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Preface

Parler de I'enfance, c'est parler de I'avenir pour les acteurs présents, mais aussi et
surtout de la capacité qu'auront les enfants devenus adultes de construire leur
devenir qui sera aussi le nétre.

Nous basculons d’'une société ou la religion tragait d’'une fagon indiscutable notre
chemin vers le surnaturel imposant notre facon de vivre, I'acceptation du
quotidien pour un devenir meilleur dans I'au-dela, récompense supréme. Puis
nous avons vécu dans une société ou la conquéte du bien matériel valorisait les
efforts et camoulflait les faiblesses humaines.

Del’hnomme de foi et du travail, nous sommes passés a celui de la consommation
et du réve.

Nos enfants vont devoir construire leur propre parcours et donc étre responsables
de leur propre réussite mais aussi de leur échec. Comment les y préparer ?

Nos enfants vont devoir découvrir ou redécouvrir leur propre richesse personnelle
en construisant leur personnalité s'ils ne veulent pas étre des objets ballottés au
gré des images ou des émotions virtuelles et devenir ainsi esclaves de marchands
d'identité ou d'illusions ou « de paradis artificiels».

Nos enfants sont notre vraie richesse, mais aujourd’hui comment assurer a chacun
d’entre eux le maximum de chances voire des chances égales?

L'école de la rue et méme I'école parentale sont souvent en contradiction voire en
opposition avec I'école républicaine qui ne peut suppléer ces défaillances sociétales.

C’est pour cela que nous affirmons que toute réflexion sur I'aménagement du
rythme scolaire est vouée a I'échec si elle ne s'inscrit pas dans le seul cadre qui
vaille « I'aménagement du rythme de I'enfant » pris dans sa globalité.
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Chacune des séquences de vie de I'enfant doit étre positive, active et non passive.
Ceci nous oblige a une réflexion sur la nécessaire coordination des acteurs.

Au moment ou nous basculons dans I'individualisation, ceci implique que chaque
individu doit apprendre a vivre avec I'autre et adapter ses regles individuelles avec
un minimum de regles collectives.

Le temps libre peut é&re un moment d’enrichissement et d'épanouissement pour
ceux qui auront la capacité de le vivre mais il peut &re un moment d'appauvris-
sement, de dépendance voire de destruction pour ceux qui le subissent.

Letriomphe de I'individu c'est aussi la mise a nu de sa faiblesse et de sa fragilité.
Chaque vie a besoin d'un projet et il nous faut donner un sens a la vie.

Ceci nous oblige a former nos enfants a étre responsables et non dépendants :
c'est tout le sens de la réflexion que nous vous livrons avec un seul objectif :
I'enfant, son épanouissement et sa capacité demain a gérer ses propres choix,
C'est-a-dire a étre libre mais surtout a ére libre dans la fagon de vivre sa liberté.

Jean-Paul Delevoye

Sénateur maire de Bapaume,
président de I’Association des maires de France,
président du CESARE
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« Pour vivre en paix, il ne faut rien innover, ni darns
I'Etat, ni dars la rdigion»
Dictionnaire universel Francois et Latin, 1771

« L e temps est invention, ou N'est rien»
Henri Bergson






Introduction

Ameénager les rythmes scolaires, tel est le pari lancé par le Gouvernement et en
particulier par Guy Drut, ministre de la Jeunesse et des Sports, peu detemps aprés
son installation en 199, marquant ainsi la volonté de donner une impulsion
nouvelle a la politique d’'aménagement des rythmes de vie des enfants conduite
dans un cadre interministériel depuis 1984. L'évaluation de cette action, objet du
présent rapport, impose d'abord de la situer brievement dans I'histoire, puis
comme démarche expérimentale, enfin & travers ses enjeux.

L’école, le temps de I’enfant

Aménager les rythmes scolaires. La question n'est pas nouvelle, elle apparait des
la fin du XIXe siecle avec I'école de la I11¢ République, elle se limite alors au
calendrier scolaire, a la durée quotidienne et hebdomadaire du temps de classe
ainsi qu'alarépartition des horaires d’enseignement par discipline (loi du 28 mars
1882 %), L'organisation du temps scolaire en cette fin de siécle est d§a dominée par
des préoccupations économiques et sociales, liées au travail des enfants a la
campagne puis a I'usine, mais aussi, c'est nouveau, a celui des enseignants ; elle
I'est également par les débats politiques autour de la laicité2.

Quelques années auparavant, vers 1840, le temps de I'enfant a fait I'objet d’'un
premier débat public et d’'une législation centrés sur la protection de I'enfant au
travail. Du travail a la manufacture au travail a I'école, il n'y a qu’un pas. Trés vite

1 Uie « petite histoire du temps scolaite » est retiacée dans [owviage de Georges Fotinos et Fangois Testu, Aménager ke temps
scohire, Hhchette, Fiucation, 1996.

2 (£ Laménagement des 1ythmes de vie des enfants, rapport d'évaluation, Comité interministénel de I'évaluation des politiques
publiques, Ia Documentation fianaise, 1994.
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les controverses sur les droits de I'enfant au travail débouchent sur celles du
surmenage (ou malmenage) de I'écolier *.

Au siéclesuivant, un certain nombre d’expériences médicales et pédagogiques sont
mises en ceuvre pour parer ce fléau, des classes de santé du professeur Latarget au
début des années trente, qui inspireront I'action de Jean Zay (1937), aux classes
nature ou de neige, au tiers temps pédagogique (1964), aux projets d'action
éducative (1980), en passant par le mitemps du docteur Fourestié a Vanves en 1950.
Les préoccupations relatives au bien-étre des éléves s'enrichissent progressivement
d’'une recherche de I'ouverture de I'école, ainsi que de nouvelles pratiques
pédagogiques qui interrogent la place de I'enfant dans les apprentissages.

Le débat sur la réforme des rythmes scolaires samplifie dans les années 1980, sous
I'effet d’une critique plus forte de I'école (et notamment du fait de la mise a jour
de son r6le dans la reproduction et la diffusion des inégalités sociales et
culturelles), de I'’émergence de nouveaux modes de vie (travail féminin, aspirations
aux loisirs et aux vacances, etc.), de l'individualisation des trajectoires. De
nouveaux travaux de recherche scientifiques dans le domaine de la chronaobiologie
et de la chronopsychologie soulignent la nécessité de prendre en compte la
variabilité des rythmes del'enfant et I'influence des conditions de vie, des rythmes
sociaux sur ces derniers. L'intérét de I'enfant est au centre, respecter ses rythmes
c'est lui permettre de mieux développer ses potentiels. L'enfant comme le temps
sont appréhendés de fagon globale.

Au fil des années, la question de I'aménagement du temps de I'enfant est donc
traversée par une tension paradoxale : aménager le temps de I'enfant, c'est lui
permettre de conquérir ses droits, le droit d'ére un sujet dans une société en
mutation ; aménager, c'est également organiser, c'est-a-dire renforcer le contréle
sur les actions de I'enfant. On retrouve la le dilemme propre a toutes les politiques
delajeunesse, entrela protection et laresponsabilisation, entrel’ordreet laliberté.

L’amenagement des rythmes scolaires,
une experimentation ?

Depuis le rapport du professeur Emile Lévy au Conseil économique et social en
1980, les politiques publiques relatives au temps de I'enfant se sont succédé,
mettant tantét I'accent sur letemps scolaire (en particulier lecalendrier et I'amorce

1 Vorr les travaux de ['Acadénve de médecine de 1887 cités par Pascale Gamver; « les ythmes de ['enfant, histotre et enjeux
d'un déhat », in b lettre du GRAPE, 1f 27, 1997.



INTRODUCTION

d'introduction d’une certaine souplesse du temps a I'école), tant6t sur le dévelop-
pement du temps et des activités hors de I'école, tant6t sur la cohérence de
I'ensemble de ces temps et sur les rythmes de vie. Au milieu des années 1990
I'aménagement des rythmes de vie de I'enfant et du jeune (ARVEJ), sans étre une
politique généralisée, a ainsi concerné environ deux millions d’enfants scolarisés.

Des avancées et des reculs ont été enregistrés, qui amenent en 1995 au constat que,
pour aller plus loin dans une perspective de véritable aménagement du temps, la
priorité doit é&re consacrée a une réforme plus ambitieuse du temps scolaire,
compte tenu de la place prépondérante occupée par ce dernier L. L'argumentaire
développé est identique a celui du rapport du Conseil économique et social en
1980 : les rythmes scolaires sont inadaptés aux besoins biologiques, physiques et
psychologiques des enfants. L'écolier francais a, en comparaison avec les enfants
des pays développés, une journée et une semaine scolaires trop chargées et
déséquilibrées, une mauvaise répartition des périodes de travail et de repos durant
I'année.

L’aménagement des rythmes scolaires (ARS) s'inscrit donc dans la continuité des
politiques précédentes et cherche a marquer une nouvelle éape. Dans ce contexte,
il est permis de s'interroger sur le caractere expérimental du programme lancé a
I'automne 19%. « L’ARS ne possade pas la fraicheur d'une aéation spontanée» (site pilote
du Haut-Couserans, équipe CREFI, université de ToulouselLe Mirail).

Mais qu’est-ce qu’expérimenter ? La définition n'est pas aisée. S'il est acquis que
I'expérimentation s'inscrit dans une dynamique de changement social, ellerenvoie
d’'un c6té a un registre scientifique en permettant de réaliser et d’éudier des
expériences a petite échelle, elle s'inscrit de I'autre c6té, dans le registre de I'action,
d’'une action sans contrainte normative.

L'expérimentation est aussi souvent associéealanotion d’'innovation, elleen serait
une des modalités ; mais la encore on a affaire a plusieurs niveaux de tension :
entre I'introduction du nouveau dans une situation établie et I'invention, la
création exnihilo, entre« larggulation e la contestation», entre le produit, le résultat
del'innovation et le processus, entre les pratiques et les discours qui accompagnent
le changement des représentations.

La question posée initialement de I'inscription de I’ARS dans un cntinuum

d'actions nous conduit a apprénender ladite expérimentation comme un proces-
sus d’innovation.

1 Méme s'il ne constitue que 25 % du temps de Tenfant.
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Un processus innovant peut-l étre long? Les recherches sur I'innovation en
éducation (d. F. Cros en France?), nous invitent & répondre par I'affirmative.
L'innovation en éducation s'inscrit dans la durée, c'est un processus lent comme
le rappelle I'université de Toulouse (CREFI, évaluation du site pilote du Haut-
Couserans) : selon A.-M. Huberman 2, des innovations considérées comme rapi-
des aux Etats-Unis, sont adoptées au bout d’une dizaine d’années...

L'ARS peut &re regardé ensuite sous I'angle de ses modalités : elle participe a la
fois de la rechercheaction méant pratique et réflexion, et d’'une démarche de
« communication sociale» entre des acteurs. On retrouve 1a deux des modéles
théoriques sur I'innovation développés par Huberman, « le modde ce la résolution
e probléme (le destinataire partidpe diretement aux solutions, souventt avec I'aide d'un
tiers), e le modde de I'interadtion sodale (le proessus d’innovation favorise la diffusion
ds informatiors)». Cette caractéristique hybride se retrouve d'ailleurs dans les
méthodes d'évaluation... (du protocole expérimental des chronobiologistes et
chronopsychologues... aux démarches participatives et a I'auto-évaluation).

Enfin I'innovation peut ére analysée dans sa dimension institutionnelle : elle
émane du niveau central de I'Etat et participe donc d’une logique descendante
mais €elle se réalise a partir de I'initiative et de la mobilisation des acteurs locaux
(logique ascendante). Mi-ogique « ingitutionndle», mi-logique « émargente»
(M. Bataille) %, I'ARS est ainsi caractéristique des transformations qui affectent les
expérimentations sociales, c'est une expérimentation mixte, a la croisée de deux
paradigmes : la réforme et I'expérience. A la suite d’Alain Vulbeau 4, on peut
expliquer ce « méissage» comme le fruit de la décentralisation et des politiques
publiques « territorialisées» ; ainsi il y a coprésence « d'un esprit de réforme dort la
rationalité doit tenir compte des singularités de I'espace local » et « d'un esprit d'expérience
dortt le basisme radical doit tenir compte des réalités institutionndlles expriméss dars le
pluralise partenarial » .

Un des objectifs majeurs de ce document est d'éclairer le processus d’innovation
al'ceuvre et d’en apprécier la valeur. On peut avoir une premiére approche de ces
dynamiques sociales en resituant les enjeux de cette action publique.

1 Pour une synthése sur cette question, lie Fangoise Gos, « L'innovation en éducation et en formation » in Revue fiancasse de
Podagogic, f 118, 1997, 127156,

2 AM Huberman, « Comment s’opérent les changements en éducation : contribution 4 I'étude de Finnovation », UNESCY BIE;
1973, Bxpériences et innovations en éducation 1f’ 4.

3 M Bataille, « Modalités ' implication des actews dans les processus imnovatewrs » in . Gos, 6. Adamezewski, L'innovation en
éducation et en formation, De Boeck Université. 1996.

4 Abin Vulbea, « Lexpérimentation et le changement », in les expérimentations sociales, ouviage collectif, 4 paraitre.
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Lecture des enjeux a travers la philosophie d’action
de la politique expérimentale

Poser la question des enjeux est une impérative nécessité avant d'engager toute
action d'évaluation, de jugement de cette politique. Pour ce faire, on est conduit
nécessairement a changer de regard et a dépasser la contingence des situations
d'action.

Méme si ces questions sont d'importance, I'aménagement du temps de I'enfant
se situe, dans sa philosophie, bien au-dela d’'une réponse & la « crise de I'école»
ou encore d'une action en vue du développement de la démocratisation culturelle.

Sa « théorie d'action» met I'accent tout a la fois sur la cohésion sociale, le
développement des individus et des territoires, la citoyenneté et la démocratie;
elle renvoie en d'autres termes au projet d'une « autre» société, a une nouvelle
lecture du social et du politique pour les temps a venir.

Car chaque société produit sa conception du temps ; le temps (son organisation,
sarythmicité) est au fondement delacultured’unesociété * et forceest deconstater
que la répartition des temps sociaux propre a la société industrielle connait
d’importantes évolutions.

Vers « la flexibilité temporelle »

Ainsi les mutations sociales en cours, qu'elles soient économiques, technologi-
ques, politiques, témoignent d'une certaine maniére, d’'une transformation des
représentations du temps. Les débats sur I'aménagement du temps de I'enfant
participent de cette entreprise de définition de nouvelles régulations temporelles 2.

Le temps « industriel » que nous sommes en train de quitter, présente, selon la
littérature savante, un certain nombre de caractéristiques : privilégiant le lien
présent / futur, c'est un temps linéaire, orienté vers le progres, le mieux-étre ; c'est
également un temps rationalisé, mesurable, quantifiable dans le souci d'une plus
grande efficacité, d'une vitesse accrue ; c'est enfin un temps segmenté, monochro-
nique® (qui découpe les activités en attribuant une seule fonction a chaque
segment temporel).

1 Nothert Hars, Du temps, Fayard, 1997.
2 Aunéme titre que I'aménagement du temps de travail en ce qui conceme les adultes.
3 (& Ebvard T Hall Ia danse de a vie, temps culturel, temps vécu, Seull 1984.
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Le temps « postindustriel », « postmoderne» dans lequel nous entrons, conserve
en partie ces formes, mais il se singularise autant par une redécouverte du passé,
de la durée, de I'expérience, de I'histoire, que par une survalorisation du présent,
et une conception de I'avenir comme horizon qui définit la responsabilité de
chacun. Dans un contexte de développement de I'incertitude, il est marqué par
une certaine discontinuité et devient de ce fait, flexible et polychronique (pluri-
fonctionnel, intégrant I'enchevétrement des temps sociaux). Cette temporalité
nouvelle requiert beaucoup plus I'engagement, les choix des individus ; elle fait
place de plus en plus au temps de « I'opportunité» 2,

Dans cette phase de transition entre deux cultures, on assisterait ainsi selon les
spécialistes, a une perte des repéres temporels, a un brouillage des temps sociaux.
Les frontieres entre temps domestique, temps de travail, temps de formation,
temps de laisirs s'estompent ; on ne peut plus définir le temps libre comme la
faceinverséedu travail, et pour lesujet qui nous concerne ; on assistea I'émergence
d’autres temps a coté du temps scolaire... Par ailleurs, parallélement & un temps
de moins en moins défini par les institutions, on valorise aujourd’hui la prise en
compte des rythmes individuels.

