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  AVERTISSEMENT




  Le programme de l’école maternelle de 2008 s’inscrit dans la continuité des prescriptions antérieures. Toutefois, les « compétences sociales et civiques », « l’autonomie et l’esprit d’initiative » figurant dans le socle ­commun font une percée dans ce programme sous un objectif nouveau « Devenir élève ». Cet intitulé a retenu notre attention, non pas parce qu’il reprend le titre de notre ouvrage dont la première édition remonte à 2000, mais parce que cette co-incidence peut engendrer un malentendu qu’il convient de dissiper. En effet, cette prescription nous offre l’occasion de montrer, dans cette introduction réactualisée, que les mêmes mots ne renvoient pas aux mêmes présupposés, pas plus que les situations évoquées dans les programmes ne correspondent aux situations concrètes analysées dans cet ouvrage.




  Du point de vue des présupposés, l’objectif du « devenir élève » du programme de 2008 repose sur une conception passéiste de l’éducation selon laquelle l’enfant deviendrait élève en obéissant à des ordres ou « à des règles de comportement » ou même « à des réglementations » comme dans les salles d’asile. Or les travaux présentés dans cet ouvrage remettent en cause le fait que le respect des normes sociales serait un préalable nécessaire aux apprentissages scolaires. Ils montrent d’abord que « devenir élève » ne résulte pas d’une transformation naturelle et immédiate de soumission à un ordre établi. C’est au contraire un long processus social et culturel qu’initie l’école maternelle, et qui continuera à se développer au-delà même de la scolarité obligatoire. Ce n’est donc pas une transformation qui s’opèrerait d’entrée de jeu et une fois pour toute, mais bien un processus consubstantiel des apprentissages proposés par l’école et donc toujours rejoué et mis à l’épreuve dans les situations scolaires d’apprentissage par enseignement. C’est ce que le lecteur sera amené à découvrir à travers les analyses relatives à la manière de gérer les continuités et les ruptures, la nécessité de mettre en œuvre des rituels pour assurer des transitions, fournir un cadre structurant et structuré afin que l’élève prenne des risques en toute sécurité, etc.




  L’élève dont nous parlons dans cet ouvrage n’est pas l’individu autonome et apte à transformer ses capacités individuelles en moyens d’apprentissage, tel qu’il est présenté par la prescription. À l’école maternelle, l’enfant est un élève en devenir parce qu’il entre progressivement dans la culture selon un mode de socialisation propre aux activités humaines de conceptualisation et aux apprentissages spécifiques qui en résultent (lecture, numération…). Ce sont donc les ressources des situations, externes à lui-même, qui fournissent la manière et la matière pour agir et pour penser son action. Ressources que l’enfant s’appropriera progressivement et transformera en connaissances en devenant un sujet agissant. C’est en confrontant maintes fois ses manières de faire, de dire et de penser, aux diverses situations, aux autres et à lui-même, qu’il parviendra à construire ses connaissances, à faire et à penser par lui-même et pour lui-même. À l’école maternelle, l’autonomie et la responsabilité de l’élève ne sont pas des points de départ, mais bien une des conséquences des apprentissages scolaires. L’élève apprend aujourd’hui avec les autres ce qu’il pourra faire tout seul demain. Mais lire ou écrire tout seul aujourd’hui, par plaisir ou par « devoir », (ce qui n’est pas la même activité) résulte d’un long chemin parcouru préalablement avec les autres.




  Pour ce qui est des situations, plusieurs chapitres de cet ouvrage montrent combien elles sont variées, mais comment chacune est conçue par les enseignants pour produire des effets cognitifs durables. Ces dernières sont autant d’espaces de médiation, de confrontation et de variété de modes de socialisation liés à la nature des savoirs à manipuler. La richesse et la diversité de ces situations engendrent des conflits, des doutes, des contradictions qui sont débattus dans la classe. Ces débats, ainsi que les cadres scolaires construits à cet effet par les enseignants, ne peuvent être uniquement tranchés par des règles de politesse ni par le strict respect de conventions sociales, comme le prétend la prescription. Cette dernière repose essentiellement sur le couple comportements/normes alors que sur ce point, comme sur bien d’autres, l’école maternelle est plus ambitieuse pour ses élèves parce qu’elle sait combiner, à travers les situations qu’elle propose, les savoirs, leur normativité et les valeurs (« lire c’est… »). C’est parce qu’ils entrent dans des apprentissages structurés et des modes de raisonnements particuliers que les élèves découvrent le caractère instrumental des connaissances : une connaissance devient un instrument de pensée à partir du moment où son efficacité est socialement reconnue par le groupe-classe.




