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L͛iŶtitulĠ de cette communication fait référence à l͛eǆpƌessioŶ «Prisoners of time», titre incisif d͛uŶ 

rapport emblématique de la National Education Commission on Time and Learning (NECTA) publié 

aux Etats-Unis en 1994 et réédité en 20051. Ce rapport montre de Ƌuelle ŵaŶiğƌe l͛oƌgaŶisatioŶ du 

temps scolaire a contribué à installer les aĐteuƌs pƌiŶĐipauǆ de l͛ĠĐole daŶs uŶe logique 

d͛eŶfeƌŵeŵeŶt aveĐ des ƌğgles Ƌui arrivent à déterminer l͛oƌgaŶisatioŶ de la vie faŵiliale et celle des 

ĠtaďlisseŵeŶts, ŵais aussi et suƌtout l͛aĐte pĠdagogiƋue et les ĐoŶditioŶs d͛appƌeŶtissage des élèves. 

Cette caractéristique contraignante du temps scolaire entrave alors la liďeƌtĠ de l͛eŶseigŶaŶt, Ŷuit à 

la cohérence des apprentissages et, au final, à la motivation et à la réussite des élèves (Cavet, 2011). 

Cette analogie aveĐ la ŶotioŶ d͛eŶfermement ne peut-elle pas, dans un tout autre contexte, 

s͛appliƋueƌ à la réforme des rythmes scolaires en France qui, d͛uŶe ĐeƌtaiŶe ŵaŶiğƌe, se soumet elle 

aussi à la loi d͛uŶe hoƌloge d͛uŶe autƌe Ŷatuƌe, mais sans doute tout autant contraignante : celle du 

temps politique ? 

 

Ne ƌisƋue t͚oŶ pas également d͛eŶfeƌŵeƌ les élèves et les enseignants dans une logique de 

morcellement du temps qui peut nuire à l͛aďseŶĐe d͛uŶe ĐoŶtiŶuitĠ ĠduĐative ? Permet-on aux 

enfants de mieux vivre les teŵps sĐolaiƌe et ĠduĐatif et d͛eŶ tiƌeƌ tous les ďĠŶĠfiĐes eŶ teƌŵes de 

ďieŶ ġtƌe et d͛appƌeŶtissage ? Au final, les nouveaux rythmes scolaires vont-ils contribuer à donner 

                                                           
1 National Education Commission on time and learning (2005). Prisoners of Time. Washington : NECTA (1ère éd. 1994). 
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plus de souplesse au foŶĐtioŶŶeŵeŶt de l͛ĠĐole ou, au ĐoŶtƌaiƌe, produire des effets non escomptés 

en enfermant les acteurs dans un cadre plus contraignant ? 

 

Même si elle paraît en complet décalage avec les objectifs initiaux de la réforme qui visent, au 

contraire, à une ŵeilleuƌe ƌĠpaƌtitioŶ du teŵps et à l͛aŵĠlioƌatioŶ des ĐoŶditions de vie des élèves, 

Đette ƋuestioŶ ŵĠƌite d͛ġtƌe disĐutĠe au ƌegaƌd des pƌeŵieƌs ŵois de ŵise eŶ plaĐe des nouveaux 

rythmes. On peut en effet mobiliser des arguments qui interrogent la pertinence de leur mise en 

œuvƌe suƌ le teƌƌaiŶ et même, plus laƌgeŵeŶt, l͛aveŶiƌ ŵġŵe de la ƌĠfoƌŵe daŶs uŶ ĐoŶteǆte 

politique particulier.  

 

Cet objet de politique éducative peut être perçu et interprété de différentes manières selon le cadre 

de référence mobilisé par les différents acteurs concernés. A cet égard, la recherche en éducation 

peut fouƌŶiƌ uŶ paƌadigŵe peƌtiŶeŶt pouƌ l͛aŶalǇse de la pƌoďlĠŵatiƋue des ƌǇthŵes sĐolaiƌes. 

L͛ĠvaluatioŶ des politiƋues ĠduĐatives, centrée sur l͛effiĐaĐitĠ des ŵodes d͛oƌgaŶisatioŶ de l͛ĠĐole, 

peƌŵet d͛appoƌteƌ des ĠlĠŵeŶts oďjeĐtifs au dĠďat, ĠloigŶĠs des intérêts particuliers des différentes 

ĐatĠgoƌies d͛aĐteuƌs sur la pertinence de la réforme et de ses ŵodalitĠs d͛appliĐatioŶ. Ce point de 

vue de la problématique des rythmes scolaires est partiel, mais il présente l͛iŶtĠƌġt de cibler 

l͛aŵĠlioƌatioŶ des ĐoŶditioŶs d͛appƌeŶtissage des Ġlğves et, plus globalement, celle de la qualité de 

l͛ĠĐole primaire. 

 

 

Le contexte de la réforme 

 

Dans la ƌefoŶdatioŶ de l͛ĠĐole française, la réforme des rythmes scolaires prend une place spécifique 

suite à son application dans les communes engagées à la rentrée 2013. BieŶ Ƌu͛il soit ĠvideŵŵeŶt 

trop tôt pour faire un bilan détaillé de la situation, il est en revanche possible de dégager quelques 

pistes sur la base de premiers constats et de contribuer ainsi à nourrir les évaluations à venir en 

insistant sur quelques points significatifs après quelques semaines de fonctionnement de cette 

nouvelle organisation du temps. Dans une perspective temporelle plus longue, Đ͛est aussi l͛oĐĐasioŶ 

d͛aliŵeŶteƌ la ƌĠfleǆioŶ suƌ le ĐheŵiŶ restant à parcourir pour atteindre les objectifs initiaux de cette 

réforme.  