Faceal'irruption de cettetemporalité qui intégre le désordre, la pluralité, la mixité,
émerge la nécessité de préparer les individus a cette flexibilité, afin de leur
permettre a la fois d’acquérir une liberté nouvelle et de prévenir les risques liés a
une responsabilisation individuelle accrue.

C’est donc uneautre représentation de la société et de sa régulation qui se dessine:
a la conception durkheimienne qui postule I'existence de la société comme une
totalité, dessinant un ordre social ou chacun a une place correspondant a son
statut et ol I'intégration des individus se réalise par incorporation de normes et
de valeurs transcendantes, se substitue progressivement I'image d'une société
plurielle, fragmentée, ou le social résulte des interactions entre des acteurs, ou la
norme fait I'objet de négociation permanente.

Temps et ordre social sont d'ailleurs éroitement liés : le temps « industriel » a
renforcé les hiérarchies temporelles, dans I'organisation de la société, autour de
trois ages de la vie, que sont la jeunesse, I'adultéité, la vieillesse, en valorisant I'age
médian. Ces normes d'age sont issues de I'intervention de I'Etat & travers ses
politiques sociales 2. Les institutions, & commencer par I'école, produisent ainsi
du temps universel (le méme temps pour tous) et donc de la cohésion, en
standardisant des parcours de vie.

1 Jeandlene Boutinet, Limmatuité de ka vie adulte, PUE, 1998.
2 Annick Fercheron, « Police et gestion des 4ges » in A Percheron et R Rémond, Age et politique, Fronomica, 1991.
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Les transformations en cours des cadres temporels rejaillissent delaméme maniére
sur le cours de la vie et la définition des ages. On assisterait ainsi a une
désinstitutionnalisation des trajectoires? :

« La flexbilité tempordle améne & penser & des normes tempordles qui ¢ modulent en
fondion des situations. Les adeurs prendraient ainsi une part grandissante dars la
négodation de & normes. (..) L'édhdle des &ges e I'utilisation de I'age chronologique
laisseraient airsi la place a ure carte mentale d 8ges modulable qui servirait a diaaun de
nous pour Sidentifier & identifier les personnes avec qui Nous SOMIMes en relation. Les
itinéraires biographiques imposés par I'agencement des institutions se transfor-
meraient ainsi en trajectoires négociées par les individus » 2

Plutét que de trajectoire, concept balistique par essence, on devrait d'ailleurs, du
fait de la sinuosité et de la réversibilité des parcours, parler de « cheminement du
sujet », pour reprendre les termes de J. Ardoino 3.

La philosophie de I'aménagement du temps de I'enfant s'inscrit dans de telles
évolutions. Le référentiel de cette politique, c'est-adire « I'ersamble des valeurs, des
Normes ou dks images de référence en fondtion desqudl les sont dfinis les aritéres dinterverttion
del’Etat ainsi que les objectifs ok la politioue publioue corsicérées (Pierre Muller #) refléte
la prise en compte de ces mutations a travers des représentations alternatives de
I'enfance, de la citoyenneté, de I'éducation.

Le temps de I'enfance, temps d’expérience

Ce cadre de référence révele, d'une part I'aspiration a I'émergence d’'un temps
beaucoup plus qualitatif de construction du sujet 5, d'un temps de I'expérience,
d’'un temps de découverte et de valorisation de ses potentiels.

« La revendication d'un temps plus libéré sinterprete comme la recherde de conditiors
propices & des adivités plus autonomes mais aussi me le désir d'un temps “a fagonner”
& a dharger de significations, owert a la aéativité personndlle et a I'innovation, capable
d'agorder a I'individu une part dinitiative dans la construdion d'un devenir commun.
En & s, le tamps acquiert une valeur politique» .

1 Mare Bessin, Ia désinstitutionnalisation du cours de vie : perspectives théonq
au congrés mondial de sociologie, Belefeld, Allemagne, 1994.

2 Marc Bessin, « Ia police des 4ges, entre nigidité et flexibilité temporelle », Temporalistes, if 27 et 28, 1994.

3 Jacques Ardoino, « Temps et éducation » in Aménager les temps des enfants, débats autourd'une expénence, (ESARS, ministére
de |a Jeunesse et des Sports, Ia Docunentation francaise, 1998.

4 Pene Muller; Ies politiques publiques, Que saisye ? if' 1990.

5 Bancois Dubet, D Martucelli; Dans quelle société vivons-nous ? Seud, 1998.

6 Georges Balandier; le dédale, pour en finir avec le XXe siécle, Fayard, 1994.

et problémes méthodologiques, conmumication
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Il porte, d'autre part, la revendication de la prise en compte de I'enfant comme
acteur, acteur au méme titre que I'adulte, et non plus soumis a lui ou représenté
par lui comme auparavant. L'enfant est alors considéré a la fois sous I'angle de ses
droits : droit a I'épanouissement, droit a la parole, droit au sens critique, droit a
I'intégration, il est appréhendé aussi sous I'angle de sa participation a I'action.
L’enfant devient ainsi sujet de droit et individu engagé dans une action collective.

La substitution d'une relation latérale adulte/ enfant a la relation hiérarchique
d’hier constitue bien une manifestation du brouillage des ages et de la déstabili-
sation de la figure centrale de I'adulte dans un contexte de précarisation et
d’incertitude.

En projetant ainsi une autre représentation de I'enfant, la figure nouvelle de
« I'enfant acteur », la philosophie de référence de I'aménagement du temps renvoie
a un projet de société plus inclusive et plus démocratique ol des hommes et des
femmes libres, des enfants comme des adultes dans une relation plus égalitaire,
exerceraient un esprit critique, un réel pouvoir sur leurs vies, sur leurs espaces et
sur leurs temps.

« Avec I'essoufflement de nos systemes dassiques de ledure & de mise en forme du sodal,
sowvent baptisé “aise des idéologies”, il se pourrait gue I'enfance représante la derniére de
nos utopies politiques. Dans e sens, lestés de tout I'espoir d un monde radicalement nowveau,
les débats sur les rythmes de I'enfant resteront longtemps d’actualité. 1ls sont, par prindpe,
interminables, a la mesure ce I'interrogation sars fin sur e qu'est I'enfant, sur ses besoirs,
sur sss poterttialités et, au fond, & la mesure de notre ignorance sur “ce que notre nature
nous permet d'ére’, pour reprendre la question de J.<J. Rousseau 1.

Une éducation a la citoyenneté d’un nouveau type

Cette quéte du citoyen émancipé et autonome, pose la question de son éducation.
Commelerappelle Jodl Roman 2, laconception classique dela citoyenneté suppose
I'acquisition delaraison et I'écolejoue alors un réle majeur dans cette perspective.
« Seul un atoyen éduquié peut en effet édhapper a I'emprise des passions, de la propagande,
des calauls d'intéréts et de I"obscurantisme .

Mais cette éducation a la citoyenneté ne peut plus, pour répondre a I'ambition
d’'un enfant acteur ici et maintenant, et non plus citoyen en devenir, étre réduite
a une forme abstraite, a I'accés a I'universel. Elle doit &tre aussi éorouvée dans le

1 Pascale Gamier; les 1ythmes de Tenfant, histoie et enjeux d'un débat, op. cit.
2 Joél Roman, Ia déi tie des individus, Crlmanndévy, 1998.
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cadre d’une communauté agissante qui va renforcer le sentiment d’appartenance,
permettre I'apprentissage de I'altérité, la reconnaissance des différences, mais
encore favoriser le développement de la pratique de la délibération, de la
participation.

En quelque sorte pour reprendre encore les propositions de Joél Roman, il s'agit
dallier dans une conception renouvelée de la citoyenneté, la logique de I'émanci-
pation et lalogique de la reconnaissance, la logique de I'appartenance et la logique
de I'engagement :

« L'enjeu aujourd’hui est peut-étre de tempérer et objedtif de I'émanapation par ui cela
recnnaissance : avant méme de chercher a émanaper I'autre, il faut lui reconneitre le droit
déreequil e, laouil e, le droit de faire partie de la méme communauité politique. La
question palitique devient en partie la question de savoir mment nows allors vivre
ensemble alors gue nos ojediifs fondamentaux dans la vie sont différents, que nos intéréts,
Nos aoyanass, Nos cutumes sont différents» (...) « |1 est temps de comprendre la dtoyenneté
commeédant aussi un rapport latéral, de atoyen a dtoyen, & non ssulement darns un rapport
vertical 4 I'Etat .

Cette conception nouvelle de I'éducation a la citoyenneté suppose I'existence
d’espace (s) favorisant I'écoute et I'expression, facilitant la découverte de références
plurielles, mais encore permettant les interactions et les confrontations, assurant
des médiations, visant conjointement, en d’autres termes, la prise en compte du
sujet, sa construction et I'insertion dans un groupe. Ces espaces de délibération
existent dégja aujourd’hui sous différentes préfigurations, les développer contri-
buerait au renouveau de la démocratie... et de I'éducation.

Ia « coéducation » en devenir

Penser I'éducation a la citoyenneté, c'est penser I'éducation. Ce qui est en jeu dans
la philosophie de I'aménagement du temps, c'est d’abord une conception de
I'éducation plus active ou I'enfant participe a la construction des savoirs, se les
approprie en les intégrant a des projets personnels et ne se situe donc pas dans
une relation dominant / dominé.

C’est aussi une approche plus globale qui appréhende I'enfant dans sa totalité,
qui valorise ses potentiels dans le cadre d'un parcours individuel, d’'une histoire
personnelle ou la réussite n'est pas seulement scolaire, ou I'erreur est possible, et
ou I'échec n'est pas irréversible.
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Intermede (petite histoire québécoise
rapportée par P. Meirieu)

« C'est un éléve qui se fait mettre a la porte de I'école. 11 va voir son grand-pére qui est
ébéniste et qui lui dit : “si tu veux, tu restes avec moi, je vais t'apprendre quelque chose.
Tiens, on va faire un pied de table”. Il lui donne une blche, un tour, il lui montre, et
le premier essai est raté. Tout vole en éclats, le pied de table part de tous les cotés. Le
grand-pére dit : “tu vas recommencer, tu vas t'appliquer, je vais te montrer”. Deuxieme
essai : le pied se casse, C'est encore raté. Le grand-pére lui donne une nouvelle bliche,
montre, et le gamin y arrive. Le grand-pére le félicite : “c'est formidable ton truc! ” et
le gamin réplique : “tu vois, grand-pére, ¢a se voit que t'es pas allé a I'école parce que
tu vois, a I'école, au premier coup, j'aurais eu zéro, au second, j'aurais eu deux et méme
si tu me mets vingt au troisieme, ¢ca ne me fait pas la moyenne” ».

C’est encore une appréhension large des savoirs qui articule les connaissances
fondamentales, les savoir-faire, les apprentissages de la sensibilité, de la vie
quotidienne, la formation de la personnalité comme facteurs de maturation
intellectuelle et affective.

Le caractére objectif, rationnd des connaissances ne les rend pas en dlesmémes
émancipatrices, encore faut-l qu'elles fassent sens pour ceux a qui elles S'adressent,
« quidles soient des irstruments de la compréhersion desoi e dunonce» (P. Meirieu) et donc
que les pédagogies suscitent la mativation, la curiosité, le golt de I'apprentissage.

« Rien ne serait plus dangereux que d opposar un enseignement objedtiviste & une éducation
tout entiére tournée vers la subjedivité, car la connaissance est ure partie importante ce la
personnalité et surtout de sa capadté adetrie, a condition, au mMoins gu'on % soude des
aonditions de son aoquisition par eux qui la repivent » L.

Cette éducation « nouvelle» ne peut &re monopolisée par les professionnels de
I'enseignement, ou reléguée dans un espace hors I'école. La réussite d'un tel projet
éducatif en résonance avec une société plus démocratique appelle la « coéduca-
tion», c'est-a-dire la constitution d’'une communauté éducative élargie, composée
deparents, d'intervenants, d’enseignants, d'élus et d'acteurslocaux, debénévoles...

Cettecommunauté éducative est productrice de liens sociaux, notamment deliens
intergénérationnels, favorisant la transmission. Elledonnelieu a des interactions,
des échanges, des débats, des conflits, mais elle favorise aussi des apprentissages
mutuels, la fertilisation croisée des ressources, qui peuvent faire naitre des
pratiques éducatives nouvelles.

1 Ahin Towaine, « Patage et acquisition des savois », in Valeurs nutualistes 1f 188, 1998.
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« Dars un contexte faisant explidtement place aux interactions comme a la valeur positive
des altérations, la céducation joue un rdle largement aussi important que la relation
maitre/ deve, en déboudhant sur les apport spéafiques de I'animation. L'apprentissage de
la responsabiilité, I'expérience de la cmmunication caradtérisant “une entrée dars la vie’
toujours contemporaine “d une entrée dars la soaéé” sont a @ prix.» *

C’est donc bien, au fond, d'une politique globale de I'enfance et de la jeunesse
dont il est question, politique qui se démarque des approches sectorielles de
I'enseignement ou des loisirs. Les enjeux sont culturels et politiques. IIs renvoient
aun choix de société et a la fagon dont nous voulons vivre ensemble : une société
plus horizontale, plus ouverte, plus démaocratique. lls renvoient a une autre
conception du politique ol I'Etat n’est plus le seul moteur du changement social.
s se traduisent ensuite en choix éducatifs et en pratiques sociales. Les enjeux
institutionnels, voire les enjeux économiques sont bien secondaires dans cette

perspective.

Objectifs et structure du rapport

Ce rapport est issu des travaux du comité d'évaluation et de suivi des aménage-
ments des rythmes de I'enfant (CESARE). Il poursuit plusieurs ambitions.

« |l s'agit d’abord de rendre compte de la richesse de I'importante production
intellectuelle réalisée depuis le lancement de I'expérimentation « aménagement
des rythmes scolaires» fin 199 : études, analyses et propositions de groupes de
travail, réflexions échangées dans plusieurs manifestations, documents adminis-
tratifs, etc. Cette production s'inscrit dans une histoire, il est important d’en
conserver la mémoire.

« |l entend aussi constituer une référence pour I'action de toutes celles et ceux
impliqués, ou préts a s'engager sur le terrain, dans ces expériences. Cette
dimension instrumentale prend notamment la forme d’analyse des conditions de
réussite et surtout de recommandations du comité. Sur cet aspect, I’ouvrage ouvre
des pistes de nouveaux chantiers de travail pour les administrations concernées.
Le rapport veut étre également un outil de réflexion sur le sens de cette politique
et propose, autant qu'il est possible des renvois théoriques. Enfin ce document
rend compte d’'une conception et d'une méthode d'évaluation qui pourra étre
reprise, discutée, critiquée, améliorée.

1 Jacques Ardoino, « Temps et éducation », in Aménager les temps des enfants, op. cit.
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» Lerapport a en effet surtout une visée évaluative d’une action publique. Il
constitue une synthése des résultats des éudes et productions nationales ainsi que
des principales évaluations locales. Il en interprete la portée et se prononce sur la
valeur de cette politique a partir de la mise en lumiére de ses premiers impacts
positifs et de ses points négatifs. Il contribue ainsi a favoriser le débat public. I
conduit a interpeller les décideurs politiques sur les suites a donner a cette
expérimentation.