   




  Devenir élève c’est « comprendre ce qu’est l’école » nous dit la prescription. Mais il s’agit là d’une vison de l’école qui privilégie des normes sociales pré-existantes, sans référence aux savoirs et à leur mode de transmission. Dans cette perspective, le risque est de fabriquer, au mieux, un sujet docile, au pire un futur « décrocheur », mais dans un cas comme dans l’autre un individu peu instruit, peu cultivé et non émancipé.




  Devenir élève ce n’est pas simplement « comprendre ce qu’est l’école », c’est apprendre comment fonctionne l’organisation symbolique de l’école. Toutefois ce rapport au symbolique ne peut faire l’objet d’une transmission directe ; il nécessite un travail de longue haleine sur le sens des activités. Et c’est à travers les activités proposées que l’élève apprendra à transformer en ressources les contraintes imposées pour l’action et pour la construction de compétences intellectuelles. C’est par le partage et la confrontation d’un savoir commun au sein d’un collectif de travail que l’élève construit ses connaissances. Ce n’est pas non plus dans ces termes que le « vivre ensemble » est prescrit. C’est pourtant, portés par ces valeurs habilement conjuguées aux savoirs et aux normes, que les maîtres et les maîtresses de maternelle aménagent sans relâche des milieux collectifs de travail. Les analyses proposées dans les différents chapitres de cet ouvrage le montrent bien. C’est aussi souligner, pour en revenir à la distinction entre l’intitulé de la prescription et le titre de cet ouvrage, l’importance du travail quotidien des enseignants, bien souvent invisible et dont la redoutable efficacité va au-delà de la prescription en réalisant « ce qu’elle ne dit pas ». En effet, même si ce travail quotidien et son efficacité échappent aux décideurs, cet ouvrage rend compte de la manière dont il contribue au développement et au maintien d’un bien commun, l’École de la République.




  INTRODUCTION




  Les changements provoqués par l’entrée à l’école maternelle ont été essentiellement envisagés du côté de l’enfant. Le parti pris dans cet ouvrage est de regarder du côté du milieu scolaire dans lequel cet enfant est appelé à devenir un élève. Ce changement de regard consiste à analyser le rôle joué par la « forme scolaire », organisation qui structure l’environnement dans lequel l’enfant sera accueilli par un enseignant. Souvent considérée comme une contrainte externe à l’interaction enseignant-enseigné, cette organisation en constitue cependant les ressorts essentiels.




  C’est bien cette organisation qui fonde tout autant les rapports entre les enseignants et les élèves que le rapport qu’ils entretiennent avec les objets de savoir. L’orientation prise ici s’inscrit dans une approche socio-historique des situations scolaires en maternelle. Elle souligne l’importance du milieu de travail, des objets qui le constituent et des liens sociaux, dans la construction des connaissances. Elle met en présence deux histoires : celle des dispositifs pédagogiques qui évoluent dans le temps et celle des enseignants et des élèves qui les vivent quotidiennement dans les classes.




   




  Cette perspective va à l’encontre d’idées reçues qui présentent l’école maternelle comme un lieu de développement naturel de l’enfant. Au contraire, ce dernier est inséré dans un ensemble spécialement construit et structuré pour le conduire à s’approprier des savoirs et leur mode d’utilisation. La forme scolaire a des effets sur le processus de socialisation scolaire et le rapport au savoir qu’élabore l’enfant. Ainsi, l’école maternelle n’est pas un lieu où l’enfant se développe « naturellement » et acquiert des connaissances de façon autonome, selon un processus spontané d’autoformation. Il s’agit de montrer que le processus d’apprentissage en milieu scolaire prend sa source dans les situations scolaires et pas seulement dans le sujet. Il apprend dans et par un groupe social dont les rapports évoluent dans un milieu spécialement aménagé pour un enseignement collectif. Tout est pensé pour que son activité réponde à des objectifs d’apprentissage. Les programmes de 1995 font en quelque sorte écho à ces idées, puisqu’on peut lire que « l’improvisation n’a pas sa place » et que « l’organisation, pour n’être pas rigide, est néanmoins rigoureuse ».




