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Des rythmes scolaires
ou
la mystification du sujet ?

par Jean-Yves ROCHEX,
Maitre de conférences & Paris Vil

(Texte paru dans CH'TI QUi bulletin des groupes Ecole Moderne des départements
du Nord et du Pas de Calais.)

La nécessité de repenser les “rythmes” scolaires pour les adapter a ceux des éléves est citée comme
passage obligé sur la voie de I’amélioration du fonctionnement de notre systéme éducatif.

Cette affirmation s’appuie le plus souvent sur d
- la fatigue, voire le surmenage des éléves, accrus par

semaine ou sur 1’année scolaire :

eux constats d’évidence :
la répartition déséquilibrée des enseignements sur la

_Texistence de différences individuelles dans les progressions et les apprentissages réalisés par les €leves.

Ces constats et les problémes qu’ils révélent sont bien réels.

Ils sont, & 1’évidence, préoccupants, et la volonté de transformer cet état de choses pour améliorer la
réussite de tous est tout 2 fait légitime. Reste qu’on ne peut qu’étre inquiet a considérer les propositions les
plus couramment avancées pour traiter ces problémes, et la maniére dont ceux-ci sont habituellement po-
sés ; traitement qui, au regard d’objectifs de lutte contre les inégalités sociales et pour la réussite de tous, et
d*élévation du niveau de formation, va bien plus souvent dans le sens d’une régression que dans celui d’un

progres.

Ainsi de I’apparente solution de bon sens qui consiste A répondre au probléme de la fatigue par la
diminution des horaires et surtout par la révision & la baisse des contenus et des exigences, le postulat
“naif” sous-jacent étant que, si les éléves sont fatigués et peu motivés, c’est parce qu’ils travailleraient et

apprendraient trop.

Ce type de propositions d’apparent bon sens ne manque pas non plus concernant 1’hétérogénéité

“des &l&ves. En postulant I’existence de “rythmes” inhérents aux individus, on contribue  faire de cette hété-

rogénéité ni plus ni moins qu’un phénomene naturel auquel 1’école serait contrainte de “s’adapter” en orga-
nisant des scolarités et des cursus a plusieurs vitesses, et en pluralisant son niveau d’exigence.

II est évident que,
scientifiques et pseudo-pédagogiques,

derriére ces propositions et problématiques pseudo-
se dissimulent (mal) des opérations douteuses et

des opérations peu avouables tant en matiére d’orientation et de choix de société qu’en

matiére de politique budgétaire.

Je voudrais tenter de montrer ici
comment la maniére méme dont sont le plus souvent
posées les questions de “ryrhmes” scolaires, y com-
pris dans bon nombre de débats ou publications pé-
dagogiques et scientifiques, fait probleme et, a mon
sens, ne permet guére de faire avancer ni la refle-
xion, ni I’action. Ceci parce que le débat consiste

pour I’essentiel & se demander si I’école doit s’adap-
ter aux caractéristiques (rythmes, intéréts, motiva-
tions, voire aptitudes) de ses éléves, ou si, au con-
traire, ce sont ceux-ci qui doivent s’adapter a 1’éco-
le, & sa temporalité, & ses modes de transmission du
savoir, 4 son mode de fonctionnement normalisé.
Dans ces mouvements de balancier perpétuel, dont
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’accent est mis tant6t sur le sujet apprenant, tantot
sur D’institution et ses exigences (et dont on retrou-
verait ’écho dans le faux débat opposant éducation
et instruction), le développement (biologique, mais
aussi intellectuel, affectif...) de I'enfant d’un cOté,
ses apprentissages scolaires et les activités d’ensei-
gnement qui les organisent et les structurent de 1’au-
tre, sont pensés comme deux processus séparcs
ayant chacun leurs logiques et leurs temporalités
propres, qu’il s’agirait de faire coincider du mieux
possible. Faute de penser les rapports dialectiques
entre ces deux pdles que sont, d’une part, le sujet et
son développement, la formation de sa personnalité
et de ses intéréts, d’autre part les apprentissages,
’acces aux savoirs, la formation des compétences et
les activités qui les construisent, on n’interroge ni
I’un ni autre. On s’interdit de penser et donc de
transformer leurs procés de formation, pérennisant
ainsi I’état des choses en chacun de ces registres.

