disposition).
L'aménagement de la classe est donc d’abord une réponse aux besoins des enfants, besoins
d’exploration, de manipulation, de mouvements, mais aussi de livres, d’'images. Une classe bien
aménagée doit donc permettre d’exercer un certain nombre de fonctions nécessaires au
développement de I'enfant. C’'est évidemment d’autant plus important que les enfants sont plus
petits et ne peuvent exprimer ces besoins, méme si cette remarque vaut pour I'école maternelle
toute entiere.

Dans I'ensemble des classes maternelles, hors dispositifs MTA, la mission a pu observer des
constantes : un espace dédié au regroupement, généralement matérialisé par des bancs, devant le
tableau ; des tables en flots qui permettent des travaux en ateliers ; des espaces dédiés a certaines

'8 Travaux d’Alain Legendre, Anne-Marie Fontaine et Josette Serres, chargés de recherche au CNRS.
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activités ; des coins jeux symboliques. Si quelques trés rares classes semblent peu investies (pauvreté
des coins jeux et des espaces de sollicitation, affichage peu mis en valeur), c’est précisément au plan
de la variété dans les espaces dédiés que la mission a constaté des progres sensibles. On voit
réapparaitre des coins déguisement, des coins dédiés aux manipulations, aux « sciences », des coins
écoute, des pistes graphiques. Des enseignants sensibles a la réflexion développée dans le cadre de
la scolarisation des moins de trois ans ont aussi fait évoluer I'agencement de leur classe (suppression
d’armoires, de tables pour faciliter les déplacements). Cependant, contrairement a ce qui a pu étre
observé dans les dispositifs MTA, les coins jeux symboliques, installés des la rentrée, sont tres
rarement évolutifs.

Des classes paralleles travaillent ensemble et la mission a pu observer une école ou les classes de
TPS-PS sont l'une en face de l'autre et ou les éléves, trées autonomes, se déplacent facilement et
naturellement entre les deux. C'est dans les classes multi-ages que 'aménagement de I'espace est le
plus complexe. Dans cette classe de vingt-cing enfants (trois TPS, quatre PS, neuf MS et neuf GS), dix-
huit tables individuelles occupent la salle. Un espace regroupement, un espace lecture, un coin
chambre et un coin cuisine complétent I'équipement. Une table ovale reste a disposition des petits
mais la circulation est malaisée et les besoins des plus jeunes sont difficiles a satisfaire.

S’agissant de I'affichage, dans les classes qui scolarisent les enfants de deux - trois ans, les affichages
supports des activités dites rituelles sont adaptés : photos des enfants, frise de la « semaine du
loup » (mascotte de la classe), chaque jour étant assorti d’une couleur, a charge pour un enfant
d’habiller la mascotte de la couleur du jour; frise des mois avec les photos des enfants dont
I"anniversaire sera fété ; représentations analogiques et symboliques du nombre (hnombres de 1 a 3) ;
emploi du temps de la journée présenté sous forme de frise avec des photos que l'enseignant
retourne quand l'activité est passée. A noter quelques initiatives intéressantes de diaporamas a
I'accueil et d’affiches avec des photos dans la classe ou le couloir qui permettent aux parents et
enfants de commenter les activités montrées.

Dans les classes qui scolarisent des enfants de deux - trois - quatre ans, I'affichage est adapté aux
plus grands. Il est utilisé progressivement, en milieu ou fin d’année, par les plus jeunes. On recense
par exemple un alphabet, le train des jours, le calendrier du mois en cours, une frise des mois écoulés
avec une photo symbole (école / pomme / arbre dénudé), une roue des anniversaires, des étiquettes
avec le nom des mois, le nom des jours (étiquettes mobiles), une frise numérique jusqu’a 31, les
constellations des nombres jusqu’a 10, les régles de vie, des symboles (devant / derriére / sur / sous),
les mains (droite / gauche). Tous les affichages présents ne sont pas utilisés et on peut s’interroger
sur la pertinence de certains affichages (constellations jusqu’a 10).

Dans les classes multi-ages, les enseignants s’efforcent de différencier les espaces. Ainsi dans cette
classe maternelle unique, les éléves de GS disposent d’un affichage dédié : alphabet dans les trois
écritures, calendrier du mois en cours (calendrier a double entrée), étiquettes portant le nom des
jours, des mois, des nombres jusqu'a 31, frise des nombres jusqu’a 100 (avec indication du
positionnement de chaque enfant dans la récitation de la comptine numérique). Ces outils sont
utilisés par les grands en autonomie pour écrire la date du jour. S’y ajoute, pour la période
considérée, le lexique des mots issus de I'album « roule-galette ».
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Zoom MTA

Dans les dispositifs dédiés a la scolarisation des moins de trois ans, une vraie réflexion a été engagée
sur I’aménagement et ces classes se distinguent par leur souci d’adaptation aux besoins de trés jeunes
enfants. L’espace est ouvert, les meubles sont bas, ce qui assure aux enfants la vision de I’adulte et
contribue a leur sécurité affective. Les enfants peuvent aisément circuler. Le coin regroupement est
confortable et accueillant avec des canapés bas. Il faut d’ailleurs noter qu’il n’est pas toujours instauré,
les enfants peuvent aussi se retrouver pour de courts moments sur un tapis ou des coussins. Les classes
disposent généralement d’un coin repos (des fauteuils, une tente avec des coussins ou ’enfant peut
s’isoler en sécurité). Du matériel mobile pour la motricité occupe une partie de la classe. 1l est changé
chaque semaine. Un espace sensori-moteur favorise les manipulations (bouchons a attraper avec des
pinces, formes a encastrer, bac a semoule, bac & eau...). Un espace (tapis) permet de participer a
plusieurs a une action.

Les coins jeux symboliques sont classiques mais ils sont évolutifs (programmation annuelle) et surtout
sont le support privilégié d’activités langagiéres en situation. IlIs ne se distinguent pas tant par la
dimension organisationnelle que par 1’utilisation que les enseignants en font et par leur accessibilité aux
enfants.

Un local, directement attenant a la classe, & laquelle il est spécifiquement dédié peut aussi permettre des
activités motrices (vélos, tro