Trois temps scanderont la présentation de cette évaluation :

— la compréhension des résultats impose d'abord un bref retour sur la genése de
cette action afin de mieux saisir les intentions de ses initiateurs, ainsi qu'une
présentation de ses grandes caractéristiques. Dans la méme perspective, sera
explicité le protocole de I'évaluation, son objet et ses méthodes afin de pouvoir
aussi en appréhender les limites. Tel sera I'objet de la premiére partie, a caractere
essentiellement factuel et méthodologique;

— la seconde partie s'intéressera a la mise a jour des impacts de cette expérimen-
tation. Elle sera centrée sur I'atteinte des objectifs, les résultats produits, les
premiers effets perceptibles, ainsi que sur les modalités de ce processus. Quelle est
I'efficacité de cette politique? 1l s'agit bien évidemment d'une question centrale
de I'évaluation, qui détermine beaucoup, du moins en théorie, les prolongements
qui pourront lui étre donnés;

— latroisiéme partie sera consacrée aux conditions de mise en ceuvre de I'expéri-
mentation. Cette analyse permet d'approfondir I'évaluation des résultats en
mettant en relation les objectifs, les moyens et les méthodes, €elle permet de mettre
en exergue les facteurs de réussite ou d'échec dans la dimension opératoire de
I'action. Un certain nombre de recommandations techniques en découlent.

S'agissant d’une action expérimentale et de la priorité donnée a I'analyse des
dynamiques et des processus a I'ceuvre, une attention particuliére a éé accordée
a I'émergence d'innovations. Ce souci parcourt I'ensemble de I'ouvrage.

Encore quelques mots de méthode : il est aussi important, compte tenu du
caractére systémique et complexe de cette politique, de souligner les acquis
principaux de I'évaluation. Pour ce faire, le choix a été fait dans I'exposition des
résultats, de privilégier, compte tenu de leur degré plus important d'objectivité,
les données tendancielles résultant d'études conduites a I'échelle de plusieurs sites,
d'ailleurs souvent commanditées au niveau national. Dans le méme esprit, on
distinguera les informations provenant d’'éudes quantitatives de celles ressortis-
sant d'éudes qualitatives, les premieres permettant de donner une mesure des
phénomeénes, les secondes de mettre a jour des dynamiques ou de souligner des
points de vue d'acteurs. Les données émanant d'évaluations locales sont mises en
exergue soit quand elles apportent une illustration concréte d’'un phénomeéne
majoritaire soit quand elles sont le signe d’'un processus en émergence.
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Cerner les contours de I'expé&imentation relative a I'aménagement des
rythmes scolaires est un préalable indispensable a la présentation des
résultats de son évaluation. On rappellera rapidement dans quel contexte
cette action a été lancée. Un tableau de ses grandes caractéristiques sera
ensuite proposé. Enfin on s'attardera sur I'explicitation de la démarche
d'évaluation retenue.



GENESE ET CARACTERISTIQUES DE L’EXPERIMENTATION
DES AMENAGEMENTS DES RYTHMES SCOLAIRES (ARS)

Genése de FARS

L'instruction Jeunesse et Sports du 23 novembre 199 relative a I'aménage-
ment des rythmes de vie des enfants et des jeunes, prenant appui sur la
circulaire interministérielle du 3L octobre 19%, lance le programme expé-
rimental s'appuyant sur des sites pilotes d’'aménagement des rythmes
scolaires (ARS). Au-dela de I'analyse réglementaire, I'étude de I'origine de
cette politique doit prendre en considération I'influence du contexte
politique et institutionnel.

La filiation ARVEJ/ ARS : I'héritage et I'innovation

L'aménagement des rythmes scolaires se situe dans la lignée d'actions
publiques relatives aux temps de I'enfant, nées il y a depuis plus de dix
ans. Il ne s'agit pas ici de refaire un historique, une littérature spécialisée
le propose dégja .

Un rappel rapide des textes réglementaires fondant ces dispositifs permet
tout d'abord d'appréhender I'évolution des objectifs et des modalités
d’intervention :

« Circulaire Education nationale, Jeunesseet Sports du 13 décembre 1984 ditecirculaire
Calmat — Chevenement, relative a « I'aménagement du temps scolaire dans le premier
degré, développement des liaisons de I'école avec les partenaires éducatifs locaux»

 Circulaire Jeunesse et Sports du 11 février 1987 relative aux « aménagements des
rythmes extrascolaires» et instaurant les « contrats bleus».

« Circulaire Education nationale, Jeunesse et Sports du 2 ao(t 1988 dite Jospin —
Bambuck relative aux « aménagements des rythmes de vie des enfants» qui introduit
une approche globale des temps de I'enfant.

« Circulaire Education nationale, Jeunesse et Sports, Culture du 13 avril 1989 qui
institue les contrats d'aménagement du temps de I'enfant (CATE), qui articulent les
projets locaux aux projets d’école et les contrats de ville permettant un projet éducatif
local a caractere global.

1 (& notamment Aménager le tenps scolaire, op. cit.,, ou encore Laménagement des tythmes de vie des enfants, apport
d'évaluation, op. cit. atnsi que plus récemment : Robert Fenin, Du temps a ménager; les 1ythmes de vie des enfants et des jeunes,
Miban, Questions d éducation, 1998.
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« Circulaire Education nationale, Jeunesse et Sports, Culture du 20 septembre 1991
relative aux « contrats d’aménagement des rythmes de vie des enfants et des jeunes :
I'espace éducatif concerté».

« Circulaire Education nationale, Jeunesse et Sports, Culture du 3L octobre 1995 qui
simplifie la contractualisation par la mise en place d'un contrat unique et plurian-
nuel : lecontrat d’aménagement des rythmes de vie des enfants et desjeunes (CARVEJ).

En quoi I'expérimentation ARS se distinguet-elle des actions précédentes ?
A priori la réponse n’est pas évidente.

En effet, la continuité est soulignée dans un document officiel, notam-
ment en ce qui concerne la prise en compte des acquis scientifiques :

« Dars le prolongement des expériences antérieures, I'expérimentation s appuie sur
les acguiis de la chronabiologie e de la chronopsycholagie & postule gue I'épanouis-
sment ds enfants, leur mieuxétre, leur réussite (en partiaulier swlaire), passent
par ure meilleure prise en compte de leurs rythmes de vie».

Cependant, on objectera que I'’ARS met plus fortement I'accent sur le
temps scolaire : « L e temps swlaire ocoupe une plae importante dans le temps
O enfants, or les rythmes smlaires sont inadaptés & leurs besoirs : le rythme
fondamental et cdui e la journée & adled et trop longue, I'organisation ce la
smainee del’année swlaire résulte de compromis sodaux et néessite une meilleure
repartition des temps swlaire & hors swolaire» (df. Guide des maires), sans oublier
cependant que la circulaire Calmat — Chevénement en 1984 avait proposé
de facon spécifique des formules d’aménagement de ce temps en articula-
tion avec le temps périscolaire.

Quelques différences sont toutefois & noter, qui nesont pas sansimportance:
— au niveau des objectifs, en 1984 I'accent est mis sur le temps et non sur
les rythmes d'une part ; d’autre part, si I'aménagement est déa un moyen
et non une fin en soi, il S'agit « de prévoir des horaires & des adivités tels que
laliaison avecle monde sodoaulturel et en particulier sportif s fase de lameilleure
maniére possible» et non comme en 1995, de rééquilibrer les différents temps
de l'enfant ;

— au niveau des modalités, la circulaire de 1984 ne propaose que I'aména-
gement du temps quotidien a travers deux schémas d'organisation dont
un respectant le rythme chronobiologique quotidien. En 1989 une timide
avancée est réalisée dans lacirculaireinterministériellerelative aux rythmes
de vie des enfants des écoles maternelles et élémentaires, il est question
« dun aménagament du temps, prenant en compte autant qu'il est possible, les
donnéss sdentifiques relatives aux rythmes biologiques et aux rythmes d'apprentis-
sae, @ séendant, dars la ssmaine au plus grand nombre possible de jours de
dass, dars I'année swolaire au plus grand nombre possible de ssmaines» .
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L’ARS pour sa part, s'intéresse plus franchement aux aménagements. Une
répartition différente du temps scolaire sur différentes périodes (journée,
semaine, année) est encouragée, qui peut aboutir a la réduction d’ensei-
gnement journalier ou encore des vacances sans pour autant toucher aux
obligations scolaires fixées réglementairement. La semaine de quatre jours
est prohibée. Plus encore, les recommandations de la circulaire du 23 no-
vembre 19% invitent clairement a la mise en place « de temps daceil du
matin & du soir, de temps de repas & de repos & a la mise en place dadivités plus
spontanéss qui ponduent e enrichissent la journée de I'enfant e du jeune».

C’est donc bien au niveau de ces modalités d’aménagement que I'ARS
apporte de la nouveauté. Celleci consiste dans I'allégement en volume et
I'étalement dans la durée de la journée et de la semaine scolaire et dans la
flexibilisation et I'enrichissement de cellesci par I'introduction de nou-
veaux temps (d. annexe 1).

Le contexte politico-institutionnel

L'opportunitédel'introduction de cetteinnovation n’est pas sans lien avec
un contexte politique et administratif particulier. On peut caractériser
celuici d'abord en se plagant dans la longue durée.

La montée du local dans le champ éducatif

Lelancement de I’ARS s'inscrit dans le mouvement de la territorialisation
des politiques éducatives, lié a la décentralisation et a la déconcentration
a I'ceuvre depuis le début des années quatrevingt. Ce processus n'est pas
propre a la France, il s'observe dans d'autres pays développés et se traduit
par une redistribution du pouvoir entre le centre et la périphérie.

On assiste donc a une montée en puissance du local et en particulier, des
municipalités dans le champ éducatif.

Sans rentrer dans le détail des étapes de cette territorialisation !, qui n’est
d'ailleurs pas achevée, on peut, avec André Chambon 2, distinguer trois
grands moments :

— lacréation des zones d'éducation prioritaires, le transfert des compéten-
ces aux collectivités territoriales, la transformation du statut des colléges

1 Onpouna pource faire se rélérera Fowvage coordonné par Bemard Charlot, Lécole et le temtoite : nouveaux espaces, nowveaux
emjeux, Ammand (oln, 1994.

2 Andié (hambon, Ies modalités du dévelopy éducatif Tocal : des ZEP aux politiques éducatives ubaines, thése de doctorat
de sciences de ['éducation, université de Parss VIIL 1998.
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et lycées en établissements publics locaux d’enseignement (EPLE) ; cette
phase est d'initiative étatique? « la territorialisation des politiques éducatives
est dairement une politique d Etat, d'un Etat régulateur qui a distribué une partie
e 555 powvoirs mais “verrouille” le systeme en conservant la maitrise des diplémes,
du rearutement des ensgignants et de I"essentiel oes ressouraes» 2 ;

— la mise en place de la politique de développement social des quartiers,
puis de la politique de la ville. La politique éducative devient alors une
dimension d’une politique globale sur un territoire, elle résulte d'interac-
tions entre I'Etat, les municipalités et les acteurs locaux, elle donne lieu a
un compromis, formalisé dans un contrat. Cependant en ce qui concerne
le scolaire, I'Etat reste en position dominante. Les collectivités investissent
donc particuliérement le champ périscolaire et développent des actions a
visée de socialisation, elles peuvent ainsi mettre en place des actions
accompagnant les mutations de la société et remédiant aux problémes
sociaux ;

— I"émergence de politiques éducatives urbaines ou le role des collectivités
locales devient prégnant. L'enjeu du développement local est la justifica-
tion donnée par les collectivités locales pour définir et mettre en place
leurs politiques éducatives. S'affirme alors la tentative de construction
d’'une politique éducative localeintégrée, articulant les dimensions scolaire
et non scolaire et prenant appui sur un nouvel espace territorial, celui de
I'action collective négociée entre I'Etat, les éus locaux, les acteurs sociaux.

A présent changeons de focale et regardons plus prés de nous. La mise en
place de I'expérimentation s'inscrit aussi dans la vie politique francaise et
en particulier, dans le sillage de I'élection d'un nouveau Président de la
République et de la formation d’'un nouveau gouvernement en 19%.

Un contexte politique propice
au lancement d’'actions innovantes

Des la campagne électorale, le candidat Chirac a inscrit la modernisation
du systeme éducatif parmi les principales propositions de son programme.
L'aménagement des rythmes scolaires constitue une des actions concretes
permettant cette réforme.

Elu Président de la République, il confirme cette proposition comme éant
I'une des grandes priorités de son septennat. L'organisation de nouveaux
rythmes scolaires figure donc en bonne place dans le programme d’action

1 Onen touve ayjourd hui un prolongement dans le rapport relatif 3 ka rénovation du service public de I “Fileation nationale remis
en féviier 1998 aux ministres de I'Flucation nationale, et de I'Fnseignement scokaire par Caude Pair:

2 Bemard (hatlot, Lécole et le temitoire : nouveaux espaces, nouveaux erjeu, op. cit.
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du nouveau gouvernement confié a Alain Juppe. Ce dernier en confie la
mise en ceuvre au ministre de I'Education nationale ainsi qu’au ministre
de la Jeunesse et des Sports.

Extrait de la lettre de mission du ministre de la Jeunesse
et des Sports (6 juin1995)

« J'attencs aussi de vous ue vous contribuiez a la réussite de la politique  aménagement des
rythmes smlaires dont j’ai confié la mise en cavre au ministre chargé de I’'E ducation nationale,
Cette politique congtituera un dément fondamental ce la rénovation de notre systéme éducatif.
Elle doit favoriser la prévertion des situations d'édhec & I'épanouissament des enfants, par un
meilleur équilibre deleurs adtivités et par le dévelgppement d'autres talents, artistiques ousportifs.
Elle sera un puissant fadeur d'égalité des dhances pour les jeunes. Votre département ministériel
a &6, depuis longtemps, un fervent soutien des initiatives prises en & sers. Je souhaite que vous
apportiez tout votre NMUIS aux expéarienas qui seront engaggss. L es plus conduantes seront
genéralissy.

Le 5 septembre 199 lors d’une émission télévisée consacrée & I'éducation,
le chef de I'Etat réitére sa volonté :

« Toute la réforme doit reposer sur une nNéessité, qui est de rétablir I'égalité des
dhanas.» (...) « Vous avez vu les résultats exaptionnds, e unanimement apprédés
par les enseignants, par les parents, par les enfants, sur I'expérience qui se déroule
aEpinal al'initiative du maire, M. Seguin. Je aois—et cest lavolonté du Premier
ministre sur la durée du sgptennat — quiil faut que nous ayons partout en Frane
un systame qui consaare le matin aux disdplines de la connaissance traditionndlle,
g I'apresmidi aux disdplines gportives @ aux disdplines de la sasibilité, les
enseignements artistiques au sens plus large du termes.

Le travail gouvernemental se met rapidement en place.

La présidence d’'une commission chargée de conduire la consultation sur
le systéme éducatif est confiée le 11 septembre 1995 par le Premier ministre
et le ministre de I'Education nationale 8 M. Roger Fauroux. Au-dela d’un
bilan deI'éat du systéme de formation, des propositions concrétes doivent
étre formulées, dont « une organisation nowele des rythmes swlaires, pour
équilibrer les disaplines, pour favoriser des adivités d'évell, pour mieux exploiter
I'environnement sportif & aulturd des jeunes, e pour tenir compte des habitudes
Oe vie moderne dars la gestion de la semaine» (d. lettre de mission de
M. Fauroux) *.

1 Ia commission a élaboré neuf recommandations et suggére b généralisation de Iaménagement des 1ythmes scolaires dans
Tenseignement primatre, sous réserve du respect d'un certain nombre de conditions. (£ Pour 'école, rapport de b commussion
piésidée par Roger Farow, Cilmanndévy, Ia Doaunentation fiangaise, 1996.
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Le ministre de la Jeunesse et des Sports pour sa part, manifeste sa volonté
de contribuer pleinement a cet objectif :

« La lettre de mission que vous m'avez transmise le 6 juin dernier place I'aména-
gement des rythmes soolaires au qoaur des priorités de mon adion. 1l sagit [a d'un
sujet essentid pour notre jeunesse, qui me tient tout particulierement a aoaur...»
(courrier au Premier ministre du 5 juillet 1995). Il lance des le 9 ao(t 199%
un appel a projets en vue de la réalisation d'une expérimentation fondée
sur le volontariat.