Substituer aux faux débats sur les
rythmes,

une réflexion sur les activités
scolaires.

Penser ces rapports nécessite sans doute une
premiére rupture qui ne soit pas seulement de voca-
bulaire mais conceptuelle. C’est pourquoi il me sem-
ble nécessaire de substituer aux faux débats sur les
rythmes propres aux enfants ou a I'institution scolai-
re, une réflexion sur l’activité du sujet apprenant,
sur 1a maniére dont il s’y réfléchit et dont il la réflé-
chit. C’est 4 la condition de travailler sur le couple
“activité-rapport @ Uactivité” qu’il me parait possible
de penser les rapports entre développement et ap-
prentissage et de sortir des fausses questions et de
leurs fausses solutions.

Le temps scolaire est tout, sauf une
catégorie homogéne.

Or, 1’essentiel des débats sur la fatigue des
éléves, sur leurs horaires et sur 1’organisation du
temps scolaire, s’est cristallisé autour d’un seul
modgle de pratiques pédagogiques et de découpage
du temps : I’heure de cours “magistral” et son mode
de transmission des connaissances, d’un modele
dominant de pratique pédagogique centrée essentiel-
lement sur la parole de I’enseignant et sur 1’écoute et
la compréhension des éléves, étant considéré que
rien d’autre n’est possible, bien souvent le débat sur
la fatigue et le temps scolaire se réduit de manicre
caricaturale au probleéme de la mesure de la durée
maximale d’attention des éléves et du nombre de
fois ol "on peut répéter cette durée dans une jour-
née, une semaine. ..

Cette durée maximale d’écoute attentive étant

déterminée, il conviendrait alors de découper les
contenus en fragments afin de pouvoir les présenter
en morceaux suffisamment petits pour pouvoir étre
assimilables pendant la durée d’une séquence (que
celle~ci soit de 45 ou 55 minutes ne change évidem-
ment rien quant au fond de cette conception).

L’on mesure ainsi combien une telle appro-
che de 1’organisation du temps scolaire est profon-
dément solidaire d’une théorie de 1’apprentissage,
d’une conception de I’enseignement pensant I’appre-
nant essentiellement comme un récepteur, voire un
réceptacle.

Les principes qui régissent en conséquence
la mise en oeuvre d’une telle conception reposent lo-
giquement sur I’uniformité (méme durée des sé-
quences, quelles que soient les disciplines, quels
que soient les concepts ou les themes traités a I'in-
térieur de ces disciplines, voire quels que soient les
4ges) et le morcellement (non seulement des conte-
nus mais encore de I’activité des apprenants qui doi-
vent, 3 intervalles horaires réguliers, se (re)mobili-
ser et se démobiliser, passer d’un champ discipli-
naire a un autre, a charge pour eux de tisser une co-
hérence et des principes d’unités et d’organisation
dans ce perpétuel cog-a-1’ane disciplinaire et institu-
tionnel qu’est leur emploi du temps).1)

Or il est évident que les activités d’enseigne-
ment et les pratiques pédagogiques ne reposent plus
depuis longtemps sur ce seul modele. Le travail de
groupe n’exige pas la méme organisation du temps
que le cours de ’enseignant, ni que I’expérimenta-
tion (sans méme parler ici des contenus & combien
déterminants, sur lesquels portent ces activités) ;
plus généralement, les activités de recherche et d’ap-
propriation des savoirs ne s’inscrivent pas dans la
méme temporalité que les activités de structuration
ou de renforcement. Les recherches sur les proces-
sus et les stratégies d’apprentissage, tout comme les
acquis des mouvements pédagogiques ont depuis
longtemps démontré le caractere caduc de ce modele
de transmission d’un savoir-objet a des éleves-
récepteurs, et nourri d’autres pratiques d’appropria-
tion et de construction du savoir (notons ici que
’important n’est pas que les méthodes soient acti-
ves, mais bien que les apprenants le soient et que
cette activité, organisée par 1’enseignant, leur per-
mette de construire, de structurer et d’organiser
leurs connaissances).