 

On rappellera que la pƌoďlĠŵatiƋue des ƌǇthŵes de l͛eŶfaŶt Ŷ͛est pas Ŷouvelle en France, elle a 

donné lieu à de nombreux rapports souvent bien documentés sur la question qui ont permis de 

retenir des préconisations assez claires à destination des responsables de la politique éducative 

(INSERM, 2001 ; Touitou, Bégué, 2010). Les spécialistes ont en effet souligné la situation 

iŶsatisfaisaŶte de l͛oƌgaŶisatioŶ du teŵps sĐolaiƌe Ƌui pƌeŶd peu eŶ compte les besoins des enfants ; 

les chercheurs plaident pour des améliorations dans plusieurs directions : aménager la journée 

scolaire en fonction des rythmes de performances, aménager la semaine sur quatre jours et demi ou 

ĐiŶƋ jouƌs, ƌespeĐteƌ le soŵŵeil de l͛eŶfaŶt, proposer un calendrier annuel alternant sept à huit 

seŵaiŶe de Đlasse et deuǆ seŵaiŶes de ĐoŶgĠs, ŵoduleƌ le teŵps sĐolaiƌe eŶ foŶĐtioŶ de l͛âge des 

élèves. JusƋu͛à la présente réforme, les tentatives d͛aŵĠlioƌatioŶ ont été plus que timides dans la 

mesure où elles se sont souvent limitées à des expérimentations au niveau local. Les projets 
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envisagés sur le plan national se sont par contre heurtés à des résistances venant notamment du 

monde économique et soĐial, plus paƌtiĐuliğƌeŵeŶt ƋuaŶd il s͛agissait de proposer un nouveau 

calendrier scolaire annuel davantage en phase avec les rythmes biologiques des enfants. Le temps 

scolaire a toujours été en effet un terrain conflictuel entre les acteurs sociaux qui ont des intérêts 

divergents (Sue, Caccia, 2005). La dĠĐisioŶ ƌĠĐeŶte du MiŶistƌe de l͛Education nationale de raccourcir 

les journées de classe et de ŵieuǆ ƌĠpaƌtiƌ le teŵps d͛eŶseigŶeŵeŶt suƌ la seŵaiŶe pouƌƌait doŶĐ 

être considérée, à la lumière du passé, comme une mesure à la fois courageuse et pertinente et 

comme une étape annonçant des changements plus importants. C͛est eŶ effet la pƌeŵiğƌe iŶitiative 

qui modifie l͛oƌgaŶisatioŶ scolaire suƌ la seule ďase de l͛iŶtĠƌġt de l͛eŶfaŶt avec comme principe la 

réduction du temps journalier. 

 

Cette ƌĠfoƌŵe, Ƌui s͛iŶsĐƌit daŶs le pƌoĐessus plus laƌge de la ƌefoŶdatioŶ de l͛ĠĐole est toutefois loiŶ 

de faiƌe l͛uŶaŶiŵitĠ Đhez les aĐteuƌs et paƌteŶaiƌes de l͛ĠĐole. La faible proportion de collectivités 

locales ayant opté pour une mise en place à la rentrée 2013 (20% des communes et 22% des élèves 

concernés) est déjà un signe révélateur des diffiĐultĠs à veŶiƌ daŶs l͛appliĐatioŶ de la ƌĠfoƌŵe au 

niveau du territoire national. Il est intéressant, par ailleurs, d͛iŶsisteƌ suƌ les facteurs qui ont été 

déterminants pour cet engagement dès la rentrée 2013. Une étude empirique originale fournit des 

éléments factuels suƌ Đette ƋuestioŶ ;Cassette, FaƌvaƋue, ϮϬϭϯͿ. EŶ effet, suƌ la ďase d͛aŶalǇses 

statistiƋues estiŵaŶt la pƌoďaďilitĠ pouƌ uŶe ĐoŵŵuŶe d͛appliƋueƌ la ƌĠfoƌŵe dğs ϮϬϭϯ, il ƌessoƌt 

clairement que ce sont les facteurs politiques (la sensibilité politique du maire notamment) qui 

expliquent les choix de municipalités ; les ressources financières interviennent également, mais dans 

une moindre mesure. Les auteurs insistent sur le fait que ce ne sont pas les intérêts des enfants qui 

ont été à la base de la décision de s͛eŶgageƌ dans la réforme. A cette faible adhésion des communes, 

dĠteƌŵiŶĠe paƌ des faĐteuƌs politiƋues, s͛ajoute la ƌĠsistaŶĐe, voiƌe ŵġŵe l͛oppositioŶ de ĐeƌtaiŶs 

enseignants et de leurs représentants depuis la mise en place en septembre dernier.  

 

Objectivement, aucun élément ne permet à l͛heuƌe aĐtuelle de savoir si la nouvelle organisation du 

temps scolaire va bien atteindre les objectifs fixés pour les élèves, principalement en termes de 

meilleuƌes ĐoŶditioŶs d͛appƌeŶtissage. De ŵġŵe, il est tƌop tôt pouƌ savoiƌ si les paƌeŶts ĐoŶstateŶt 

une amélioration ou, au contraire une dégradation, quant au bien être de leurs enfants par rapport à 

l͛oƌgaŶisatioŶ pƌĠĐĠdeŶte. Ce Ƌui est ĐeƌtaiŶ, Đ͛est Ƌue la ƌĠfoƌŵe fait l͛oďjet d͛uŶe foƌte 

ŵĠdiatisatioŶ, Ƌu͛elle suscite un débat animé et Ƌu͛elle soulğve des iŶteƌƌogatioŶs et des 

inquiétudes. 