  Comment cette forme scolaire a-t-elle évolué dans le temps ? Comment se traduit-elle dans les pratiques pédagogiques et les dispositifs ? Quelles en sont les conséquences aujourd’hui ? Autant de questions auxquelles cet ouvrage se propose de répondre. Pour cela, il montrera les changements de programmes (changements curriculaires) repérés à travers l’histoire de l’école maternelle et soumettra à l’analyse quelques pratiques scolaires usuelles pour en dégager et discuter les règles qui les régissent. Ce sera un moyen pour les enseignants d’identifier les outils constitutifs de leur « poste de travail ».




  « L’institution école maternelle »




  L’école maternelle française, parfaitement intégrée au paysage scolaire et social, offre aux jeunes enfants un cadre destiné à les confronter à un mode de socialisation particulier. Cette école est le premier maillon de l’école primaire et, au-delà, de tout le système éducatif. Elle est cependant perçue comme un lieu à part, un peu confus, moins présent dans notre mémoire que l’école élémentaire. Bien que son rôle éducatif soit unanimement reconnu, ses fonctions ne sont pas toujours clairement identifiées par les usagers, dont les représentations oscillent entre les rôles de gardiennage, d’apprentissage, de socialisation ou de préscolarisation. Cette image composite reflète les différentes missions qui, tout au long de son histoire, ont contribué à son édification ; mais cette image constitue également une source d’ambiguïtés.




  L’école maternelle est différente des autres institutions qui, en amont, ont pour fonction la garde de jeunes enfants, comme les crèches et les garderies. Cette distinction ne se réduit pas aux seules appartenances institutionnelles, elle se caractérise également par les missions et le statut des personnels, par des attentes et des comportements éducatifs fondamentalement différents. De récents travaux montrent que, placés devant une situation éducative identique, les attentes et les modalités d’intervention des adultes sont distinctes. Le comportement des enseignants apparaît comme davantage orienté vers une prise en charge cognitive des enfants, favorisant une activité réflexive, alors que celui des assistantes maternelles se traduirait par un guidage facilitant la réalisation de la tâche.




  Par ailleurs, l’école maternelle est différente de l’école élémentaire située en aval, par les locaux, le mobilier, l’agencement des classes, le mode de fonctionnement, les activités et pratiques pédagogiques. Le jeu y est le principal support d’activité. L’affectivité est prise en compte, le relationnel privilégié, les œuvres des enfants valorisées, l’apprentissage semble spontané. Dans ces conditions, l’école maternelle apparaît comme « l’école de la joie, l’école sans livres, sans leçons, ce mythe de la scolarisation des petits, rejailli des sources de l’utopie », selon la formule de Dajez (1994).




  Pour affirmer sa spécificité, cette école a eu tendance à se refermer sur elle-même : spécificités des cursus, des finalités, des objectifs, des pratiques pédagogiques et des objets d’apprentissage ; nettes séparations avec les autres institutions : familles, garderies, école élémentaire.




  Ainsi, l’école maternelle offre aux jeunes enfants un cadre particulier destiné à leur permettre de tisser des relations avec des objets de savoir, des individus (adultes et pairs), des règles de vie, selon des procédés supposés adaptés à leur niveau de maturité. Bien que longtemps controversé et différemment interprété, le statut scolaire de cette école est renforcé dans les textes officiels, notamment par la mise en place des cycles. De fait, la confrontation immédiate de l’enfant avec des systèmes symboliques, qu’il doit utiliser et s’approprier, prouve que cette école participe pleinement à l’acculturation scolaire. L’école maternelle est bien une école !




  Le point de vue historique, qui fait l’objet de la première partie de cet ouvrage, donne des repères sur la construction et l’évolution du cadre qui compose la « forme scolaire » de l’école maternelle ; la forme scolaire se définissant comme le mode d’organisation spécifique de l’institution scolaire, dont l’objectif est de transmettre des savoirs. En découlent non seulement toute une série de règles et de procédés d’enseignement, mais également une structure matérielle, des supports pédagogiques adaptés, un personnel sélectionné et formé selon certaines normes, etc. Bref, tout ce qui contribue à aménager le milieu scolaire pour que l’élève apprenne. Nous verrons les différentes formes prises par ce cadre au cours des années et leurs effets sur le rapport au savoir qu’instaure l’institution scolaire. Ce qui nous conduira à souligner les enjeux inhérents aux différents dispositifs mis en place dans les écoles maternelles.