Début octobre 1995, un communiqué commun des deux ministres (Edu-
cation nationale et Jeunesse et Sports) est réalisé en Conseil des ministres
qui annonce la mise en place de sites pilotes. Dix-huit sites volontaires
sont retenus.

Le démarrage de I'expérimentation est donc bien lié a I'ouverture « dune
fenétre d'gpportunité», pour reprendre le langage des politologues, celle
d'une élection qui autorise la mise en place d'actions porteuses de
changement. Ce raisonnement vaut également au niveau des équipes
municipales nouvellement élues.

Cettegenéseest bien évidemment incompléte, il conviendrait pour cefaire,
de rendre compte du role joué par un certain nombre d'acteurs et de
réseaux, telle n'est pas la vocation de ce rapport.
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Les caractéristiques
de I'expérimentation

Il s'agit ici de mettre a plat les traits spécifiques de cette expérimentation.
Cet exercice sera réalisé en seréférant d’abord aux données réglementaires,
puis des informations chiffrées enrichiront la présentation du dispositif.

Le cadre réglementaire

Il sera présenté en trois temps : les objectifs, les principes d'action, les
criteres de labellisation.

L es objectifs généraux

Ils sont fixés par la circulaire interministérielle relative aux contrats
d’aménagement des rythmes de vies des enfants et des jeunes, signée le
31 octobre 199 entre les ministéres de I'Education nationale, dela Culture,
de la Jeunesse et des Sports.

Ils sont au nombre de quatre :

— lerespedt des rythmes de vie deenfants et des jeunes : il S'agit de mieux prendre
en compte les besoins et les rythmes biologiques, physiologiques, psycho-
logiques et sociaux des enfants et des jeunes et de leur singularité;

— le développement harmonieux de I'enfant & du jeune : ce développement
équilibré de chagque enfant ou adolescent est favorisé par I'ouverture a tous
de I'accés effectif aux divers domaines culture, artistique et sportif ;

- la réusite swolaire de I'déve : 'aménagement doit permettre a chaque
enfant de mieux réussir dans I'acquisition du savoir, dans son utilisation ;
— la partidpetion & la vie de la até : elle est facilitée par les activités, qui
permettent une meilleure intégration.

Ce sont la des finalités d'une politique éducative républicaine et huma-
niste, qui fait place & une dimension temporelle moins universelle et plus
concrete et & des préoccupations visant a renforcer I'égalité des chances et
la cohésion sociale .

1 Ie groupe de travail « « activités /' apprentissages » » du (ESARES est Ivé a une analyse approfondie de ces objectifs généraux
et de leur évolution dans le temps, cf. le 1apport ébboré par ce groupe, 1998.
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L es principes d’action

Enoncés par la méme circulaire, ils sont importants car ils traduisent en
termes plus opérationnels les objectifs généraux. Un simple rappel de
ceux-ci sera effectue.

« L’ensemble du projet doit étre articulé avec le projet d'école ou d'établissement.

« 1l convient, d'une part, d'éviter la dispersion des activités tout en consacrant a
chacune d’elles un temps suffisant de pratique ; d’autre part, d’envisager la possibilité
d’une progression dans ces activités.

« Tout en respectant les missions de chacun, la mise en cohérence des démarches, des
contenus d’enseignement et d’animation, a I’école et dans les lieux d'accueil scolaires
et extrascolaires, est une nécessité.

 Afin de conforter I'école dans sa mission d’enseignement, il faut veiller a limiter le
temps pris sur les enseignements obligatoires. Les activités liées aux contrats ARVEJ
ne prennent tout leur sens que lorsqu’elles assurent une cohérence réelle de toutes les
actions scolaires et extrascolaires.

« Gratuites pendant le temps scolaire, les activités sont proposées a tous les publics,
sans distinction de milieux ; hors temps scolaire, elles doivent tendre vers la gratuité.

* Elles doivent permettre aux enfants et aux jeunes concernés de vivre des activités
culturelles, sportives et artistiques dans les centres culturels, les centres de loisirs sans
hébergement, les installations sportives, les conservatoires relevant des communes ou
d'autres collectivités territoriales.

* Lesintervenants pendant le temps scolaire sont agréés par I'inspecteur d’académie
sur la base de leur qualification, définie par la loi, et de leur compétence au regard des
objectifs de I'école. Pour les activités culturelles, le directeur régional des Affaires
culturelles détermine, préalablement al’agrément deI'inspecteur d’académie, le niveau
de qualification requis.

Pour les temps péri et extrascolaires, ces compétences et qualifications relévent des
responsabilités du directeur régional des Affaires culturelles (DRAC) et du directeur
départemental de la Jeunesse et des Sports (DDJS) selon le type d'activités.

* L’implication des enfants et desjeunes dans les choix d’activités et dans I'évaluation
de leurs progrés sera recherchée.

« |l seranécessaire d'étre également vigilant sur la place du temps d’accueil, destemps
de repos et de jeux et des activités plus spontanées, qui ponctuent et enrichissent la
journée de I'enfant et du jeune.

De nature hétérogéne, ces principes sont explicitement référés au champ
scolaire.
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La circulaire du ministére de la Jeunesse et des Sports en date du
23 novembre 19% édicte, elle aussi, un certain nombre de recommanda-
tions opérationnelles dans la mise en ceuvre de I'expérimentation qui
suggérent comme précedemment une articulation étroite entre le scolaire
et le périscolaire (temps, activités, apprentissages, opérateurs, profession-
nels...), mais elle met davantage I'accent sur la dimension temporelle de
I’action en intégrant les connaissances produites par la chronabiologie et
la chronopsychologie, comme par exemple :

— alléger autant que possible la journée scolaire;

— respecter I'alternance des sept semaines de classe pour deux semaines de
CONQEs ;

— éviter ladispersion d'activités (...) et lasurchargedelajournéedel’enfant.

L es criteres de labellisation des expériences locales

Le 23 novembre 199, le ministére de la Jeunesse et des Sports lance un
nouvel appel a candidature en vue d'une extension de I'expérimentation
a un nombre plus conségquent de sites pilotes au cours de I'année 199%.
Plusieurs critéres de recevabilité des actions sont édictés :

« Semaine scolaire d’au moins cing jours.

e Aménagement d'aprésmidi consacrés aux activités culturelles, sportives, d'éil et
d'expression qu'elles soient organisées pendant letemps scolaire (les six heures d’éducation
physique et sportive et d'activités culturelles obligatoires) ou hors temps scolaire.

» Respect des obligations scolaires (horaires, encadrement, programmes...).

Sur cette base, 171 sites pilotes ont obtenu une labellisation au titre de
I’'année scolaire 1995-199% et de I'année scolaire 1996-1997.

Pour 1997-1998, au vu des premiers résultats de I'expérimentation, ces
critéres sont précisés. L'allégement de la journée et de la semaine scolaire
est désormais une condition impérative.

 Semaine scolaire organisée sur au moins cing jours (avec transfert possible du
samedi au mercredi).

» Respect des obligations réglementaires scolaires (horaires, encadrement, pro-
gramme, volumes horaires par bloc de discipline) et vérification de la qualification
technique et pédagogique des intervenants.

 Allégement des journées et des semaines scolaires, en réduisant (dans I’ensei-
gnement élémentaire) les 26 heures hebdomadaires. A terme, I’objectif est
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d’atteindre progressivement les 24 heures, voire les 22 heures par semaine. Aprés
plusieurs mois d’expérimentation, il apparait en effet évident qu’il ne peut y avoir
de véritables aménagements du temps de I'enfant sans allégement de la journée
et de la semaine scolaire ; ce qui entraine la réduction des vacances d'été pour
respecter au maximum I’alternance des 7 semaines de classe pour 2 semaines de
congés.

« Aménagement d'aprésmidi consacrés aux activités sportives, artistiques, de création
et d’expression organisés sur temps scolaire (6 heures hebdomadaires obligatoires)
et / ou sur temps périscolaire. La formule des aprésmidi « sans cartable» sera privilé
giée, mais d'autre formules, a condition de respecter les orientations nationales, a savoir
matieres fondamentales plutét regroupées le matin et activités sportives et culturelles
regroupées sur des plages horaires spécifiques de I'apres-midi pourront également étre
prises en compte. La cohérence éducative entre toutes les activités devra étre recherchée.

Soixanteseizesites pilotes nouveaux sont retenus au titre del'annéescolaire
1997-1998 et viennent s'ajouter aux premiers (@annexe 2).

Des exemples d'emplois du temps et définitions des différents types
d'aprésmidi sont fournis en annexe 3.

Les caractéristiques des sites :

approche dynamique (de 95 a 98)

Nous avons choisi, plutot que de présenter successivement les caractéristi-
ques chiffrées, année scolaire par année scolaire, de mettre en exergue a
travers quelques grands indicateurs, les traits spécifiques de cette opération.
Les données relatives aux aménagements ainsi que les données budgétaires
seront exposées ultérieurement.

Regard démographique sur les sites

Depuis la rentrée 1995-1996, ce sont donc aujourd’hui 230 sites pilotes qui
expérimentent les nouveaux rythmes scolaires (d. liste : annexe 2).

Une premiére précision simpose avant d'aller plus loin : la notion de site
recouvre des réalités diverses tant du point de vue des collectivités locales
gue des établissements concernés ; un site peut étre une école ou un groupe
scolaire ou plusieurs établissements dans une commune ou encore dans
un regroupement de communes.
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Le tableau ci-dessous récapitule I'évolution démographique de ces sites.

Taux de Taux de

Années Création croissance Abandon mortalité
% %

199%/% 18 sans objet sans objet sans objet
1996/97 153 850 6 4
1997/98 76 50 1 u

Total =230 247 sans objet 17 sans objet

nb : les taux de croissance et de mortalité sont calculés par rapport a I'effectif non cumulé annuel.
Source : MJS

Le« boom» démographique a é&é fortement ralenti au cours de la derniéere
année.

Il est & préciser que les causes d'abandon sont diverses; mais la raison
majoritaire tient au non démarrage du site.

Par ailleurs, I'évolution ne s'est pas seulement traduite par la création de
nouveaux sites ou leur disparition ; elle s'est aussi manifestée par I'exten-
sion du nombre d'éablissements scolaires concernés a I'intérieur d’un
méme site.

Antériorité Nombre de sites %
Nouveaux % K<)
Reconduits 127 %
Etendus 27 12

Source : MJS

Une expérimentation dans des communes
petites et moyennes

L’expérimentation a attiré majoritairement des sites constitués de commu-
nes de faible et moyenne importance ; a cntrario elle n'a pas intéressé les
grandes villes sauf quelques exceptions : Paris, Marseille, Lille, Strasbourg,
Le Havre, Amiens, etc.
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Répartition des sites selon la taille des communes

5%

33%
[ rurales

B petites
O moyennes
[J grandes

41%

En 1996-1997, elle a concerné 324 communes, en 1997-1998 70 supplémen-
taires, soit une progression de 21 %. L'effectif total de 394 communes
actuelles se répartit comme suit, au regard de la taille de cellesci (exprimée
en nombre d’habitants).

Répartition des communes par rapport a leur taille

3%
12%

M rurales
B petites

[J moyennes
26% 59% g

[] grandes

Le poids du rural double dans cette approche, révélant ainsi la présence
de sites intercommunaux dans ce milieu.
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Mais I'évolution du nombre de sites de 1996-1997 a 1997-1998 marque aussi
une progression forte des communes rurales.

Evolution du nombre de sites

Progression
Nombre : Nouveaux
: Sites en ] entre les
Taille des communes total sites :

' . de sites | 1996719971697 /7g98 2 annees
Rurales - 2 000 h. 76 36 40 m
Petites 2 a 20 000 h. b 7 18 23
Moyennes 20 a 100 000 h. 48 Vig] 5 ik
Grandes + 100 000 h. 1 9 2 22
Total 230 165 65 39

Source : MJS

La liste des sites, présentée en annexe 2, permet d'avoir une vue precise de
I'implantation territoriale du dispositif. Neuf départements ne sont pas
concernés : AlpesdeHauteProvence, Cotes-d’Armor, Finistére, Haute-
Garonne, Indre, Landes, Mayenne, Pyrénées-Atlantiques, Tarn-et-Garonne.

Parmi les raisons de I'absence de sites, figure en bonne place la priorité
donnée a la semaine de quatre jours dans certaines zones.

Une expérimentation privilégiant I’enseignement primaire

L’ARS sest implantée principalement dans les écoles élémentaires, les
colléges n'ont é&¢é que peu concernés. L'enseignement privé est plus
impliqué dans le secondaire que I'enseignement public. 14 % del’ensemble
des établissements scolaires pilotes sont situés dans des zones d’éducation
prioritaire (ZEP).

Répartition des établissements selon le cycle (année 97/98)

Type Nombre %
Maternelle 323 33
Elémentaire 499 58
Secondaire 37 4
Total 859 100

Source : MJS
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Répartition des établissements selon le secteur (année 97/98)

% %

Type Nombre public priveé
Maternelle 323 9% 4
Elémentaire 499 A 6
Secondaire 37 87 13
Total 859 94 6

Source : MJS
Répartition des établissements en ZEP (année 97/98)

Type Total en ZEP %
Maternelle 323 40 13
Elémentaire 499 73 15
Secondaire 37 8 22
Total 859 121 100

Source : MJS

On constate un légére évolution entre les deux années scolaires.

Evolution du nombre d’établissements

Progression
97/98 entre
Type 96/97 en cumul les 2 années
en %
Maternelle 212 323 B
Elémentaire 469 499 6
Secondaire a 3 B
Total 772 8D 1
Source : MJS
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... Et donc peu les préadolescents et les adolescents

En 1997-1998 I'expérimentation a concerné 108 402 enfants ; I'année précé-
denteils éaient 98 652, soit une augmentation de 9 %. Toutefois un point
important est a signaler, c'est I'augmentation forte du nombre de préado-
lescents et adolescents en 1997-1998. Cette évolution positive est liée a
plusieurs facteurs : I'extension du dispositif dans certaines communes afin
d’introduire une continuité entre école primaire et collége, le développe-
ment de projets en colléges comme lieu d'animation en milieu rural ou
lieu de prévention en milieu urbain, etc.

Evolution du nombre d’enfants

Progression
97/98 entre
Type 96/97 en cumul les 2 années
en %
Maternelle 24 560 26 537 8
Elémentaire 69 326 73942 7
Secondaire 4 766 7923 66
Total 98 652 108 402 9
Source : MJS

Répartition des enfants par niveau d'enseignement

7%

B maternelle
[ élémentaire

[ secondaire
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Au termede cette premiéreapproche réglementaireet statistique, il importe
de souligner le caractére dynamique, évolutif de cette expérimentation
depuis son lancement. En outre, nous avons la une premiere illustration
de son genre hybride, a la croisée du modéle et de I'expérience locale. De
maniére simultanée se conjuguent des logiques descendante et ascendante:
le cadrage est national mais aucun modéle d’aménagement n'a été a priori
imposécar lesréalitésterritoriales et les publics concernés sont hétérogenes.
Une large place est donc laissée a I'inventivité locale dans la définition des
projets, dans I'organisation.
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Lévaluation de I'expérimentation

C’est avec ce dernier volet que nous allons finir de qualifier cette expéri-
mentation. Celleci se distingue en effet par le fait d'avoir intégré une
démarche d'évaluation dés le lancement de I'action. Cette pratique est
encore assez rare en France. Trés souvent I'évaluation est réalisée a posteriori
et I'accent est mis sur I'analyse des effets.

Le choix de mener une évaluation concomitante a I'action détermine un
certain nombre de caractéristiques, mais préalablement il est important
d'expliquer quelle conception de I'évaluation a été retenue.

En premier lieu I'évaluation, ce n'est pas la recherche dont le but premier
est le progrés de la connaissance. L'évaluation est orientée vers I'action ;
autre différence : I'évaluation suppose aussi I'inscription dans un proces-
sus politique.

Dans cette perpective, on se situe également trés loin d'une approche en
termes de controle qui ferait tomber une sanction en cas de manquement
constaté par rapport a la norme, on a vu que ce volet normatif était trés
faible.