 

 

Détour historique sur le temps scolaire 

 

Un bref rappel historique peut être intéressant pour bien situer la réforme actuelle en référence à un 

passé qui a connu des modifications progressives à l͛ĠĐole pƌiŵaiƌe en ce qui concerne le temps 

scolaire et sa répartition (Lelièvre, 2008). Il est même utile de remonter loin dans le temps pour bien 

ĐoŵpƌeŶdƌe la teŶdaŶĐe de l͛ĠvolutioŶ. Ainsi, avaŶt ϭϴϴϮ, les Ġlğves fƌĠƋueŶtaieŶt l͛ĠĐole tous les 

jours de la semaine, à l͛eǆĐeptioŶ du dimanche ; avec la gratuité, la laïcité et l͛oďligatioŶ sĐolaiƌe, la 

journée du jeudi est libérée afin de permettre aux parents qui le souhaitent de fournir une 
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instruction religieuse à leurs enfants en dehors des bâtiments scolaires. Par ailleurs, à cette époque, 

les ĐoŶgĠs d͛ĠtĠ soŶt d͛uŶe duƌĠe de siǆ seŵaiŶes et Đ͛est eŶ 1922 que les vacances sont allongées à 

huit semaines pour permettre la participation des enfants aux travaux agricoles. En 1939, la durée 

des vacances d͛ĠtĠ est à nouveau augmentée et elles passent ainsi à deux mois et demi avec un 

calendrier scolaire comprenant des congés intermédiaires à Noël et à Pâques. C͛est eŶ 1959 que 

l͛aŶŶĠe sĐolaiƌe est dĠĐoupĠe eŶ tƌois tƌiŵestƌes avec ϯϳ seŵaiŶes d͛eŶseigŶeŵeŶt. 

 

En 1968 deux zones géographiques sont créées pour les vacances scolaires et en 1969, la durée 

hebdomadaire d͛eŶseignement est fixée à 27h, contre 30h auparavant, suite à la libération du 

samedi après-midi. Les heures dégagées devant être consacrées à un perfectionnement pédagogique 

des enseignants. C͛est en 1972 que le mercredi remplace le jeudi pour journée de congé et le 

dĠĐoupage gĠogƌaphiƋue des ĐoŶgĠs Đoŵpoƌte tƌois zoŶes. EŶ ϭϵϴϲ, le pƌiŶĐipe de l͛alteƌŶaŶĐe  sept 

semaines de classe / deux semaines de congés est expérimenté durant une année. En 1990, la durée 

hebdomadaire de la scolarité passe de 27h à 26h, l͛heure ainsi libérée pour les enseignants devant 

ġtƌe utilisĠe ĐoŶseils d͛ĠĐole, les ĐoŶseils de ĐǇĐles et les aŶiŵatioŶs pĠdagogiƋues. En 2008, la 

semaine de quatre jours est instaurée avec la suppression du samedi matin, le temps hebdomadaire 

d͛eŶseigŶeŵeŶt est ainsi abaissé à 24h, sachant que deux heures hebdomadaires d͛aide 

personnalisée sont prévues pour les élèves qui en ont besoin. 

 

En 2013, la semaine scolaire passe à nouveau à quatre jours et demi avec le mercredi matin comme 

jour de classe, sauf dérogation possible pour le samedi matin. Le temps d͛eŶseigŶeŵeŶt 

hebdomadaire est fixé avec 24 heures avec certaines contraintes : les demi-journées ne doivent pas 

dépasser 3 heures 30, la pause méridienne doit durer au moins une heure 30 et la journée est limitée 

à cinq heures 30. Les APC (activités pédagogiques complémentaires) suĐĐğdeŶt à l͛aide peƌsoŶŶalisĠe 

pour une durée annuelle de 36 heures et la diŵiŶutioŶ du teŵps d͛eŶseigŶeŵeŶt jouƌŶalieƌ est 

compensée par des activités périscolaires facultatives d͛uŶe duƌĠe ƋuotidieŶŶe de 45 minutes. 

 

Un constat majeur, de nature quantitative, se dégage de ce bref rappel historique : le temps scolaire 

Ŷ͛a ĐessĠ de diŵiŶueƌ au fil des décennies et de manière très significative. AiŶsi, eŶ uŶ siğĐle, l͛Ġcolier 

français a perdu presque ϱϬϬ heuƌes d͛eŶseigŶeŵeŶt paƌ aŶ, ce qui est évidemment considérable. Si 

on estime cette perte annuelle sur les ĐiŶƋ aŶŶĠes de l͛Ġcole élémentaire, ce sont donc près de 2 500 

heures Ƌu͛il faut dĠĐoŵpteƌ de la sĐolaƌitĠ. Ce chiffre est à rapprocher de celui des 4 000 heures 

d͛eǆpositioŶ à l͛eŶseigŶeŵeŶt ŶĠĐessaiƌes pouƌ fouƌŶiƌ à des enfants une instruction de base 

(Suchaut, 2003). Si l͛oŶ opte pouƌ uŶe ĐoŵpaƌaisoŶ temporelle plus pƌoĐhe, soit l͛ĠƋuivaleŶt d͛uŶe 

gĠŶĠƌatioŶ, la diŵiŶutioŶ est de l͛oƌdƌe de ϭϬϴ heuƌes paƌ aŶ, soit quand même 540 heures sur 

l͛eŶseŵďle du Đuƌsus ĠlĠŵeŶtaiƌe, Đe Ƌui est loiŶ d͛ġtƌe ŶĠgligeaďle, suƌtout si l͛oŶ ĐoŶsidğƌe les forts 

besoins de certains Ġlğves eŶ ŵatiğƌe de teŵps d͛appƌeŶtissage.  