  La socialisation en maternelle




  Les enjeux de l’école maternelle sont particulièrement mis en avant à l’heure actuelle et concernent prioritairement l’accès aux langages, langue orale et langue écrite en premier lieu. De ce fait, il s’agit de traiter d’un mode de socialisation particulier qui ne se réduit pas à un simple processus d’insertion sociale dans un groupe de pairs par l’apprentissage de règles de vie en commun. Ce mode de socialisation consiste à proposer aux enfants un rapport aux savoirs et au monde spécifique car médiatisé par des systèmes symboliques. C’est déjà à l’école maternelle que les pratiques sociales du « lire-écrire-compter » sont transformées en culture scolaire. Cependant, la culture scolaire étant principalement une culture écrite, les objets de savoir ne sont pas seulement à manipuler et à acquérir. Bien plus, ils constituent des objets de pensée, ce qui rend leur maîtrise si importante. Il ne faut pas perdre de vue que l’appropriation des systèmes symboliques est un véritable enjeu pour l’école et qu’elle ne peut être envisagée indépendamment de l’organisation sociale d’apprentissage et du développement personnel de l’élève.




  Cette « socialisation scolaire » repose sur trois processus fondamentaux : le rapport aux objets de savoir, le rapport aux autres et le rapport à soi.




   




  • Le rapport aux objets de savoir : il s’élabore dans des situations d’enseignement-apprentissage où ces savoirs sont « mis en scène ». À l’école maternelle, tout en incitant l’enfant à établir un rapport direct à ces objets (par des activités corporelles diverses, notamment des manipulations), on l’initie à un autre type de rapport au monde plus distancié, médiatisé par les langages (langues orale et écrite, langage mathématique), par les systèmes symboliques (dessins, images, etc.). Très tôt en effet, l’enfant est placé devant des situations où il manipule des symboles et des signes : dessiner, schématiser, tracer des trajectoires, relier par un trait des objets entre eux, marquer son travail, reconnaître son prénom, etc. Les formes que prennent les situations d’enseignement-apprentissage sont, par conséquent, particulièrement importantes au regard des objectifs définis par l’institution.




   




  • Le rapport aux autres : la partie de l’ouvrage consacrée à l’activité d’appren­tissage de l’écriture montrera également le caractère social de la construction de la connaissance. En effet, le rapport aux autres n’est pas à considérer uniquement sous l’aspect de la convivialité. Dans le cadre qui nous concerne, ce rapport s’inscrit dans la continuité de la théorie de la forme scolaire qui définit l’école comme un lieu spécifique de « pédagogisation des relations sociales d’apprentissage » (Vincent, Lahire et Thin, 1994). C’est-à-dire qu’à l’école, les relations sociales sont constitutives du processus d’apprentissage : la rencontre avec les savoirs mis en jeu s’effectue d’abord avec les autres et par leur intermédiaire, c’est une rencontre publique, collective, une expérience partagée avant de devenir une construction individuelle.




  La réflexion sur cet aspect sera plus particulièrement développée dans la seconde partie de cet ouvrage, qui présente les fonctions du milieu-classe et souligne en quoi l’aménagement de ce milieu repose sur l’activité collective, sur une construction partagée par les acteurs, grâce aux systèmes de médiation mis en place par l’enseignant. Dans ce cadre, l’analyse faite des rituels renforce l’importance à accorder aux dispositifs qui permettent à l’enfant de devenir un élève.




   




  • Le rapport à soi : cette conception du processus de socialisation n’a en définitive d’autre finalité pour l’élève, au-delà de l’appropriation des savoirs, que de contribuer à la construction de soi. Le rapport à soi-même est un rapport subtil qui repose sur la relation entre les processus d’extériorisation et d’appropriation. Les échanges collectifs, à l’origine de la pensée individuelle, permettent la rencontre d’expériences personnelles qui prennent sens dans le contexte d’énonciation, et la construction d’instruments de pensée.




  Analyse d’un dispositif pédagogique spécifique




  En relation avec les questions soulevées par la forme scolaire et le rapport au savoir, la troisième partie de cet ouvrage présente une situation concrète dans laquelle l’enseignement propose aux élèves un rapport à l’objet « écriture » fondamentalement différent des pratiques usuelles.




  Dans cette perspective, l’apprentissage premier de l’écriture par le jeune enfant (apprentissage de l’écriture de son prénom) n’est pas considéré en filiation directe avec les entraînements visuo- et perceptivo-moteurs traditionnels que sont les exercices graphiques. Ce qui prime c’est le mode d’analyse de l’objet d’apprentissage ainsi que des actions effectuées pour tracer les mots et les lettres, qu’il s’agisse d’actions concrètes ou d’actions mentales.