On n’est pas non plus dans le cadre d'une procédurealibi, d’un « plaidoyer
pro domo», le pluralisme des acteurs impliqués dans I'évaluation I'en
empéche de fait.

Enfin on ne se place pas seulement dans le cadre d’'une démarche visant
a fonder un jugement sur la valeur de la politique éudiée, mais aussi dans
une approche opérationnelle ou I'évaluation est congue « cmme un outil
aurant, indigpensable & la formulation de I'action dletméme, a sa mise en cavre
e ason amdioration» 1. L'évaluation permet donc de prendre des décisions
stratégiques ou opérationnelles.

Placer ainsi le niveau d’ambition nefacilite pas latache ; celleci est d’autant
plus compliquée dans le cadre d'une action expérimentale. « Plus une
politique est innovante, plus I'évaluation est & la fois indigpensable e diffidle a
mener. Elle est indispersable dans la mesure ot dle sert & infléchir le déroulement
Oes opérations, & prédser les amdliorations possibles e & appréder I'opportunité de
geréraliser le programme innovant. Elle est d'autre part plus ddicate & conduire
gue dars ure situation routiniere car les adeurs ne disposent pas de systéme de

1 b Monnier; Baluation de Paction des powvoirs publics, (PE Fronomica, 1992.
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références préexistant pour évaluer les effets de la politique e parce gue I'évaluation
conduit & poser en termes nouwveaux les problémes sodaux qui ont motivé I'adtion» .

Une démarche intégrée, formative et participative

L'évaluation ainsi congue est partie prenante de I'action, elle est intégrée
dans la réalisation par la mise en place de systémes de recueil d’informa-
tions permettant d'analyser la situation de départ, de suivre son déroule-
ment, d'apprécier I'adégquation des moyens, des choix organisationnels,
d'infléchir les objectifs..., en d’autres termes I'évaluation permet d’instau-
rer un systeme d’aller et de retour entre I'action et la décision.

Elle est ensuite principalement « endoformative», c'est-a-dire d'abord
destinée aux protagonistes de I'action de maniére a pouvoir modifier leurs
conduites, optimiser I'action et éventuellement transformer son objet. Cette
caractéristique améne a éudier de facon privilégiée les dynamiques a
I’'ceuvre et notamment a chercher a comprendre les processus d’innovation.
Cependant cette évaluation entend aussi éclairer sur la valeur de cette
politique et le gouvernement (notamment pour lui permettre de décider
de sa poursuite, voire de son extension) et plus largement le grand public
(pour favoriser un débat public). En cela, I'évaluation est aussi « récapi-
tulative» pour reprendre les termes du jargon technique. Cet objectif
suppose d’étudier le plus objectivement possible les résultats et les effets
de I'action sur la société. Dans le cas présent, compte tenu du caractére
récent du lancement de I'expérimentation, il est évident qu’il ne sera pas
possible de se prononcer sur des effets a long terme. On se bornera a
observer « les effets en émergence», « les premiers impacts». 1l sera en
revanche possible de les mettre en regard de ceux mis a jour lors de
précédents travaux d’'évaluation.

Cette évaluation se veut également pluraliste et participative : elle engage
tous les acteurs concernés a quelque niveau que ce soit, a confronter leurs
valeurs, leurs idées, leurs savoir-faire et repose donc sur un accord de
volonté, I'acceptation d'étre exposé au regard des autres, de se décentrer
par rapport a I'action, de changer collectivement. Elle permet un débat
démocratique au sein d’instances ad hoc

» Auniveau national, lecomité d’évaluation et desuivi des aménagements
des rythmes scolaires, devenu depuis la rentrée 1997-1998 le comité d'éva-
luation et de suivi des aménagements des rythmes de I'enfant (CESARE ?)

1 FEie Monnier; ibidem.
2 Lappelltion a été modifiée en 1998 a | sute de nombrewx débats au sein du (ESARE, pour souligner le caractére global de
|a démarche et sa centration sur 'enfant, non sur I'école.
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est présidé par Jean-Paul Delevoye, sénateur maire de Bapaume, président
de I'Association des maires de France ™.

Cette instance dont la composition est pluraliste (€lus locaux, administrations et
organismes sociaux, personnalités qualifiées (d. liste des membres en annexe 4) s'est vue
donner pour missions d'assurer le suivi de la mise en ceuvre de I'opération, de piloter
I'évaluation, d’apprécier les résultats obtenus, d'élaborer des analyses et des outils et de
proposer des recommandations pour la poursuite et I'extension de ces expériences.

Au fil de ses séances pléniéres (cing en 1996-1997, six en 1997-1998) et des
réunions de ses groupes detravail thématiques (d. infra), le comité a évolué
progressivement d’une plateforme active d'échanges interinstitutionnels
a un espace d’action collective.

Liste des groupes de travail du CESARE

« Groupe technique juridique (année 1996-1997).
 Groupe technique colléges (année 1996-1997).

 Groupe technique codits (année 1996-1997) devenu groupe « codits et financements»
(année 1997-1998).

« Groupe d'étude « effets sur les enfants» (année 1996-1997) devenu groupe « « activi-
tés / apprentissages» » (année 1997-1998).

» Grouped'étude« dynamiquelocale» (année 1996-1997) devenu groupe« partenariat
et territoires» (année 1997-1998).

* Grouped'éude« emploi » (année 1996-1997) devenu groupe « emploi-professionna-
lisation » (année 1997-1998).

Cette transformation a éé rendue possible, certes sous I'effet du temps,
mais surtout dés lors qu’un objet commun de travail a pu étre construit.
Le comité plénier s'est tout d’abord approprié les résultats des études 2 en
les mettant en débat, en les interprétant et en les intégrant dans I’évolution
de ses propres travaux. A partir de 13, ses groupes d'éude se sont
transformés en groupes de production ® de réflexions, d’outils, de propo-
sitions, s'élargissant d'ailleurs a I'occasion a de nouveaux acteurs (associa-
tions, représentants de services déconcentrés de I'Etat, syndicats, etc.). Un

1 Ie (BSARE a tenu sa prenuére réunion le 7 mai 1996.

2 (ommanditées par e ministére de b Jeunesse et des Sports (direction de b Jeunesse et de la Vie associative) A partir de ses
propositions.

3 Unrecueil de Fensemble des compies rendus des séances plémiéres et des groupes de travail a é1€ constitué.
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systéme de communication a éé mis en place entre le comité plénier et
les groupes a travers la diffusion des comptes rendus et la restitution en
séance pléniére des avancées des travaux.

Petit a petit s'est donc mise en place une démarche plus active, impliquant
toujours davantage les acteurs concernés. Ce tableau idyllique se doit
cependant d’étre légérement nuance car force est de constater que cette
dynamique a pu sans doute contribuer, parmi d’autres raisons, a la
défection de certains membres du comité, a la culture institutionnelle trop
éloignée de cette philosophie de I'action.

Ainsi cette évaluation participe aussi d’'un apprentissage collectif ot I'on
apprend a s'écouter, a échanger des analyses, des pratiques mais ou I'on
apprend aussi a construire des références communes, a définir transversa-
lement les enjeux sociaux. Elle a donc aussi un caractére formateur. En ce
qui concerne I'Etat, elle contribue defadoa lamodernisation deson action.

 Au niveau local, on retrouve cette méme caractéristique : chaque site a
ééinvitéa conduire sa propre démarche d'évaluation en associant, au sein
de comités locaux, tous les acteurs concernés. On y retrouve a I'instar du
CESARE, les représentants des collectivités, des administrations, mais
aussi des associations, des parents, des professionnels de la santé, etc. Selon
les sites, la tonalité a été tantdt mise sur le suivi du projet : les décisions
opérationnelles sont ainsi débattues collectivement (Saint-Genis-Pouilly
par exemple), tantét sur la conduite d'une évaluation externe en faisant
appel parfois a un scientifique pour présider ce comité (Strasbourg par
exemple). Autant que I’on puisse en juger a travers les comptes rendus de
Ces reunions, on a bien affaire & une méthode nouvelle, plus ouverte, plus
transparente du pilotage de I'action publique.

Plusieurs instruments ont favorisé I'échange des expériences, des ré
flexions, des savoir-faire entre les sites et du niveau national au niveau local
(ou I'inverse) : de fagon réguliére Rythmes, la lettre des sites pilotes, a tenu
cette fonction en se faisant I'écho des réflexions et pratiques locales, en
diffusant des recettes, des savoir-faire, desinformations utiles pour I'action.
Faire réseau éait clairement I'intention recherchée par cet outil de com-
munication. Mais des manifestations nationales comme le collogue du
6 mai 1997 et le forum des sites pilotes des 12 et 13 juin 1997, ont aussi
offert ponctuellement un espace de débat entre acteurs. Au niveau local,
cette pratique a également cours : certains sites (Saint-Jacques-dedaLande
par exemple) organisent annuellement une journée de rencontre et de
bilan.

Enfin cette dimension démocratique s'est traduite aussi par la réalisation
d'auditions de syndicats, d'associations de jeunesse et d’éducation popu-
laire, de parents d'éléves et des familles, de personnalités scientifiques,
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permettant de connaitre et donc d’intégrer leurs positions dans I'éude de
cette politique ™.

Par sa conception, I'évaluation de I'expérimentation a été pensée comme
une démarche d’accompagnement du changement ; qu’en at-l é&é dans la
réalité?

Une approche transversale

Ainsi que le recommandent tous les bons manuels d’évaluation 2, I'une des
premiéres étapes de I'élaboration d'un projet d'évaluation consiste aprés
la définition du champ (en I'occurrence le champ strict de I'expérimenta-
tion, soit les actions développées par les 230 sites pilotes), & identifier les
finalités et enjeux de celleci. A quoi va servir I'évaluation ? Dans le cas
présent, le CESARE dans ses réunions du 7 octobre 199 et du 4 décembre
1996 a apporté trois réponses dga évoquées de fagon plus théorique lors
du point précédent : analyser les conditions de I'extension de cette action
et apprécier ses résultats, ses effets, tout en favorisant I'apprentissage
collectif et la mobilisation autour de cette politique.

Compte tenu des objectifs pluriels de cette politique et eu égard a ces
finalités de I'évaluation, un certain nombre d’axes d’éudes ont éeé définis
au niveau national qui couvrent la transversalité de la problématique et
auxquels correspondent des hypothéses de départ.

L'évaluation explore ainsi plusieurs dimensions de I'expérimentation, elle
cherche a apprécier différentes qualités de cette politique, €lle a recours
pour ce faire a des méthodes variées. Nous présenterons successivement le
travail d’évaluation engagé par le CESARE au niveau national et ceux
réalisés par les sites au niveau local.

L e protocole de I’évaluation au niveau national

H ypothéses de départ

Au niveau national, le comité a élaboré un certain nombre d’hypothéses
de départ concernant tant les impacts sur les enfants et sur la société, que
les conditions d'extension voire de généralisation.

1 Ies positions des « corps intermédiatres » ont été publiées dans Aménager le temps scolare, op. .. Bn revanche avame
ménwite ne subsiste de | consultation de personmalités scientifiques organisée par le cabinet du ministre de kb Jeunesse et des
Sports en 1996, ni des entretiens idividuels réabisés depuss.

2 Voir par exemple Petit guide de I'évaluation des politiies publiques, (onseil scientifique de I'évaluation, Ia Documentation
frangaise, 1996.
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Ces conditions tout d'abord, consistent a priori :

— dans la maitrise et la rationalisation des colts ;

— dans I'existence de ressources humaines adaptées en quantité et en
qualité aux exigences de cette politique;

— dans une politique d’'aménagement du territoire développant un offre
suffisante d'équipements et de services (transport par exemple) ;

— dans une politique favorisant le dynamisme des territoires, notamment
par I'intercommunalité et le partenariat local, encourageant ainsi la vie
associative et la démocratie locale;

— dans I'élaboration de normes facilitant I'organisation des activités
périscolaires et plus largement d’un cadrage national autorisant l'initiative
locale;

— dansladéfinition des roles respectifs del’Etat et deses différentes entités,
et des collectivités territoriales.

S'agissant des effets sur les enfants et sur la société, les impacts peuvent
étre d'ordre divers :

— sur les enfants, des effets sont attendus en termes de bien-étre (fatigue
amoindrie, éat de santé en améioration), de comportements (moins
d’agressivité, plus de calme, estime de soi, autonomie...), de relations
sociales (entre enfants et avec les adultes), d’apprentissages, d’'un meilleur
rapport a I'école, de performances scolaires.

On peut dailleurs aller plus loin dans la formulation d’hypothéses et
considérer & partir de I'é&ude des discours et documents officiels, qu'il
existe implicitement un lien linéaire entre le meilleur respect des rythmes
des enfants, leur bien-étre, leur épanouissement et leur réussite scolaire ;
— sur la société, des impacts sont attendus en termes de développement
de la coéducation (relations entre les parents et I'école, la commune,
relations entre les enseignants et les intervenants, pratiques éducatives
nouvelles), développement de la dynamique locale (démarche collective
autour d’un projet local), du partenariat et du développement d’espaces
d'action concertée.

Les critéres de I'évaluation

Une autre maniére de souligner la transversalité de cette évaluation est de
mettre en exergueles « qualités» * dela politique qui seront étudiées. Parmi
cellesci ont été retenues :

— l'adhésion : il est important de savoir si cette politique est reconnue
dans son bienfondé et sa validité par les publics et acteurs concernés ;

1 Certains autews utilisent daillewrs b notion de cuitéres.
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— lefficacité: lesrésultats obtenus, lesimpacts produits sont-ils conformes
aux objectifs ?

— la cohérence : les différents objectifs sont-ils cohérents entre eux? Les
moyens sont-ls adaptés aux objectifs?

— lafaisabilité : I'expérience peut-elle étre étendue, a quelles conditions?
Dans la mesure du possible sera aussi questionnée la pertinence de cette
politique, C'esta-dire I'adaptation de ses objectifs aux enjeux sociaux concernés.

Objet de I'évaluation

Les hypothéses de départ et les critéres exposés ci-dessus se sont traduits
dans un programme d'évaluation qui distingue des évaluations externes
et des travaux internes. Le tableau suivant récapitule les éudes confiées a
des évaluateurs externes (Six) en les classant en trois axes et par thémes.

Etudes externes réql isées dans le cadre
de I’évaluation nationale

Impacts sur les enfants
+ CREDOC :

Etude réalisée en 1996-1997 auprés d’'un échantillon de 767 enfants et leurs parents et
abordant les questions suivantes :

— information des enfants et des parents sur le dispositif ;

— satisfaction des enfants et des parents par rapport aux aménagements et aux
activités ;

— opinions des parents sur I'évolution des comportements des enfants hors école;

— opinions des parents sur les apprentissages, les performances scolaires et le rapport
al'école.

Etude réalisée en 1997-1998 auprés d'un échantillon de 709 enfants et leurs parents et
d’'un échantillon témoin hors ARS, appréhendant en sus des thémes de I'an passeé, les
points suivants :

— niveau de participation des parents;

— représentations de I'usage des temps scolaire et hors scolaire par I'enfant.

< Laboratoire CIVIIC, département des sciences de I’éducation,
université de Rouen

Etude réalisée en 1997 traitant des thémes suivants :

- les finalités du dispositif ;

— les conceptions de I'éducation a I'ceuvre;

— les effets sur les enfants en termes d'apprentissage et de socialisation selon les
différentes catégories d'acteurs.
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e Cabinet VERES Consultants

Etude psychopédagogique réalisée en 19961997 :

— le développement de I'autonomie et de la socialisation ;

— la satisfaction des enfants vis-a-vis des activités et des aménagements.

e Labacolill, UFR de psychologie, université de Lille 111

Etude lancée en 1998 traitant des thémes suivants :
— facteurs favorisant les transferts d'apprentissage entre les activités sportives et
culturelles et les disciplines scolaires.