 

L͛ĠvolutioŶ est également visible au niveau qualitatif. La nature du teŵps sĐolaiƌe s͛est eŶ effet 

largement modifiée ces dernières décennies (Suchaut, 2009a). Quatre aspects complémentaires sont 

à considérer pour cette dimension. Le premier tient aux contenus des programmes scolaires qui se 

soŶt diveƌsifiĠs aveĐ l͛eŶseigŶeŵeŶt de Ŷouvelles disĐipliŶes ;laŶgues vivaŶtes, techniques usuelles 

de l͛iŶfoƌŵatioŶ et de la ĐoŵŵuŶiĐatioŶ, etc...). Le second aspect a trait à la mobilisation 



5 
 

d͛iŶteƌveŶaŶts eǆtĠƌieuƌs pouƌ la pƌise eŶ Đhaƌge de ĐeƌtaiŶes disĐipliŶes ;aĐtivitĠs spoƌtives, 

aƌtistiƋues, sĐieŶtifiƋues…Ϳ. UŶ tƌoisiğŵe aspeĐt ĐoŶĐeƌŶe le développement des dispositifs 

d͛aĐĐoŵpagŶeŵeŶt à la sĐolaƌitĠ suƌ le teŵps périscolaire (Suchaut, 2009b). Enfin, le quatrième 

aspeĐt se ƌĠfğƌe à l͛aide auǆ Ġlğves eŶ diffiĐultĠ Ƌui fait l͛oďjet depuis Đes deƌŶiğƌes aŶŶĠes d͛uŶ 

temps spécifique et clairement identifié dans les textes. 

 

L͛eŶseŵďle de Đes ĠlĠŵeŶts conduit à constater que la quantité de temps disponible aux 

apprentissages des élèves a fortement diminué, notamment dans les disciplines dites 

« fondamentales », à savoir le français et les mathématiques. En outre, les contraintes des 

enseignants en matière de gestion du temps dans ces mêmes disciplines sont plus fortes 

Ƌu͛aupaƌavaŶt. Au total, l͛oppoƌtuŶitĠ d͛appƌeŶdƌe dans le cadre ordinaire de la classe avec 

l͛eŶseigŶaŶt est aujouƌd͛hui nettement plus faible pour les écoliers qu͛aupaƌavaŶt. Cela pose un réel 

problème dans la mesure où certains élèves, pour des raisons diverses, ont besoin de beaucoup plus 

de temps que les autres pour ces apprentissages fondamentaux. 

 

Au niveau des comparaisons spatiales, de nombreux pays ont également modifié la durée du temps 

scolaiƌe à l͛ĠĐole pƌiŵaiƌe durant ces vingt dernières années ; certains systèmes (en Amérique latine 

ŶotaŵŵeŶtͿ l͛oŶt augŵeŶtĠ, d͛autƌes ;eŶ Asie du sud-ouest et dans beaucoup de pays européens) 

l͛oŶt diŵiŶuĠ ;BeŶavot, Amadio, 2004). La majorité des pays consacrent entre 700 et 800 heures 

d͛eŶseigŶeŵeŶt paƌ aŶ pouƌ les pƌeŵieƌs degƌĠs de l͛ĠĐole pƌiŵaiƌe mais certains, comme la 

Finlande, ont une durée annuelle guère supérieure à 600 heures, alors que dans d͛autƌes paǇs, 

comme en Irlande, la durée annuelle est proche de 950 heures. Dans ces comparaisons 

internationales, ce qui caractérise vraiment la France, Đ͛est la foƌte concentration du temps scolaire 

aveĐ seuleŵeŶt ϭϰϬ jouƌs d͛ĠĐole eŶ pƌiŵaiƌe aloƌs Ƌue la ŵoǇeŶŶe ƌelevĠe daŶs l͛OCDE est de ϭϴϳ 

jours (Cavet, 2011). Ces données générales de cadrage invitent logiquement à évoquer une question 

essentielle pour notre problématique, à savoir celle de l͛iŶflueŶĐe du teŵps d͛eŶseigŶeŵeŶt sur les 

apprentissages réalisés par les élèves (Suchaut, 2009a).  

 

 

Temps scolaire et apprentissages des élèves 

 

Cette question n͛a toutefois pas de ƌĠpoŶse uŶiƋue dans le mesure où elle celle-ci varie selon le 

Ŷiveau d͛aŶalǇse ĐoŶsidĠƌĠ. Au niveau le plus général, celui du temps officiellement prescrit, les 

comparaisons internationales ne montrent aucune relation entre le Ŷoŵďƌe d͛heuƌes aŶŶuelles 

d͛eŶseigŶeŵeŶt et le niveau de compétences des élèves. Plusieurs raisons peuvent expliquer ce 

constat, oŶ ƌetieŶdƌa suƌtout le fait Ƌu͛il eǆiste uŶe distaŶĐe paƌfois tƌğs gƌaŶde eŶtƌe la durée 

offiĐielle du teŵps d͛eŶseigŶeŵeŶt et l͛utilisatioŶ effeĐtive de Đe teŵps paƌ les Ġlğves. C͛est doŶĐ 

davaŶtage daŶs uŶ ĐoŶteǆte ŶatioŶal doŶŶĠ Ƌu͛il faut ĐoŶduiƌe les aŶalǇses. QuaŶd oŶ eǆaŵiŶe aloƌs, 

et daŶs uŶ ŵġŵe paǇs, l͛iŶflueŶĐe du temps réellement alloué aux disciplines sur les performances 

des élèves, la relation est forte mais non proportionnelle, des effets de seuil et de saturation étant 

visible en-deçà et au-delà d͛uŶ certain volume horaire (Suchaut, 1996 ; Aubriet-Morlaix, 1999). Les 

analyses empiriques confirment aussi le fait que le temps exerce un effet différencié selon le niveau 

de ĐoŵpĠteŶĐes des Ġlğves, les plus faiďles d͛eŶtƌe euǆ aǇaŶt des ďesoiŶs plus iŵpoƌtaŶts. Mais Đ͛est 
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au niveau le plus fin du temps, celui qui correspoŶd à uŶe utilisatioŶ effiĐaĐe paƌ l͛Ġlğve, Ƌue la 

relation est la plus intense. Le temps est alors, à Đe Ŷiveau d͛aŶalǇse, la ƌessouƌĐe pédagogique la 

plus poƌteuse d͛effiĐaĐitĠ de l͛aĐte d͛eŶseigŶeŵeŶt (Attali, Bressoux, 2002). Il y a bien longtemps que 

des modèles ont mis en évidence les principes fondamentaux visant à la rentabilité du temps 

d͛appƌeŶtissage des Ġlğves ;Caƌoll, ϭϵϲϯ ; Bloom 1974). En résumé, de nombreuses études ont 

peƌŵis de ŵieuǆ ĐoŶŶaîtƌe l͛iŶflueŶĐe du teŵps d͛eŶseigŶeŵeŶt suƌ les apprentissages des élèves 

même si celles-Đi oŶt eu eŶ fait assez peu d͛ĠĐho daŶs le contexte français. La problématique du 

temps a en effet ĠtĠ pƌesƋue eǆĐlusiveŵeŶt aďoƌdĠe sous l͛aŶgle des ƌǇthŵes iŶdividuels des eŶfaŶts 

et donc assez peu sous son aspect pédagogique et didactique. 