De méme, ces recherches et ces acquis ont
depuis longtemps montré que I’intérét, la motiva-
tion, la concentration, la fatigue, ne sont pas des
phénomenes extérieurs a la nature de la tache et de
activité, mais que celles-ci contribuent pour beau-
coup 2 les constituer et 2 les faire évoluer. La tem-
poralité subjective d’un éleve, ou ses “ry-
thmes” ne sont pas un donné mais un effet



de Pactivité qu’on lui propose et dans la-
quelle il s’engage (ou non). 2)

Des 1964, Célestin Freinet s’insurgeait con-
tre la manic¢re scolastique de poser le probléme de la
fatigue et du temps a I’école :

«Il est admis officiellement que le jeune

enfant en peut pas travailler plus de 40 minutes,
et qu’il faur ensuite, dans toutes les classes, 10
minutes de récréation. Or nous constatons expé-
rimentalement -et, cette constatation ne souffre
que fort peu d’exceptions- que cette régle scolas-
tique est fausse : lorsqu’il est occupé a un travail
vivant qui répond a ses besoins, l'enfant ne se
Jatigue absolument pas et il peut s’y appliquer
pendant deux ou trois heures.»

Affirmation confirmée par de nombreux té-
moignages d’enseignants qui se sont engagés dans
un travail de transformation, non du seul temps,
mais des activités scolaires. Freinet va méme plus
loin lorsqu’il affirme criiment que

«la fatigue des enfants est le test qui permet de
déceler la qualité d’une pédaagogie.» 3)

Tout cela n’est certes guere nouveau et de-
vrait tomber sous le sens, mais cela n’empéche pas
le débat sur les rythmes et la fatigue a I’école de
resurgir régulierement dans les mémes termes.

Des lors, s’il existe une relation étroite entre
la conception et I'utilisation du temps scolaire et la
théorie d ’apprentissage qui le sous-tend, une telle
récurrence ne témoigne-t-elle pas, bien plus que
d’une volonté de traiter sérieusement les probleémes
posés, d’une résistance ou d’une incapacité a repen-
ser le fonctionnement institutionnel et les pratiques
pédagogiques de I’école en fonction des acquis de la
recherche en didactique des disciplines et en psycho-
logie des apprentissages.

Le temps est une catégorie historico-
sociale, un systéeme culturel, et donc
une catégorie psychologique.

Le temps et les rythmes humains (et a fortio-
ri scolaires) ne sont pas des catégories naturelles ou
biologiques. .. 4) D’une part, parce que, si personne
ne songe a nier qu’il existe chez I’homme des pro-
cessus de maturation biologique et physiologique,
tout comme il existe des rythmes et alternances bio-
logiques (rythmes circadiens par exemple), ceux-ci
ne prennent jamais place, et ne se donnent donc ja-
mais & voir, indépendamment des repéres et structu-
res sociaux et culturels hors desquels ils sont pro-
fondément bouleversés, entravés ou détournés.
D’autre part, et surtout parce qu’il existe une diffé-
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rence, une rupture fondamentale entre maturation
physiologique et organique, et développement cultu-
rel et psychique, intellectuel et affectif : ce dernier
est trés clairement de nature historico-sociale. 5)