Impacts sur la société

¢ Cabinet VERES Consultants

Etude réalisée en 1996-1997 :

— le partenariat et la dynamique locale;

— la coéducation : enjeux, pratiques, interrogations;;

— la question du temps dans le dispositif.

Etude réalisée en 1997-1998 :

— lamise en cohérence des actions éducatives sur un territoire.

< Laboratoire CIVIIC, département des sciences de I’éducation,
université de Rouen

Etude réalisée en 1997 traitant des thémes suivants :
— les conceptions et les pratiques pédagogiques des enseignants et des animateurs.

L es conditions d’extension

¢ Cabinet Jérébme Dupuis Consultants

Etude réalisée en 1998 traitant des thémes suivants :

— analyse des co(its engendrés par I'opération au regard de différents facteurs;
— mise en exergue des facteurs inflationnistes et des facteurs d’économie;

— méthode de calcul des codits annuel et horaire par enfant.

+ CEREQ

Etude réalisée de 1996 & 1998 traitant des thémes suivants :
— les caractéristiques des intervenants et des emplois;

— effets en termes de création d'activités et d’'emplois;

— les perspectives de professionnalisation.

» Cabinet VERES Consultants
Etude réalisée en 1997-1998 :
— les évolutions de I'action publique et du politique face aux territoires.
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Enfin, une évaluation externe reste aussi & mentionner, celle confiée a
Analise/ Escol (université de Paris VIII), qui consiste en une analyse
secondaire des évaluations locales (voir infra) ; elle ne s'integre pas dans les
thématiques susmentionnées, elle aborde de fait la question de la mise en
sens, c'est-a-dire de I'appropriation des objectifs généraux au niveau local.

Au total le corpus complet des évaluations externes comprend onze
rapports d'études et quatorze monographies?®. Pres de 90 sites ont fait
I'objet d’une observation en 1996-1997 et 1997-1998 dans le cadre de ces
études commanditées a des organismes spécialisés.

Les travaux internes sont constitués d’enquétes conduites par le ministére
de la Jeunesse et des Sports et des productions réalisées par les groupes de
travail du CESARE 2

» Les enquétes internes ont permis d'une part de recueillir des informa-
tions sur les sites pilotes : caractéristiques des collectivités locales concer-
nées, des établissements et des publics touchés, des aménagements réalisés,
données de base sur les activités, données budgétaires. Elles permettent
d’avoir ainsi une photographie exhaustive de la réalité des sites en 1996-1997
et en 1997-1998. D’autre part, une enquéte a é&té condulite et réitérée au cours
de I'année scolaire 1997-1998 auprés de I'ensemble de la population des
intervenants. Elle renseigne de fagon précise sur les profils de ceux-ci, leur
situation statutaire dans le site pilote et hors site pilote ainsi que sur les
fonctions occupées et les activités encadrées.

 Lesproductions des groupes detravail du CESARE (d. supra) fournissent
des analyses complémentaires aux études sur des problématiques parti-
culiéres : dans ce cas, des enquétes, des éudes qualitatives et des auditions
ont pu ére diligentées par les groupes eux-mémes (groupes colléges,
partenariat et territoires, colts et financements). Elles explorent aussi la
dimension technique de certaines questions (groupe juridique, groupe
emploi-professionnalisation, groupe « activités / apprentissages»). Elles
formulent enfin des positions, des propositions et des recommandations.

Ces multiples productions se sont nourries mutuellement par le simple
fait que les groupes thématiques avaient aussi pour mission de piloter les
études : ainsi les groupes ont intégré dans leurs travaux les résultats des
études mais surtout a lI'inverse, des chargés d'éudes désireux d’appréhender
les questions étudiées sous des modalités plus concretes ont demandé a
pouvoir participer aux travaux des groupes. Il s'est produit en quelquesorte
une forme de « fertilisation croisée».

1 Ceu<i sont foumis sur demande par le ministére de k Jeunesse et des Spotts.
2 bidem
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Les méthodes retenues

Compte tenu de la variété des objectifs de cette évaluation, des méthodes
variées ont été mobilisées.

» Desméthodes quantitatives permettant de donner un poids a un certain
nombre d'indicateurs du type satisfaction des enfants et des parents,
structure de la population des intervenants, de leurs qualifications,
répartition des aménagements, et donc de constater I'atteinte des objectifs.
Des traitements statistiques sophistiqués ont été réalisés dans certaines
études quand il s'est agi d’éudier les relations entre les variables (par
exemple analyse des facteurs de colits, construction d'une typologie des
aménagements), et quand on a cherché a déerminer les effets propres a
cette politique (par exemple les effets des aménagements sur la fatigue ou
sur le plaisir d’aller & I'école). Une méthode expérimentale comparant
I’échantillon expérimental a I'échantillon témoin a alors éé developpée.

Elles ont été développées dans les éudes suivantes :

— CREDOC : enquétes par questionnaire passe par téléphone en 1996-1997
et en 1997-1998 aupres des enfants (de CM2 au CE2) et de leurs parents
(n=767n=709);

— CEREQ : enquéte par questionnaire auto-administré passé aupres des
intervenants de I'ensemble des sites pilotes dans deux régions (n = 7%),
enquéte par questionnaire auprés de tous les intervenants ayant quitté le
dispositif dans ces deux mémes régions, passé par téléphone (n=138);

— Jérbme Dupuis : exploitation statistique de la base de données des sites
pilotes (données réalisées 1996-1997) ;

— enquétes internes sur les caractéristiques des sites pilotes et des interve-
nants (recensement exhaustif).

» Des méhodes qualitatives ont éé utilisées pour décrire et analyser les
processus a I'ceuvre (par exemple éude de la dynamique locale, é&ude des
modalités de partenariat), pour identifier les conditions de réussite (de la
mise en place d'une innovation en éducation par exemple) ; elles ont
permis également desaisir les opinions, les représentations, les conceptions
des acteurs (appréhension des finalités de la politique, conceptions éduca-
tives, etc.).

Elles se sont aussi déclinées sous des formes diverses :

— analyse documentaire : cette modalité a surtout éé pratiquée par les
groupes (analyse des objectifs a travers les textes par exemple), mais aussi
par I'é&ude du cabinet VERES;

— entretiens aupres des acteurs (&lus, directeurs d'écoles, représentants de
services déconcentrés, enseignants, animateurs, coordonnateurs, parents,
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enfants, etc.) : éudes de I'université de Rouen, du cabinet VERES, du
cabinet Jrébme Dupuis ;

— monographies de sites (Quatorze) permettant de comprendre les effets
de contexte a partir de la comparaison de cas contrastés (études VERES,
CEREQ);

— rechercheaction permettant I'implication et la mobilisation des acteurs
(études VERES).

Les limites de I'évaluation

En résumé, quelles sont les limites de cette évaluation ?

» Au niveau du champ, I'évaluation au niveau national se borne stricte-
ment a I'expérimentation des aménagements des rythmes scolaires mis en
place dans 230 sites ; elle ne porte pas sur la politique d’aménagement des
rythmes de vie e de I'enfant et du jeune développée sur I'ensemble du
territoire national.

» Au niveau du temps, le protocole national d'évaluation n'a pas prévu
d'éudes permettant de mesurer par des méthodes quantitatives les effets
sur les performances scolaires. Une telle é&ude nécessite une approche
longitudinale, antinomique avec une évaluation concomitante. Le minis-
tére de I'Education nationale n’a pas souhaité par ailleurs mobiliser ses
services en vue du lancement d’'une enquéte propre aux sites ARS. De la
méme maniére, une éude plus lourde relative aux codts, permettant
d'appreécier I'efficience réelle (codits / avantages) de cette politique a été
écartée car le projet n’éait pas mar d’une part et nécessitait un investisse-
ment long dans le temps, d'autre part.

* Pour des raisons financiéres, un volet de I'éude confiée au CREDOC,
initialement prévu, n'a pu étre réalisé, qui consistait dans le suivi parti-
culier d’'enfants en CM 2 dans une école expérimentale en 1996-1997, passant
en 6° en 1997-1998. Pour les mémes raisons et du fait de I'existence de
plusieurs évaluations locales relatives aux effets des aménagements sur les
rythmes des enfants, confiées a des chronabiologistes, il n’a pas été jugé
utile de développer cet axe d’investigation dans le protocole national.

Toutefois, si cette évaluation comporte des zones d’'ombre, elleapprofondit
cependant comparativement a I'évaluation de la politique d’aménagement
des rythmes de vie des enfants menée en 1992, certains points relatifs aux
conditions de mise en ceuvre (les colts, les emplois et qualifications, le
partenariat et la territorialisation) et aux effets sur les enfants et sur la
société (les conceptions et pratiques pédagogiques a I'ceuvre, la mise en
cohérence des actions éducatives...).
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L’ensemble de ces matériaux constitue le socle des résultats présentés en
deuxiéme partie; ceux-Ci intégrent cependant aussi des analyses résultant
d’évaluations locales.

L es évaluations locales

L'évaluation de I'expérimentation n'a pas seulement été le fait du niveau
central et du CESARE, I'évaluation a aussi été partie intégrante de I'action
de nombreux sites pilotes. 1ls éaient d'ailleurs invités a s'inscrire dans une
telle démarche.

Le dilemme de la cohérence

Afin de pouvoir donner quelque peu de cohérence a ces initiatives, il a été
fortement débattu au niveau national de I'intérét de I'élaboration d’'une
« grille commune d’observation ».

Mais comment normaliser I'évaluation alors que parallelement tout mo-
déele d’'aménagement avait été proscrit et que I'on se trouvait donc face a
une extréme diversité des actions locales dans leurs objectifs et leurs
modalités? Le choix a donc été de fournir un certain nombre de recom-
mandations pour I'évaluation et de faire connaitre le protocole national
d'évaluation aux sites pilotes.

La Letre des sites pilotes n° 0 a joué ce role en proposant aux sites un
certain nombre d'éclairages :

e Questce quévaluer? « Les buts de I'évaluation concrment a la fois les effets de
I'aménagement ¢ les conditions de son extension» .

* Que faut-l évaluer ? « Au plan national, le programme d'éudks retiendra outre le premier
domaire (leseffets sur lesertfants), les aolits, leseffets sur I'emploi et les quialifications, I'adéquation
entre les objedtifs de I'offre & de la demande des adtivités périsolaires» .

e Qui évalue? « Pour permettre la confrontation des points de vue des responsables direds et
ks points de vue tant o experts extérieurs que d'acteurs locaux onernés en tant gue partenaires
ou béndfidaires, il est important qu'un comité d'évaluation soit mis en plae e fondtionne. » ...

Par ailleurs le ministére de la Jeunesse et des Sports a diffusé aupres de ses
services déconcentrés le protocole national d'évaluation au cours de
réunions organisées au début de I'année 1997

Qu'at-l résulté de cette sensibilisation ?
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Prés d’une centaine de sites ont porté a la connaissance du CESARE les
évaluations effectuées au titre de I'année 1996-1997. Pour 1997-1998, ils ne
sont qu’une vingtaine mais cela tient au fait que I'année scolaire n’était
pas achevée quand la demande de communication de leurs travaux a été
faite. Face & la masse des documents fournis, il a éé décidé d’en faire
réaliser une analyse secondaire par des évaluateurs externes.

Un premier travail a é&é mené par Héléne Eon dans le cadre d’'un mémoire
destageréaliséalaMission évaluation-rechercheau ministére de la Jeunesse
et des Sports. Une étude plus approfondie a été confiée au laboratoire
ESCOL (université de Paris VIII) .

La diversité dans la conformité

On peut avoir deux lectures des effets produits sur les évaluations locales par
I'absence de prescriptions fortes par le niveau national. D’un certain point de
vug, les sites se sont inspirés des axes d'évaluation nationaux, de I'autre on
décele une grande diversité non seulement dans les thématiques abordées mais
dans les conceptions de I'évaluation, dans les outils utilisés, etc.

» Premiére lecture : des thématiques s'inscrivant dans les finalités et
problématiques nationales.

Le classement opéré par H. Eon montre qu’au fond, les sites ont intégré
les grandes finalités de I'évaluation définies au niveau national : évaluation
des effets sur les enfants et sur la société et évaluation des conditions de
mise en ceuvre. Le tableau suivant en témoigne.

On peut avoir deux interprétations de cet effet de conformité, I'une qui
est de dire que les informations données aux sites par le niveau national
leur ont réellement servi de cadre ; la seconde qui est celle d'un « habillage
d’'opportunité», qui est un comportement relativement courant vis-a-vis
de I'échelon central.

1 Unpomt de vue surTARS : les dispositils et I'école ; Balation secondaire des dispositifs d aménagement des ythmes scolaites,
AMAIBE ES(OL (uyssa Kassimi, Ofivier De Peretti sous b responsabilité scientifique d Hisabeth Bautier; juin 1998.
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Effets sur les comportements, I'épanouissement
Effets sur la motivation, I'attention, la mémoire

gfgrtﬁcasg{s Effets sur I'autonomie, la responsabilité
Effets sur la fatigue, le sommeil, I'agitation
Effets sur les acquisitions, la réussite scolaire
Evaluation Effets sur le partenariat, la coopération
des effets intercommunale

Effets sur la vie sociale, la vie associative,
Effets sur | la citoyenneté
la société | Effets sur la vie familiale

Effets sur I'aménagement du territoire
Effets sur le développement de I'offre d'activités
Effets sur I'emploi

Conduite | Conditions de mise en place du projet
de projets | gy

Evaluation )
des Colts Etude des colts et modalités de financement
condlt!ons
de mise Opinions des enfants
en ceuvre Etude

Opinions des parents
Opinions des enseignants
Opinions des intervenants

des opinions
des acteurs

« Seconde lecture : I'hétérogénéité sur tous les plans.

C’est le point de vue développé par les deux évaluateurs externes, princi-
palement les chercheurs de I'université de Paris VIII. En premier lieu, nous
illustrerons cette diversité, puis nous tenterons de trouver des facteurs
explicatifs.

La diversité se décline a travers différentes dimensions :

— larigueur : on trouve dans le corpus toute une gamme de travaux allant
du travail de recherche a des simples interrogations sur I'action. Parmi les
travaux rigoureux, les chercheurs de I'université de Paris VIII ont intégré
les évaluations externes commanditées a des universitaires par les comités
locaux. Sur I'ensemble du corpus, ont éé repérées une douzaine d’'évalua-
tions de cetype (annexe5 : évaluations locales confiées & des universitaires),
nousy ferons référence dans les deuxieme et troisiéme parties de ce rapport.
Mais on trouve aussi des évaluations rigoureuses produlites par les comités
eux-mémes. Les chercheurs deParis VII1 en donnent la définition suivante:
« Cest-aedire qui définissent des objets d'évaluation, appliquent des aritéres de mesure
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e metent en place des dispasitifs denquéte ou des grilles danalyse». D'autres
évaluations font preuve d’'une démarche réflexive mais sont partielles ou
provisoires. Pour finir, a I'autre de bout de cette échelle, on trouve « des
Oesriptifs des projets ARS avec des déments d'évaluation sporadiques non fedérés
par ure logique évaluative, de simples comptes rendus de réunion de comités locaux
Ok pilotage, des interrogations livres en tant que telles ou des résultats quantitatifs
bruts issus denquites aupres des publics conerné. » ;

— les outils : ils sont tout autant hétérogenes et leur qualité est liée a la
rigueur que nous venons d'évoquer. lls se déclinent en questionnaires,
entretiens, sondages, tests, observations participantes...

Deux points sont cependant a mentionner.

Premiérement la prédominance des méthodes quantitatives, que I'on peut
expliquer de deux maniéres : la facilité et le gain de temps que présentent
(en apparence) les questionnaires par rapport a d’autres méthodes, la plus
grande visibilité produite par les chiffres. On aborde la la question de la
légitimité de I'expérimentation.