  Ainsi, le contexte élaboré par l’enseignant pour organiser le rapport au savoir des élèves se libère du conditionnement moteur pour s’enrichir d’un autre type de rapport. Ce dernier est doublement médiatisé : par le langage, dont on soulignera la fonction intellectuelle, par les rapports sociaux qui s’élaborent entre élèves, sous la tutelle du maître, à propos de l’objet et des actions. On retrouve les fonctions du milieu-classe développées en deuxième partie ce qui permet de voir que l’apprentissage premier de l’écriture peut s’affranchir d’une habileté gestuelle considérée habituellement comme un prérequis à cet apprentissage.




  L’étude comparative de différents dispositifs pédagogiques montre leur influence respective sur la nature du rapport au savoir que construisent les élèves. En outre, l’étude des pratiques enseignantes dites « traditionnelles » et l’évolution des exercices graphiques, nous conduisent à examiner de plus près les différentes activités graphiques proposées en classe et à poser la question : « Finalement, à quoi servent les exercices graphiques ? ».




   




  Au total, cet ouvrage montre en quoi les contraintes organisationnelles, loin d’être des obstacles, peuvent constituer des ressources pour enseigner, apprendre et se construire comme élève et comme personne.




  PREMIÈRE




  PARTIE




  Évolution des formes


  de scolarisation


  de la petite enfance




  M.-T. Zerbato-Poudou




  

    « Quiconque pénètre à l’école maternelle se trouve d’emblée dans un monde conçu pour l’enfant. L’aménagement des locaux, la multiplicité des espaces, la diversité des activités, le va-et-vient des groupes d’enfants affairés qui expriment le même plaisir d’être ici chez eux, la même joie […] d’agir en commun. »




    Bianka Zazzo, 1978.


  




  

     

  




  Lorsqu’un visiteur non initié pénètre dans une école maternelle, la spécificité de ce lieu, même vide d’enfants, lui est d’abord signalée par ses aspects matériels originaux : la disposition des locaux, la nature et la taille du mobilier, son agencement dans les classes, l’existence de divers espaces particuliers (la bibliothèque, les « coins jeux », le coin peinture, le tapis qui signale le coin regroupement, les casiers de rangement, etc.). D’autres objets attirent également son attention : les affichages muraux (comme les listes de prénoms, les frises temporelles), le matériel mis à la portée des enfants (ciseaux, colle, papiers, feutres). Ces divers agencements et l’usage des matériaux sont assez faciles à décoder et le visiteur en devine aisément les fonctions.




  Mais dès que les élèves sont là, la perception des choses se complexifie dans la mesure où l’investissement des lieux et du matériel semble parfois désordonné, soumis à des règles opaques paraissant aléatoires. Quelles sont les finalités des activités auxquelles s’adonnent ces élèves ? Car ceux-ci sont manifestement actifs : ils peignent, dessinent, écrivent, jouent, réalisent des puzzles, découpent, ordonnent des images… Mais que font-ils en réalité ? Qu’apprennent-ils ? Quels sont les savoirs visés ? Les repères fournis habituellement par les disciplines sont ici peu fiables. Ces enfants, attentivement penchés sur leur feuille, font-ils du coloriage, un jeu sensoriel d’association, ou plutôt des mathématiques ? Quelles sont les intentions du maître ?




  Il est facile pour un enseignant de répondre à ces questions. Il mettra alors en évidence le principe fédérateur qui légitime les actions des élèves comme l’organisation matérielle de la classe, c’est-à-dire le mode d’action du dispositif pédagogique mis au service des apprentissages des élèves.




  Se dévoile ainsi un système qui constitue un cadre supposé favorable aux apprentissages, la forme scolaire, cadre aux règles particulières, au travers duquel s’organise toute entreprise éducative.




  Nous allons voir, dans cette partie, comment la forme scolaire joue un rôle fondamental dans le rapport au savoir qu’élaborent les élèves et comment cette forme évolue dans le temps pour répondre aux divers objectifs de l’institution et des enseignants.