 

On ne reviendra donc pas en détail sur les travaux des chronobiologistes et des chronopsychologues 

puisque leurs conclusions sont censées avoir été à la base des principes de la réforme (Testu, 1979, 

1988, 1994, 1999 ; Testu, Bourgeois, Beaumard, Candiard, Chantepie, 1998). ‘appeloŶs Ƌu͛uŶe 

organisation du temps qui tiendrait compte des résultats des recherches dans ce domaine limiterait 

le teŵps d͛eŶseigŶeŵeŶt à uŶe viŶgtaiŶe d͛heuƌes jusƋu͛au CEϮ avec des journées plus courtes et 

une semaine étalée sur quatre jours et demi ou cinq jours. Les ĐoŶgĠs d͛ĠtĠ devƌaieŶt paƌ ailleuƌs 

ġtƌe diŵiŶuĠs de deuǆ seŵaiŶes pouƌ ŵieuǆ ĠƋuiliďƌeƌ le teŵps suƌ l͛aŶŶĠe. Les spĠĐialistes 

préconisent également que les sĠƋueŶĐes d͛appƌeŶtissage soient placées à des moments où les 

élèves sont les plus réceptifs avec une mise en route progressive des activités en début de matinée ; 

les débuts d'après-midi devant être consacrés à des activités non scolaires. Si la réforme est bien 

censée agir sur la réduction du temps scolaire journalier et sa répartition sur quatre jours et demi, 

ƌieŶ Ŷ͛a eŶĐoƌe ĠtĠ fait en ce qui concerne la répartition annuelle, alors même que la problématique 

des rythmes scolaires concerne bien la répartition globale du temps scolaire et non pas uniquement 

celle de la semaine et de la journée. En lien avec le constat précédent suƌ l͛iŵpoƌtaŶĐe du voluŵe du 

teŵps d͛appƌeŶtissage, avec uŶ Ŷoŵďƌe de jouƌs d͛ĠĐole Ƌui Ŷ͛a pas augŵeŶtĠ suƌ l͛aŶŶĠe sĐolaiƌe, 

cette question essentielle du ďesoiŶ eŶ teŵps Ŷ͛a donc pas encore trouvé de réponse avec la 

réforme. 

 

Pour la politique éducative, il faut lire les résultats de ces travaux expérimentaux comme un cadre 

visaŶt à aŵĠlioƌeƌ les ĐoŶditioŶs d͛appƌeŶtissage des Ġlğves et ŶoŶ pas Đoŵŵe une fin en soi. Les 

ƌǇthŵes sĐolaiƌes doiveŶt aloƌs ġtƌe peƌçus Đoŵŵe le levieƌ d͛uŶe aŵĠlioƌatioŶ Ƌualitative de l͛ĠĐole 

primaire et non pas Đoŵŵe uŶe fiŶalitĠ. L͛ĠvolutioŶ doit ĐoŶĐeƌŶeƌ l͛aspeĐt Ƌualitatif du teŵps 

d͛eŶseigŶeŵeŶt, la prévention et la prise en charge de la difficulté scolaire. Au-delà de la répartition 

du teŵps, Đ͛est eŶĐoƌe uŶe fois l͛utilisatioŶ Ƌui eŶ faite paƌ l͛Ġlğve Ƌui Đoŵpte. Des ŵaƌges de 

ŵaŶœuvƌes soŶt aloƌs possiďles aveĐ la ƌĠfoƌŵe paƌ uŶe aƌtiĐulatioŶ optiŵale des aĐtivitĠs scolaires 

et périscolaires (Suchaut, 2012). Les pratiques pédagogiques sont évidemment aussi à interroger et 

les tƌavauǆ de ƌeĐheƌĐhe ŵoŶtƌeŶt ďieŶ toute l͛iŵpoƌtaŶĐe des appƌoĐhes pĠdagogiƋues favoƌisaŶt 

une pédagogie explicite et structurée (Bissonnette, Richard, Gauthier, Bouchard, 2010). A cet égard, 

et ĐoŶĐeƌŶaŶt l͛appƌeŶtissage de la lecture, des eǆpĠƌiŵeŶtatioŶs ƌĠĐeŶtes à l͛ĠtƌaŶgeƌ, mais aussi et 

récemment en France, déŵoŶtƌeŶt l͛effiĐaĐitĠ d͛eŶtƌaîŶeŵeŶts systématiques (en phonologie 

notamment) qui ciblent les besoins des jeunes élèves tout en évaluant fréquemment leurs 

compétences (DEPP, EMC , IREDU, 2013 ;  Bougnères, Cros, 2013). C͛est bien  l͛optiŵisatioŶ du teŵps 

d͛eŶseigŶeŵeŶt de la leĐtuƌe Ƌui appaƌaît ġtƌe le levieƌ le plus iŵpoƌtaŶt pouƌ ƌĠduiƌe l͛ĠĐheĐ 
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scolaire, comme certains travaux le prouvent (King, Torgesen, 2006). Ces éléments théoriques et 

empiriques peƌŵetteŶt de ďieŶ situeƌ les eŶjeuǆ de la ƌĠfoƌŵe au Ŷiveau des Ġlğves, ŵais Ƌu͛eŶ est-il 

pour les autres acteurs ?  
 