Et c'est le second point : on ne peut qu'étre frappé par I'usage massif du
guestionnaire de satisfaction (usage confirmé d'ailleurs en 1997-1998 dans
I'analyse faite par la Mission évaluationtecherche en sus des travaux
externes mentionnés portant sur 1996-1997). Le recours a cet instrument
de mesure de I'adhésion montre combien I'évaluation participe d'un
processus politique. Pour les promoteurs desinitiatives locales, I'évaluation
doit notamment permettre de légitimer I'expérience. Cette inscription de
I’évaluation comme un enjeu de pouvoir a d'ailleurs éé constatée par le
cabinet VERES*:;

— les thématiques : le tableau ci-dessus permet de rendre compte de leur
variété, il n’est donc pas utiledes'y attarder. Le plus important, nous disent
les chercheurs de Paris VIII, ne consiste pas « dans les catégories d'objets dhoisis
mais dans les significations quiils donnent aux mémes objets, les différentes
aonaptions d une thématigue commune» . Nous aurons I'occasion de revenir
plus longuement sur ces conceptions et logiques de référence ;

— les auteurs : le comité de pilotage n'est pas toujours l'initiateur de
I'évaluation, ce peut étre un individu, ici un enseignant, la le directeur
départemental de la Jeunesse et des Sports ou I'inspecteur de I’'Education
nationale.

Quels sont les facteurs, outre I'absence de modée national, qui ont
contribué a cette hétérogénéité?

1 VERES Consultants, Baktion du dispositif rehatif i Faméi des 1ythmes scohites, jullet 1997.
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L’étude de I'université de Paris VIII distingue des facteurs externes et des
facteurs internes :

— parmi les premiers sont évoquées la pluralité des intéréts gravitant autour
de la question des aménagements du temps et des rythmes de I'enfant et
afortiori des rythmes scolaires, mais aussi les conditions de mise en ceuvre
de I'expérimentation et notamment la précipitation initiale qui a pu avoir
des effets négatifs sur la qualité des évaluations engagées ou renforcer le
choix de thémes proches des axes définis au niveau national ;

— en ce qui concerne les seconds, des variables de contexte ont pu jouer
comme la taille des communes, leurs caractéristiques géographiques,
socio-économiques €t culturelles, ou encore I'histoire du site, I'existence
d’autres politiques éducatives, enfin les choix effectués en matiéere d’éva-
luation sont révélateurs de la fagon dont les sites se sont appropriés les
objectifs et le dispositif : en cela les évaluations locales, leur conception,
leurs modalités constituent un bon analyseur de I'interprétation et de
I’'adaptation du dispositif sur le terrain.
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Conclusion

Dans cette premiere partie, nous avons voulu montrer la singularité de
cetteaction publique: saforme expérimentale particuliére répond au souci
de ses promoteurs d'aller au-dela de I'ouverture de I'école a son environne-
ment et d'introduire par I'expérience, et non « par décret » (M. Crozier) de
nouvelles conceptions et pratiques relatives au temps, aux savoirs et aux
pédagogies, ou encore a la conduite des actions publiques, mieux adaptées
aux enjeux de lasociété dedemain. Il nes'agit pas d'imposer lechangement
mais de le construire par I'action, par I'échange, en adoptant une attitude
réflexive, en admettant ses erreurs, en éaborant un accord autour d’un
projet. L'expérimentation est un processus de négociation et d'apprentis-
sage collectif ol les interactions jouent un role essentiel. L'évaluation joue
un réle capital dans cette dynamique car elle favorise la réflexion sur le
sens de I'action, elle permet de régjuster les dysfonctionnements éventuels,
elle développe la circulation des informations, elle invite les acteurs
concernés aseconfronter, a délibérer et a définir des références communes.
En termes savants et en se référant a la théorie de I'innovation développée
par la sociologie des sciences?, I'évaluation participe du processus de
« traduction », par lequels les acteurs s'approprient, en formant un réseau,
les enjeux d’une innovation.

1 Voir par exemple Michel Gillon, Ia science et ses réseaux. Genése et civulation des faits scientifiques, La Décowverte, 1989.
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Cette seconde partie permet d’amorcer la présentation des résultats du
travail évaluatif réalisé par le CESARE. Elle s'intéresse exclusivement aux
objectifs de I'expérimentation, c'est-a dire au sens et a I'efficacité de cette
action publique. Les objectifs genéraux ont-ils éécompris ? Quels résultats
peut-on observer ? Quels impacts a produit cette politique? Ces objectifs
doivent-ils étre reconsidérés? Autant de questions auxquelles nous allons
désormais tenter de répondre.

Avant de porter un regard plus pointu, objectif par objectif sur les
« outputs», les« extrants» de I'expérimentation, il importe préalablement
d'analyser dans le cadre de cette introduction, la fagon dont les objectifs
de I'expérimentation ont &é pergus et appropriés.
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Des objectits généraux
a Ia construction du sens de I'action

Plusieurs études ! et productions de groupes 2 ont souligné le caractére flou
des objectifs généraux assignés au niveau national a la politique d'aména-
gement des rythmes dans la circulaire de référence du 3L octobre 19%
(d. premiére partie). Qu'en est-l rédlement ? La question n'est-elle pas
plut6t de savoir comment ceux-ci S'articulent et s'ils sont cohérents?

Cette question n’est pas neutre a I'amorce d'un travail d'évaluation. Il est
évident que I'énoncé d'objectifs trop généraux constitue un facheux
obstacle. Mais c'est oublier que les acteurs locaux ne sont pas passifs et
qu'ils interprétent localement les finalités poursuivies . 1l importe de se
livrer en premier lieu a une démarche compréhensive.

Le « flou » des finalités

Ce point fortement débattu mérite une analyse approfondie.

L'imprécision et la non hiérarchisation

Si on analyse les critiques portées sur les finalités, deux points sont mis en
avant.

» Les finalités péchent d’'abord par leur mangue de précision ou plus
exactement les termes utilisés pour chacun des objectifs ne sont pas
explicités. Prenons quelques exemples :

« Auaun texte ne prédse & quion entend par réussite swolaire, auaune dradlaire
n'explidte les conditions, ni le sens de cette réussites .

« Les adions ainsi développées doivent contribuer au développement harmonieux
cel'enfart, Cest la unefinalitétrésfloue» (groupe« activités / apprentissages»).
On pourrait en dire autant de la notion de « participation a la vie de la
cité» ouencore« du meilleur respect desrythmes devie». Cetteimprécision

1 Voir notamment (HRB), université de Rouen.
2 B particuller le groupe « activités / apprentissages ».
3 Pour des raisons de facilité, nous emploierons indifléremment b notion de finaliié et dobjectif général
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frappe d’'autant plus que les procédures liées a leur mise en ceuvre sont,
quant & elles, trés bien définies.

« Elles souffrent ensuite d’'un manque d'articulation, de hiérarchisation.
Les objectifs apparaissent comme posés cote a cbte, non priorisés. Alors
gu’alalecture des principes d'action énoncés dans lacirculaire, on constate
la subordination forte des activités périscolaires a I'école...

... lllustrant des rapports de force institutionnels

Pourquoi ces carences? Elles ne peuvent se justifier, selon différentes
évaluations, que par la recherche d’'un consensus de facade entre les trois
administrations concernées.

« A Pintersetion des préoccupations des trois ministéres, les objedtifs énondis sont
asez larges pour reaceillir I'assentiment de tous» (CEREQ).

« On congtate une judtapasition des objedifs, témoignant de la recherde dun
ONSASLE MOoU Jks trois administrations concernées autour du plus petit dénomina-
teur ommun ('intérét de I'enfant)» (groupe « activités / apprentissages»).
Le non-dit sur les finalités génére donc un certain malaise. On sent bien
gue cette situation masque en fait des enjeux institutionnels forts.

« Osons affirmer quau regard des néeEssités & des contraintes sodales qui président au
développement d'ure institution éducative, I'égpanouissement de I'enfant ne peut constituer un
objedif premier ; dans un systéme auksi réglé, organisé, oUl les placs, fondtiors, positions sont
largement déterminéss, il ne peut qu'y avoir d'autres objedtifs, quils déooulent des besoins de
I’environnement de e systéme ou d'exigencss de son fondtionnement interne.

« A cetitre, I'épanoviissement de I'enfant ne peut que congtituer une finalité juste suffisamment
floue pour remplir ure triple fonction :

— alimenter e soutenir un cNsersLs qui permet aux différents instanass éducatives de ne pas
Sopposer sur |'essertid ;

— donner une bonne raison d'enseigner a des professionnds confrontés a des situations qui les
font douter ;

— affirmer unesi pieuse intertion pour faire obstade & toute transformation radicale du systeme
(division hiérarchique &t division des savoirs) & des pratiques denssignement.

« Surtout, qu'ure évaluation ne vienne pas perturber es nables convidiors... »

Rapport intermédiaire n° 2, Laboratoire des sciences de I'éducation, université Louis-
Pasteur, Strasbourg.

Au fond, on peut se demander si ces différentes réflexions critiques ne
traduisent pas un certain regret de I'absence d’une réelle interministérialité
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ou les roles de chaque institution seraient clairement définis et congus sur
le mode de la complémentarité et non de la concurrence.

En tout état de cause, cette absence de clarification sur les objectifs n'est
pas sans incidence...

Des tentatives de reformulation ultérieures

Ces carences n'ont pas di échapper aux initiateurs de I'expérimentation,
qui ne pouvant revenir dans la circulaire du 23 novembre 199% sur des
objectifs généraux actés dans la circulaire commune du 3L octobre 1995,
ont tenté dans plusieurs documents officiels ultérieurs de donner une
formulation plus opérationnelle de ces finalités, au risque cependant d’'un
certain glissement...

Ainsi le Guide des maires élaboré par le ministére de la Jeunesse et de Sports
en avril 1996 ou encore le dossier de presse du colloque national du 6 mai
1997 en font une présentation « adaptée» :

« Les objedtifs poursuivis par le gowernemant a travers dess noweaux rythmes
smlaires visent :

— a prendre en compte les besoins e les rythmes biologiques, physiologiques,
psycdhologiquees e sodaux des enfants e des jeunes;

— afavorisr le déveopperment équilibré de dhague enfant ou adolesent en owvrant
a tous I'aaes effedtif aux divers domaines aulturds, artistiques e sportifs;

— apermettre a dnague enfant de mieux réussir dans I’ acouisition du savoir, dans
son utilisation et dans la maitrise de ses temps de vie;

— afairepartidper lesenfants e les jeunes lavie deladté et ainsi leur permettre,
par leur propre adivité, de S'y intégrer progressivement » .

La définition des objectifs au niveau local

Il n’en reste pas moins que les acteurs locaux ne disposent que d'un cadre
trés général et qu'il leur incombe de préciser ces objectifs a I'occasion de
la définition du projet. On notera ici a titre de commentaire rapide, que
cettesituation n’est pas propre a cette action publique, on la trouve depuis
un certain nombre d'années dans toutes les politiques contractuelles
territoriales : I'Etat ne fait que fixer un cadre procédural, la construction
du sens reléve du local .

1 Surcette évolution, larticle de Patnice Dman et Jean-Uaude Theerig, « Lliateth gestion publique temitonale », Revue fiancaise
des sciences politiques, vol 46, aoiit 1996.
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Or parmi les sites pilotes, certains avaient une expérience longue de cette
politique, leur projet éducatif s'est progressivement construit au fil du
temps et I’ARS n’a constitué qu'une éape de plus pour aller vers un
meilleur respect des rythmes de I'enfant, vers une plus grande ouverture
del’école’... Les sites nouveaux sans expérience du partenariat, ont souvent
escamoté cette phase essentielle de définition du projet, d'autant plus
gu’une certaine précipitation a prévalu au lancement du dispositif et que
I’'urgence renvoyait prioritairement aux préoccupations organisationnelles.
Les objectifs apparaissent alors de fagon implicite a travers les décisions
retenues, par exemple dans le choix des intervenants.

Plusieurs travaux d'évaluation proposent une lecture des objectifs « retra-
duits» au plan local.

Des objectifs variant selon les caractéristiques sociales
des contextes locaux et selon les acteurs

» Selon les territoires

Les monographies réalisées, celles du CEREQ en particulier, montrent
bien I'adaptation des objectifs aux contextes locaux, particulierement aux
caractéristiques socio-£conomiques.

Ainsi dans les sites marqués par des difficultés économiques et sociales, les
objectifs affichés privilégient la socialisation, I'intégration, voire la paix
sociale. Dans les villes petites et moyennes, les objectifs prioritaires se
centrent sur la réussite scolaire, I'épanouissement del’enfant, son bien-étre,
le respect de ses rythmes.

Dans les sites ruraux, on voit poindre la préoccupation d'une ouverture
sur le monde, d’une recherche de désenclavement, on note aussi le souci
de transmission d’'un patrimoine culturel.

Quelques illustrations s'imposent :

Ainsi a Marseille, les objectifs sont différenciés en fonction des quartiers ou sont
implantées les écoles. Dans I'un des quartiers les plus défavorisés de la ville, ou I'on
trouve une présence d'éléves étrangers et francais, issus de I'immigration, le projet vise
« a favorisr “la sodalisation & I'intégration a la aulture frangaise” de I'enfant, en lui
permettant de pratiquer des adiviteés aulturdles, sportives e des laisirs de qualité» (CEREQ).
Dans d'autres quartiers, on reste sur un registre plus proche des finalités générales du

1 Du fait du changement de municipalité, cette expérience n'a parfois pas €lé réinveste...
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dispositif. 1l convient aussi de signaler dans cette ville, la présence d'autres objectifs
non énoncés au niveau national, a savoir « aéer ce I'emploi » et « favoriser I'insartion des
jeunesy. « C'est un peu la politique du grand frére» (CEREQ).

A Lachaussée, petit village meusien, intégré dans le parc naturel régional de Lorraine
et proche de la base de loisirs du lac de Madines, le projet ARS participe du
développement local. En outre, le projet vise « I'owerture vers la réalité européenne par
la pratique des langues que les enfants peuvent avoir ». « La palitique locale souhaite prolonger
ate owerture vers I'extérieur en acoeillant des émles par le biais des strudures o' acoel, les
diteset d'autre part la position d un duqui est président del’assodation R uralité, environnement
e développement qui fondtionne par atdiers trarsfrontaliers.» (CEREQ).

Enfin, a IssydesMoulineaux (92) ou a Gémenos (13), villes a caractére plut6t
résidentiel, « classes moyennes et classes supérieuress, il S'agit de conforter I'action de
I"école en vue de « mieux préparer I'avenir des enfants». Le projet permet I'introduction
d'activités « peu wsitées dars I'éledleméme» (CEREQ) : « langues érangdres, informatice,
histoire de I'art, géologie, astronomie, gc.» (Paris VIII).

» Selon les acteurs

Les objectifs qui sont également énonceés de facon spécifique en fonction
des acteurs, n'ont alors pas le méme niveau de priorité.

L'éude menée par l'université de Rouen met a jour le mécanisme de
formulation des objectifs en partant des conceptions et valeurs différentes
véhiculées par les trois principaux acteurs :

« — pour Jeunese e Sports, I'’ARS doit permettre I'émandpation de I'enfant, son
autonomisation : “de I'enfant en tutdle & I'enfant qui Sémandpe” ;

— pour I'Education nationale, I’ARS doit favoriser les apprentissages scolaires :
“de I'enfant & I’apprenant” ;

— pour les alledtivités locales, I'ARS doit favoriser I'intégration sodale & la paix
sodale : “de I'enfant sawvage a I'enfant sodal” ».

Ces philosophies différentes se retrouvent dans la définition des objectifs,
affichés comme implicites :

« objedifs affidés :

— autour de I'épanouissament de I'enfant : développement de I'dffre d'adiivités
goortives e aultureles;

— autour de I'intéyration sodale : rédudion des conduites “violentes”, voire
ddinquantes;

— autour de I'é&ducation : augmentation des performances swlaires, de la réusite
swlaire. »
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« objedtifs implidtes :

— pour Jeunese & Sports, aér des emplois dans le ssteur de I'animation
sodoculturdle & sportive;

— pour les munidpalités, renforcer la présence munidpale e amdiorer I'image de
margue ce la alledivité;

— pour I'Education nationale, réduire les effedtifs/ dasse, travailler sur les perfor-
manGs oes déves.»