  CHAPITRE




  1




  L’architecture d’un système :


  la forme scolaire




  Vincent, Lahire et Thin (1994), en proposant la théorie de la « forme scolaire », définissent l’ensemble des pratiques scolaires comme une forme particulière de relations sociales : « l’école comme mode de socialisation spécifique en même temps qu’elle transmet des savoirs, des connaissances ». Cette forme – qui n’est pas indépendante des autres formes sociales – organise le milieu scolaire afin que les élèves apprennent, choisit les objets de savoir, les codifie, les systématise, définit les procédés didactiques et pédagogiques qui vont prendre en charge la relation entre l’élève et les objets de savoir, désigne les manières de faire. Ce dispositif organise méthodiquement le rapport des enfants aux savoirs. Les élèves, comme le maître, sont régis par les règles collectives, impersonnelles, inhérentes à la forme scolaire.




  La forme scolaire est apparue dès lors que les apprentissages de savoir-faire, qui se réalisaient jusque-là dans la sphère sociale familiale, ont été confiés à d’autres personnes et se sont déroulés dans des lieux spécifiques et clos, avec des règles et procédés particuliers.




  Pour Hébrard (1988), les familles et corporations professionnelles ont délégué à une institution – l’école – la fonction de transmettre une certaine culture issue de l’usage, ce qui se traduit effectivement par une scolarisation et une « disciplinarisation » des savoirs sociaux élémentaires : « Deux cultures professionnelles anciennes semblent en constituer le socle (de la trilogie du “lire-écrire-compter”) : celle des clercs […], celle des marchands […] ». Ainsi, les savoirs « élémentaires », en se scolarisant, se sont disciplinarisés comme ils ont disciplinarisé la pensée et ont progressivement donné lieu à une culture scolaire. La mise en évidence de cette transformation permet d’éclairer en partie les critiques formulées envers l’école en ce qui concerne, d’une part, son éloignement des pratiques sociales et, d’autre part, l’évolution des contenus de l’école maternelle dans le sens d’un rapprochement avec les réalités sociales (vivre ensemble, communiquer, découvrir le monde, agir dans le monde, comme on peut le lire dans les programmes de 1995).




  La forme scolaire est un travail de systématisation de la gestion du temps (découpage de l’année, de la semaine, de la journée), de l’espace, des contenus (les savoirs sont découpés, codifiés, systématisés), des supports d’apprentissage (manuels, matériel pédagogique), des procédés d’apprentissage (leçons, exercices), de la relation pédagogique élève-enseignant, des méthodes. Chaque moment, chaque activité sont soumis à des règles bien précises qui en codifient les modalités de fonctionnement. Ce type de dispositif se démarque des procédés d’enseignement antérieurs basés sur la transmission orale, l’imitation, la confrontation avec la réalité concrète, l’exercice empirique du métier où l’apprentissage était contextualisé, les savoirs incorporés. La forme scolaire introduit un autre type de rapport au monde et aux savoirs, rapport distancié, symbolisé. La culture écrite propose des savoirs décontextualisés, formalisés, objectivés. Ainsi, la forme scolaire favorise un mode de socialisation qui lui est spécifique.




  L’ÉCOLE MATERNELLE, UNE FORME SCOLAIRE À QUATRE DIMENSIONS




  L’école maternelle n’échappe pas à cette forme. Bien au contraire, au cours du temps, elle a produit sa propre forme scolaire, dont l’originalité a contribué à son succès. Cette forme ne s’est pas imposée d’emblée telle que nous la connaissons, elle a subi de profondes et lentes modifications.




  L’étude de la forme scolaire nous permet d’identifier les éléments pérennes du système et les rapports qu’ils entretiennent entre eux. Si les invariants sont repérables, la forme scolaire n’en est pas pour autant stable : elle évolue sous l’impulsion de différents facteurs, les invariants se combinant alors différemment. Ainsi, comprendre le fonctionnement de l’école maternelle moderne, c’est en particulier prendre en compte non seulement le rôle joué par ces éléments organisationnels, mais également leur évolution. C’est pourquoi nous allons tenter de les identifier et de suivre leur transformation à travers l’histoire de l’éducation préscolaire.




  En nous référant à la théorie de la forme scolaire, nous avons ainsi identifié pour l’école maternelle quatre grandes dimensions ou éléments qui en constituent la configuration :




  – la structure institutionnelle, composée du cadre réglementaire : objectifs, missions dévolues à l’école, statut des personnels, instructions, programmes, toutes directives émanant de l’institution. Les textes réglementaires non seulement définissent les orientations et les contenus, mais proposent souvent les démarches adéquates qui les rationalisent ;
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