 

Les enjeux au niveau des acteurs  

 

Du point de vue des acteurs, et pour identifier tous les enjeux de la réforme, on peut envisager un 

ƌaisoŶŶeŵeŶt ďasĠ suƌ les pƌiŶĐipes d͛uŶe aŶalǇse Đoût-avantage en mettant en regard, pour chaque 

acteur, les coûts actuels et potentiels engendrés par la nouvelle organisation avec leurs bénéfices 

réels et escomptés. Chaque acteur a en effet une perception particulière de la question sur la base 

de ses attentes, de soŶ ƌôle et de soŶ degƌĠ d͛iŵpliĐatioŶ daŶs la ƌĠfoƌŵe. Il peut alors être 

intéressant de rendre compte du degré de convergence des coûts et des bénéfices associés au 

changement. Il est ĠvideŶt Ƌue la situatioŶ suƌ le plaŶ politiƋue est d͛autaŶt plus siŵple Ƌue les Đoûts 

sont inférieurs aux avantages pour la majoritĠ des aĐteuƌs. A l͛iŶveƌse, si les ďĠŶĠfiĐes soŶt ŵiŶiŵes 

aloƌs Ƌue les Đoûts soŶt ĠlevĠs pouƌ la plupaƌt des iŶdividus ou oƌgaŶisatioŶs ĐoŶĐeƌŶĠs, l͛aveŶiƌ de la 

réforme est alors beaucoup plus incertain et le contexte politique d͛autaŶt plus tendu. Ces coûts et 

ces bénéfices sont de plusieurs natuƌes et d͛uŶe iŶteŶsitĠ vaƌiaďle seloŶ les aĐteuƌs et les diŵeŶsioŶs 

considérés. 

 

Pour les municipalités tout abord, il y a des coûts monétaires évidents à la mise en place de la 

réforme avec le financement des heuƌes d͛eŶĐadƌeŵeŶt des Ġlğves suƌ le teŵps pĠƌisĐolaiƌes 

;salaiƌes, tƌaŶspoƌts, etĐ…Ϳ. Il Ǉ a aussi uŶ Đoût d͛iŶvestissement en temps très important puisque les 

ƌespoŶsaďles des seƌviĐes ĠduĐatifs et leuƌs paƌteŶaiƌes oŶt ŵoďilisĠ ďeauĐoup d͛ĠŶeƌgie pouƌ 

organiser les activités, ƌeĐƌuteƌ et foƌŵeƌ le peƌsoŶŶel, etĐ…. On peut aussi envisager un coût 

politique pour les élus locaux dans la mesure où des dysfonctionnements éventuels pourraient 

engendrer une dose de mécontentement pour une partie de la population. Au niveau des bénéfices, 

ils peuveŶt se liƌe à tƌaveƌs la ĐƌĠatioŶ d͛eŵplois Ŷouveauǆ ;ŵġŵe s͛ils ƌesteŶt précaires), mais aussi 

en terŵes de satisfaĐtioŶ des paƌeŶts d͛Ġlğves et des eŶseigŶaŶts si l͛oƌgaŶisation retenue est 

plébiscitée. 

 

Pour les enseignants, le coût le plus visible est celui lié au travail le mercredi matin. Cette demi 

journée de classe supplémentaire, même si elle est compensée en temps par des journées moins 

longues, peut-être perçue comme une dégradation des conditions de travail au regard de la situation 

précédente due à la suppression du samedi matin. Ce coût peut s͛appƌĠĐieƌ eŶ matière de répartition 

du temps, mais aussi, et dans certains cas, au niveau financier dans la mesure où des frais de garde 

d͛eŶfaŶts et de déplacement peuvent intervenir. On peut aussi, sur le plan organisationnel, mobiliser 

un inconvénient, partagé par certains enseignants, qui est celui de devoir laisser les salles de classes 

aux intervenants pour la pratique des activités périscolaires. Si cet argument peut-être interrogé 

daŶs la ŵesuƌe où les loĐauǆ sĐolaiƌes appaƌtieŶŶeŶt auǆ ŵuŶiĐipalitĠs, il Ŷ͛eŶ ƌeste pas ŵoiŶs Ƌu͛au 

niveau de la perception que peuvent en avoir certains enseignants, cette situation est perçue comme 

un inconvénient de la réforme. Sur le plan des avantages, il y a bien sûr celui associé à la réduction de 

la journée de classe Ƌui peƌŵet auǆ eŶseigŶaŶts de teƌŵiŶeƌ les Đouƌs plus tôt l͛apƌğs-midi. On peut 
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aussi envisager un bénéfice potentiel sur le plan pédagogique avec des élèves plus réceptifs aux 

apprentissages du fait des nouveaux rythmes ; Đ͛est eŶ effet, rappelons-le, l͛oďjeĐtif pƌeŵieƌ de la 

réforme. 

 

Pour les parents, les situations sont sans doute très diverses du fait de la diversité des situations 

sociales et familiales, tant au niveau des coûts que des bénéfices. Au Ŷiveau fiŶaŶĐieƌ tout d͛aďoƌd, 

on peut supposer que dans certaines communes, la réforme exerce, à terme, un impact économique 

sur les contribuables (donc les parents) si les financements additionnels nationaux ne sont pas 

pérennes. Le ĐhaŶgeŵeŶt daŶs l͛oƌgaŶisatioŶ de la seŵaiŶe aveĐ la Đlasse le ŵeƌĐƌedi ŵatiŶ peut 

être aussi pour certains parents une source de difficultés si leurs enfants pratiquaient des activités 

sportives ou artistiques pendant cette demi-journée, ces activités devant être alors programmées à 

un autre moment dans la semaine. En revanche, les activités journalières gratuites pratiquées dans le 

cadre périscolaire peuvent, pour certains parents, être considérées comme un avantage dans le sens 

où leurs enfants ne les pratiqueraient pas avant la mise en place de la réforme, notamment pour des 

raisons financières. Pour tous les parents, le bien être des enfants, suite au changement de rythme, 

peut alors ġtƌe eŶvisagĠ positiveŵeŶt ou ŶĠgativeŵeŶt seloŶ la peƌtiŶeŶĐe des ŵodes d͛oƌganisation 

du teŵps heďdoŵadaiƌe, ŵais Đ͛est l͛ĠvaluatioŶ objective et externe de la réforme qui devrait, in 

fine, fournir la réponse. 