S’il peut déja sembler “limite” de parler de
“rythmes biologiques ” en ce qui concerne la matura-
tion organique et physiologique, en parler & propos
des fonctions psychiques supérieures que sont 1’in-
telligence, la conscience, la langage, 1'affectivité,
I’apprentissage,... tombe, sans ’ombre d’un doute,
sous le coup de cette critique qui n’a rien perdu de
son actualité depuis plus de 60 ans. Niant, explicite-
ment ou non, la différence essentielle entre dévelop-
pement culturel et maturation organique, non seule-
ment les tenants de telles théories et affir-
mations travestissent les inégalités sociales
en différences biologiques, mais ils nient éga-
lement ce qui fait la spécificité humaine par rapport a
P’animalité, ¢’est-a-dire la culture, ’accumulation du
patrimoine de I’espece sous forme de patrimoine so-
cial que chaque individu ne pourra s’approprier -
partiellement- qu’au travers de ses activités, maté-
rielles ou symboliques, réalisées avec ses congéne-
res (au premier rang desquels, durant I’enfance et
I’adolescence, sa famille, ses enseignants et ses
pairs). Ce faisant, ils participent, qu’ils le veuillent
ou non, de conceptions et théories sociobiologistes,
fussent-elles habillées de valeurs apparemment pro-
gressistes.

Les activités d’apprentissage
doivent transformer les processus
“maturatifs” de développement

L’idée selon laquelle I’institution scolaire se
devrait de “respecter” et de “s’adapter” aux rythmes
d’acquisition et de progression de chacun est, de
fait, profondément solidaire d’une telle conception
maturative du développement que critiquait
Vygostsky :

«Auparavant la question se présentait comme
suit : une fois défini a l'aide de tests, le niveau de
développement mental de l'enfant était considéré
comme limite que celui-ci ne pouvait pas dépas-
ser. cette fagon de présenter le probléme implique
que 1’enseignement doit s’orienter sur la base du
développement qui a déja eu lieu, du stade déja
dépassé. L’inexactitude de ces conclusions a été
mise en évidence dans la pratique bien a vant
d’apparaitre au niveau théorique (....) Un ensei-
gnement orienté vers un stade déja acquis est inef-
ficace. Il n’est pas en mesure de diriger le proces-
sus développemental mais est entrainé par celui-ci
(...) Le seul bon enseignement est celui qui pré-
cede le développement. »
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Si les différences de développement et d’ac-
quisitions entre €léves sont une réalité évidente et
indéniable, elles ne sauraient étre mises au compte
de processus “maturatif” de développement que
I’école ne pourrait que constater et accompagner.
L’école ne doit surtout pas s’y adapter comme 1’y
invitent les tenants, avoués ou non, de la concep-
tion traditionnelle des rapports entre développement
et apprentissage. Elle doit au contraire s’efforcer de
les combattre et de les transformer ; et, parce que
]’apprentissage est un moment constitutif essentiel
du développement, une telle transformation, loin de
les “respecter”, doit au contraire viser & bousculer et
modifier ce que l'on s’obstine a nommer les
“rythmes” des éléves. Le probléeme essentiel
est bien de faire que ces activités d’appren-
tissage et leurs contenus “dirigent” le déve-
loppement, et la question de l'organisation du
temps scolaire n’a de pertinence que dans ce cadre
théorique. Faute de quoi, 1’école ne peut que péren-
niser, voire aggraver les différences, les inégalites
sociales, face au savoir et 4 la formation qui lui pré-
existent.

Jean-Yves ROCHEUX
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Lors d'une promenade-exploration dans la forét
proche, les enfants ont fait la découverte du fusain, ar-
buste au fruit caractéristique (en forme de bonnet carre,
rouge).

En classe, ils se sont essayés a créer des des-
sins en travaillant avec du charbon de bois du fusain.

Ce nouvel outil demande une attention particuliere
pour apprendre a maitriser les traces qu’il laisse sur le
papier {on peut s'en servir comme d’un crayon pour obtenir
des lignes plus ou moins épaisses ou comme d’'un pastel
pour obtenir les tons).