 

Au niveau des responsables politiques, la réforme est aussi envisagée avec des coûts et des bénéfices 

potentiels importants. Si la réforme suscite de forts mécontentements sociaux, cela peut avoir de 

louƌdes ĐoŶsĠƋueŶĐes suƌ l͛aveŶiƌ politique des élus locaux (au regard des futures élections 

municipales) mais aussi, et plus largement, sur celui des responsables nationaux et sur la crédibilité 

de la ƌefoŶdatioŶ de l͛ĠĐole : il ne faut en effet pas oublier que les rythmes scolaires en ont été le fer 

de lance.  

 

Le point de vue des élèves a déjà été évoqué auparavant mais la nouvelle organisation du temps 

interroge aussi sur une autre dimension avec des effets non escomptés liés au morcellement du 

temps éducatif et la multiplicité des intervenants et des activités dans la semaine. Pour les jeunes 

enfants, le manque de repères est un risque à ne pas sous estimer. 

 

 

Pour conclure provisoirement : quelques éléments factuels 

 

On ne dispose pas encore de données exhaustives au niveau national suƌ les sĐhĠŵas d͛oƌgaŶisatioŶ 

du temps retenus dans toutes les écoles concernées, mais on peut déjà souligner un point important 

quant aux modalitĠs d͛oƌgaŶisatioŶ à l͛ĠĐhelle du paǇs. D͛uŶe paƌt les fortes contraintes de 

financement de la réforme et, d͛autƌe paƌt les souhaits des enseignants (souvent convergents) ont 

pour conséquence première de viser à une certaine homogénéité des schémas où, à tout le moins, 

de réduire les marges de liberté offertes par la législation. Si cela peut être considéré comme un 

avantage en matière de rationalité, cela peut aussi être envisagé comme une limite à des initiatives 

spécifiques au niveau des écoles, comme celles visant, par exemple, à un allongement significatif de 

la pause méridienne. 
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Les éléments qui suivent pƌovieŶŶeŶt de deuǆ souƌĐes d͛iŶfoƌŵatioŶs. La pƌeŵiğƌe est globale et 

pƌovieŶt d͛uŶe eŶƋuġte de l͛ANDEV ;AssoĐiatioŶ NatioŶale des DiƌeĐteuƌs de l͛EduĐatioŶ des VillesͿ. 

La seconde, qui recueille des informations plus détaillées, est le fait d͛eǆposĠs de certaines 

ŵuŶiĐipalitĠs de l͛Ouest de la FƌaŶĐe produits au Đouƌs d͛uŶe ƌeŶĐoŶtƌe teƌƌitoƌiale de dĠlĠgatioŶs 

d͛aĐteuƌs teƌƌitoƌiauǆ de la région nantaise et des pays de la Loire. Plus précisément, nous 

mobiliserons des constats provenant des municipalités d͛AŶgeƌs ;ϭϰ7 600 habitant), de Saint-Nazaire 

(67 000 habitants), de Sainte Luce sur Loire (11 900 habitants), de la Roche sur Yon (52 700 habitants) 

et de Saint-Herblain (43 150 habitants). 

 

Un premier élément objectif concerne les coûts engendrés spécifiquement par la réforme pour les 

municipalités qui ont pu les chiffrer. Il Ǉ a eŶ pƌeŵieƌ lieu le Đoût assoĐiĠ à la ŵise eŶ œuvƌe des 

projets. Ainsi, pour Angers, ce sont presque huit équivalents temps plein (7,75 ETP) qui ont été 

consacrés à cette activité depuis janvier 2013. En ce qui concerne le coût des nouvelles activités à 

destination des élèves, et pour cette même municipalité, il est évalué à 2 331 000 euros (1 660 ϬϬϬ € 

pour 60 ETP, 419 ϬϬϬ € pouƌ les assoĐiatioŶs et ϮϱϬ 000 pour le transport). En prenant en compte, le 

financement provenant du foŶds d͛aŵoƌçage et l͛aide foƌfaitaiƌe de la CAF, le Đoût paƌ eŶfaŶt est 

estimé à 238 euros. Le coût net moyen pour la municipalité (hors financements externes) est de 

l͛oƌdƌe de ϭϰϯ euƌos en moyenne sur trois ans. Pour la ville de Saint-Nazaire, le coût net de la 

réforme est estimé à 1 459 000 euros, soit un coût par élève de 280 euros. Des données exhaustives 

sur  les coûts de la réforme dans toutes les municipalités et avec un même mode de calcul seraient 

les bienvenues, mais on peut déjà imaginer que ces coûts peuvent être très élevés sur certains 

territoires et poser de réels problèmes de financement si les aides externes ne sont pas pérennes.  

 

Suƌ le plaŶ de l͛oƌgaŶisatioŶ de la seŵaiŶe, l͛eŶƋuġte de l͛ANDEV, établie sur la base de 183 réponses 

de ĐoŵŵuŶes, pƌĠĐise Ƌue daŶs ϭϬ% des ĐolleĐtivitĠs, les Đouƌs soŶt dĠĐalĠs d͛uŶ Ƌuaƌt d͛heuƌe eŶ 

début de matinée et que pour 20% d͛eŶtƌe elles oŶ assiste à uŶ alloŶgeŵeŶt de la duƌĠe de la 

matinée. Les hoƌaiƌes de fiŶ de Đouƌs l͛apƌğs-midi se répartissent ainsi dans les différentes 

municipalités enquêtées : 15h 30 (15%), 15h 45 (33%), 16h (23%), 16h 15 (10%), 16h 30 (14%), 16h 

45 (5%). La tendance dans les écoles est donc majoritairement de terminer les cours plutôt puisque 

dans plus de 70% des cas, ceux-Đi fiŶisseŶt au plus taƌd à ϭϲh. L͛eǆaŵeŶ plus dĠtaillĠ des eŵplois du 

teŵps des ĠĐoles situĠes daŶs les ĐoŵŵuŶes de l͛Ouest pƌĠĐĠdeŵŵeŶt ĐitĠes fait part 

d͛organisations qui présentent certaines constantes : 1) une pause méridienne qui n͛eǆĐğde jamais 

une durée de deux heures, ϮͿ uŶ teŵps d͛aĐtivitĠs pĠƌisĐolaiƌes ;TAPͿ Ƌui pƌeŶd plaĐe à la suite du 

teŵps sĐolaiƌe l͛apƌğs-midi, 3) un accueil périscolaire en début et en fin de journée. Certaines écoles, 

peu Ŷoŵďƌeuses, pƌĠseŶteŶt toutefois uŶe oƌgaŶisatioŶ diffĠƌeŶte aveĐ le teŵps d͛aĐtivitĠs 

périscolaires programmé juste après la pause méridienne.  

 

Quant aux activités proposées dans le cadre du TAP, elles témoignent d͛uŶe gƌaŶde vaƌiĠtĠ mais elles 

pƌeŶŶeŶt toujouƌs la foƌŵe d͛atelieƌs. Ces atelieƌs s͛iŶsĐƌiveŶt aussi la plupaƌt du teŵps daŶs des 

parcours, laissant partiellement le choix aux enfants. On ne fera pas ici la liste des activités qui 

concernent différents domaines (sportif, culturel, artistiƋue, ludiƋue, etĐ…Ϳ, elle seƌait ĠvideŵŵeŶt 

tƌğs loŶgue. OŶ peut ƌeteŶiƌ toutefois le Ŷoŵďƌe iŵpoƌtaŶt d͛atelieƌs et d͛iŶteƌveŶaŶts daŶs uŶe 

même commune. Ainsi, pour la Roche sur Yon, ce sont 400 ateliers hebdomadaires qui sont mis en 
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place. Pour la ville d͛AŶgeƌs Đe soŶt ϱϴϬ iŶteƌveŶaŶts ;ϳϬ% ĠtaŶt ƌĠŵuŶĠƌĠs paƌ la ville) qui animent 

les ateliers, le nombre étant de 310 pour St Nazaire. 

 

Cette desĐƌiptioŶ suĐĐiŶĐte des situatioŶs de Đes ĐoŵŵuŶes a ĠtĠ ŵoďilisĠe à titƌe d͛illustƌatioŶ et 

Ŷ͛est doŶĐ eŶ aucun cas un état des lieux au niveau national. Néanmoins, il est probable que les 

sĐhĠŵas ƌeteŶus daŶs l͛eŶseŵďle des ĐoŵŵuŶes paƌtageŶt les ŵġŵes pƌiŶĐipes d͛oƌgaŶisatioŶ. UŶe 

ƋuestioŶ est aloƌs de se deŵaŶdeƌ si Đes sĐhĠŵas se ƌappƌoĐheŶt vƌaiŵeŶt de l͛idéal prôné par les 

recherches en maximisant, à la fois le bien être de l͛eŶfaŶt et l͛aŵĠlioƌatioŶ de ses ĐoŶditioŶs 

d͛appƌeŶtissage…  

 

Cet arrêt sur image de la réforme des rythmes scolaires a peƌŵis d͛eŶ ƌappeleƌ les eŶjeuǆ et de 
mettre en évidence certaines questions importantes. L͛oďjeĐtif pƌiŶĐipal de la ƌĠfoƌŵe des ƌǇthŵes 
sĐolaiƌes est ďieŶ l͛aŵĠlioƌatioŶ des ĐoŶditioŶs d͛appƌeŶtissage des Ġlğves. OŶ peut aloƌs se 
demander si le morcellement du temps éducatif (aĐĐueil pĠƌisĐolaiƌe, teŵps d͛eŶseigŶeŵent, temps 

d͛aĐtivitĠs pĠƌisĐolaiƌes, aĐtivitĠs pĠdagogiƋues ĐoŵplĠŵeŶtaiƌes, etĐ…) et la multiplicité des 

intervenants (enseignants et animateurs et intervenants de statuts différents) sont des réponses 

pour uŶ ŵeilleuƌ vĠĐu du teŵps paƌ l͛eŶfaŶt. Pouƌ l͛aveŶiƌ de la ƌefoŶdatioŶ de l͛ĠĐole, la ƌĠussite de 
la mise en place des nouveaux rythmes scolaires est capitale. Les arguments et les faits discutés dans 

Đe teǆte ŵoŶtƌeŶt Ƌue Đette ƌĠussite Ŷ͛est pas assuƌĠe et Ƌue des adaptatioŶs soŶt ŶĠĐessaiƌes pouƌ 
obteŶiƌ l͛adhĠsioŶ des aĐteuƌs, mais aussi pour atteindre les objectifs visés. Le contexte politique 

Ŷ͛est pas non plus à négliger. Les prochaines ĠleĐtioŶs ŵuŶiĐipales pouƌƌaieŶt ġtƌe l͛oĐĐasioŶ 
d͛utiliseƌ la réforme des rythmes scolaires comme un objet de campagne et il serait alors regrettable 

Ƌue l͛aveŶiƌ de la ƌĠfoƌŵe se joue daŶs les uƌŶes. 
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