L'articulation entre les objectifs ou la mise en sens

Les approches présentées ci-dessus sont intéressantes car elles permettent
une premiére appréhension du processus d'interprétation des objectifs
généraux au niveau local et des facteurs qui peuvent influer sur cette
construction locale du sens. Cependant, elles tendent a renforcer le
sentiment d’hétérogenéité.

L'analyse secondaire des évaluations locales réalisée par ANALISE (univer-
sité de Paris VIII) participe d'une posture inverse en cherchant a « donner
ure intdligibilité & la complexité mise & jour a travers la diversité des évaluations
locales». Il convient, avant de présenter ce travail qui favorise la compré-
hension des différents modes d’articulation des objectifs au niveau local,
de préciser que celuici s'inscrit dans une problématique théorique parti-
culiere: cellede laterritorialisation de I'action éducative qui renvoiea celle
de la démocratisation du systéme éducatif (démocratisation entendue
« come le proaessus tendant & I appropriation par tous de savoirs swlaires de haut
niveau»).

L’étude met d’abord en exergue cing « logiques» construites a partir des
objets d’évaluations locales, considérés alors comme reflets de ce qui fait
sens au niveau du site.

 Dans la logique de démocratisation (d. supra), I'ARS a pour objectifs de favoriser
I'acquisition de connaissances et d’améliorer les performances scolaires.

» La logique de socialisation renvoie au processus d’inculcation de valeurs et de
comportements aux éléves.

¢ La logique de construction d’'un référent commun (ou d'une culture commune
non scolaire) permet le développement des pratiques culturelles et sportives.

« A travers la logique de développement local, sont visés le développement de la vie
associative, la création d'emploi, I'aménagement d'infrastructures, etc.

 Lalogique de service vise a satisfaire les demandes des différents acteurs.
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Puis un second niveau d’analyse est réalisé, croisant ces logiques avec
d'autres variables telles que la collaboration enseignants / intervenants, la
nature des activités, le réinvestissement des compétences acquises... |l
débouche sur les trois modeles suivants, qui soulignent les différentes
conceptions de I'ARS.

L e modele cohérent ou le scolaire et le périscolaire sont pensés en liaison,
le maitre mot est celui de projet. Il existe deux variantes de ce modéle : la
premiére ou I'idée du développement local et d'un projet éducatif com-
munal constitue I'axe fort, il y a par ailleurs investissement dans I’enjeu
scolaire (importance del'école et des apprentissages) et investissement dans
le hors scolaire (péri et extra) dans une perspective de socialisation et de
développement des pratiques sportives et culturelles (en d'autres termes il
correspond a la combinaison des logiques de démocratisation, socialisa-
tion, construction d'un référent commun, développement local); la
seconde ou l'accent est mis uniquement sur la complémentarité sco-
laire / périscolaire sans référence a un projet éducatif local (combinaison
des logiques de démocratisation, socialisation, construction d'un référent
commun).

L e modéle linéaire ot I'on aunemaniére de penser I'ARS selon le chainage
suivant : aménagement des rythmes — bien-étre/ épanouissement —
meilleur rapport aI'école — réussite scolaire. C'est dans ce modéle quel’on
observe le plus de « brouillage» concernant les différents temps d’une part
et la définition du statut des activités d'autre part. On y trouve deux éments
récurrents : relation directe entre la diminution de la fatigue grace aux
aménagements et I'améioration des performances scolaires; relation di-
recte entre la démocratisation de I'acces a des pratiques sportives et
culturelles nouvelles et réussite scolaire (combinaison des logiques de
démocratisation, socialisation, construction d’un référent commun).

L e modéle juxtaposé ou il N’y a pas de lien établi avec I'école, I'accent est
mis sur le temps et les activités « hors scolaire» ; la socialisation, la
démocratisation des pratiques sont les finalités privilégiées. Les raisons de
I'impensé de la « relation ARS / école» varient d'un site a I'autre (combi-
naison des logiques de socialisation, construction d'un référent commun,
développement local).

Bien évidemment, comme toute typologie, celleci a aussi ses limites, les
modeles peuvent prendre des configurations particulieres selon les contex-
tes locaux, les enjeux sociopolitiques notamment. Par ailleurs, un autre
cadrage théorique de départ aboutirait sans doute & une autre typologie.

On peut en voir la distribution dans le graphique ci-dessous (analyse
portant sur 70 sites, année scolaire 1996-1997).
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Répartition des sites en fonction des modeles

14%

[ cohérent
51% M linéaire
[0 juxtaposé

35%

Nous sommes partis d'un constat simple, celui du flou des objectifs
généraux pour aboutir a une approche plus complexe qui souligne la
richesse du processus de mise en sens du dispositif au niveau local. Cette
analyse est importante car elle renseigne sur les multiples variations des
modes d'articulation des objectifs des projets locaux tout en offrant une
catégorisation des maniéres de penser I'ARS par rapport a I'école. Ce
faisant, nous avons fait un pas capital dans la compréhension des objectifs
qui nous permet a présent de passer a une autre etape de I'évaluation.
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Résultats et impacts
de I'expérimentation

Nous abordons & présent une étape essentielle de ce rapport qui se situe
au-dela des intentions pour appréhender les produits de I'expérimentation.
Leregistre d'analyse change donc de nature et devient principalement celui
de I'efficacité.

Il est temps en effet de quitter le niveau des discours sur les objectifs
généraux pour aller vers celui des résultats et des impacts produits. Pour
ce faire, nous proposons de recourir a une démarche méthodique,
analysant objectif par objectif, qui permettra de rendre compte de la
maniére la plus fine possible, des réalisations, des dynamiques, des
questionnements.
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Un meilleur respect des rythmes de I'enfant
grice a des aménagements du temps scolaire

Rappel des fondements de cet objectif

Cerappel nous semble nécessaire car il constitue un des éléments essentiels
delatoiledefond del'expérimentation, il convient donc del’avoir al’esprit
en vue de la discussion sur les acquis de I'ARS.

L'objectif visant & un meilleur respect des rythmes de I'enfant occupe une
placeimportante dans lalégitimation del'expérimentation, ainsi que nous
I'avons vu dans la premiére partie. La mise en avant de cette finalité n’est
pas sans lien avec I'amplification des débats politiques et médiatiques sur
I'école bien sir, mais au-dela, sur la question du temps dans la société et
laviedel'individu. Jusqu'alors dans les diverses tentatives de modification
du temps scolaire, et ainsi que I'indique I'université de Strasbourg (rapport
intermédiaire, juillet 1997), « pour sthématiser, disons que seuls de vagues
prindpes d'owerture de I'éole sur I'extérieur, de développement de I'enfant, de
diversification des approdhes pédagogiques &aient invogués, plutét gu'une stricte
application de résultats saentifiques» .

Cette projection (au sens littéral) a surtout été rendue possible par les
progrés de la connaissance enregistrés dans le cadre des deux disciplines
concernéss : la chronobiologie et la chronopsychologie!, qui ont permis
de constituer un savoir sur la rythmicité de I'activité humaine et de sa
modulation sous I'influence des rythmes sociaux, et dont les recherches
ont porté récemment de fagcon plus particuliére sur les enfants.

L'objet de ce rapport n'est pas de présenter les apports essentiels de ces
deux disciplines, nous n'y consacrerons donc qu’un bref développement.

L es apports de la chronobiologie et de la chronopsychologie

Les recherches en chronobiologie de I'enfant, ainsi que I'indique F. Testu 2,
se développent autour de trois principaux axes : « I'ontogenése des rythmes de
I'enfant, le rythme veillesommeil, les fludtuations périodiques de certaines variables
comportementales et physiologiques» , celles en chronopsychologie portent sur

1 Ia clwnobiologie a pour olyet I'étude de l'organisation 1ythmique des p hiologiques chez les étres vivanis ; b
chonopsychologie a pour olyets I'étude des 1ythmicités des comportements et des performances intellectuelles. Pour en savoir plus
. notamment Alain Remberg, les 1ythmes biokgiques, PUE, Que saisje i 734 et Pene leconie et Uanre leconte-dambert, Ia
chonopsychologie, PUF, Que saisse if 2519,

2 Bangois Testu, Georges Fotinos, Aménager le temps scolaire, op. cit.




SENS ET EFFICACITE DE LA POLITIQUE EXPERIMENTALE

les variations périodiques des comportements de I'enfant et en particulier
sur les fluctuations des activités intellectuelles de I'éléve.

Les deux disciplines sont proches par lefait gu'il existe« un couplage» pour
reprendre les termes d’A. Reinberg?, entre les rythmes biologiques et en
particulier, le rythme veillesommeil, et les performances intellectuelles 2

L’encadré suivant présente les conclusions les plus importantes de ces
travaux au regard des rythmes scolaires.

« 1) Leniveaudevigilane e les performances des déves de tous 8ges sont faibles, ou relativement
faibles au déout de la matinée solaire (entre 8 & 9 h 30, sdon les &udks & variables mesurés),
en méme temps que les contraintes biologiques sont peu devéss; 2) le niveau de vigilane & les
performancs intdledudles augmentent globalement au cours de la matinée solaire (&
I'exagption de I'indicateur des baillements au curs des trente derniéres minutes du curs
préparatoire), en méme temps que les contraintes biologiques (9 h 30 -11 h 30 -12 h) ; 3) dars
la majorité des &uds, le niveau de vigilane & les performancs sont faibles, ou rdativement
faibles, au déout de I'apresmidi, en méme temps que les contraintes biologigues sont les plus
fortes ce la journée solaire (“aeneau’ de 13 h 30 & 15 h, sdon les &uds ¢ les variables) ;
4) dars tows les cas, le niveau de vigilane & les performancs augmentent au cours de
I"aprésmidi, alors que les contraintes biol ogiques sont plus faibles qu'autout déout del’aprésmidi
(M h3015hal6h3017 hys.

H. Montagner, F. Testu, « Les rythmicités biologiques, comportementales et intellectuelles
de I'édléve au cours de la journée scolaire», extrait du résumé de I'article cité en note 2.

L'article dont I'extrait présenté ci-dessus illustre la complémentarité entre
les deux disciplines, conclut ainsi : « En congquence, il parait logioue e
néessaire df aménager la journée solaire des enfants frangais (et européens puisgue
les données ne sont pas fondamentalement différentes), en prenant o abord comme
reperes le rythme veillesommeil e les phénomenes de nonvigilane (ou de
somnolence) observés vers 9 heures, qui paraissent traduire le role organisateur
e / ou syndhroniseur d'un rythme ultradien ® “anaé’ dans la petite enfance, & en
“organisant” la mijournée, de la fin de la matinée au déout de I'apresmidi pour
guelesenfants puissent vivre“untempssujet”, cest-a-dire untemps qui leur permette
ce malitriser, de gommer ou déviter les situations qui les mettent en diffiaulté
comportementale, psychigue e intelletudle & en méme temps de “dominer” les
cntraintes inhérentes a leurs rythmes biologiques (...) ».

1 Abin Reinberg, Rythmes scokires et ythmes hiologiques de 'enfant, Universalia, 1996.
2 H)unhluwn d'une pvduman commumne entre les deux disciplines, on se référera a H Montagner; F. Testu, « Bythmicités
i les et mtellectuelles de 'éleve au cows de b jounée scolaire », F.‘;ﬂmhgze Boologie, 44, 1f’ 6, juin

1 996.
3 De quelques heures a une fiaction de seconde.
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Par ces résultats de recherche, dans un contexte ou la place de I'expertise
dans la décision publique devient de plus en plus importante, les chrono-
biologistes et les chronopsychologues ont apporté des éléments objectifs
en faveur d’'un aménagement du temps scolaire et donc une légitimité
scientifique a un débat sociopolitique.

On touche la a un sujet difficile : celui de la relation entre science et
politique, que nous n'aborderons pas®. Cependant cette question est
d’'importance, elle est le fondement de nombreuses critiques émises a
I’égard des chronaobiologistes et des chronopsychologues.

Critiques de la chronobiologie et de la chronopsychologie

Ces critiques, qui relévent pour beaucoup de débats épistémologiques,
ainsi que d'une vive concurrence entre disciplines scientifiques, transpa-
raissent dans plusieurs travaux d'évaluation (Paris VIII, université de
Strasbourg, rapport du groupe « activités / apprentissages» notamment);
il importe donc d’en rendre compte, sans prendre position a leur sujet.
Elles sont exposées ci-dessous.

* Mémesi les recherches font valoir I'existence d’une équation temporelle propre &
chaque individu et si elles soulignent les limites de toute connaissance scientifique,
elles n’en induisent pas moins, lors de leur diffusion, une approche normative en
termes d’emploi du temps scolaire (aménagement en fonction des pics et des creux
de vigilance qui ponctuent la journée). En d'autres termes, se trouve ainsi posé le
probléme de « la tradudion o un savoir sdentifique en dispositifs o aménagements du temps
dks enfants. Tradudtion qui devient trahison dés que revient en fore tout le bouillonnement du
monck gu'entend écarter la pureté o une éprewve sdentifique. » 2

Cettecritique peut &re rapprochée, de celle, bien que portant sur un registre différent,
des chercheurs de Paris VIII (ANALISE, ESCOL) qui nous disent, citant Jean-Yves
Rochex 3, que les rythmes circadiens # de nature endogene, « ne prennent jamais place et
nese donnent doncjamaisavair, indépendamment des repereset desstrudures sodaux et aulturels
hors desquels ils sont profondément bouleversss, entravés, détournés» . Ces chercheurs dénon-
cent alors la « naturalisation du social » qui en découlerait.

1 Vorrsur cette question, Pascale Gammier; « les rythmes de T'enfant, hisoire et erjewx d'un débat », article cité.

2 Piscale Gamier; « Laménagement des tythmes de vie des enfants et les mutations sociales : éléments de compartaison
historique », in Agora Débats Jeumesses rf 14, I'Humattan, 1998.

3 Jeantves Rochex, « Des rythmes au contiat ou la mystification du sujet » in L'école et b Nation, juillet 1989.

4 Dont b période est d'environ 24 hewres.
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* Les travaux des chronobiologistes et des chronopsychologues sont « attaqués»
ensuite sur le terrain éducatif et pédagogique :

— Les discours sur le respect des rythmes des enfants et I'aménagement du temps
scolaire sont soustendus par « une conception maturative du développement» qui
postule que I'apprentissage suit toujours le développement. Or, outre le fait que cette
conception peut étre discutée théoriquement ?, elle aurait pour effet négatif « denfer-
mer les déves dars leur différence de développement e d'acquisition au lieu de les combattre e
les trarsformer» (Paris VIII).

— Ces recherches contribuent a renforcer une approche « productiviste» des appren-
tissages en distinguant des périodes de plus grande efficience. Ce qui produit aussi des
effets « pervers» :

— « la confusion entre gpanouissement de I'enfant et effidence dars I'wtilisation du temps pour
les apprentissages de I'enfant ; or I'enfant qui apprend ne s'épanouiit pas forddment ; e I'enfant
Sépanouit galement autrement qu'en apprenant ;

— le renforeament de la hiérarchie entre des disdplines swlaires & de la division du savoir
solaire : il y a des matiéres prindpales, dles seules sont susceptibles de produire les apprentissages
essertiels ; e sont s matieres qui sont placses aux “bons moments” ;

— une marginalisation des adivités sportives et aulturdles du point de vue des apprentissages
solaires» (université de Strasbourg).

Cette« rentabilisation du temps» est peu fondée pédagogiquement ; elle ne pose pas
la question du sens de I'activité, et de la motivation ou de I'intérét personnels. Par
ailleurs, I'attention, la vigilance n'expliquent pas a elles seules la réussite d’'un
apprentissage. D’autres facteurs entrent en ligne de compte comme le niveau de I'éléve,
la pédagogie, la nature de la tache a effectuer...

D’une certaine maniére, ces critiques mettent en cause le modéle linéaire
implicite existant entre bien-ére, épanouissement de I'enfant, meilleur
rapport a I'école et réussite scolaire, que nous avons présenté au point
précédent.

Le groupe « activités / apprentissages» n'est pas resté insensible a ces
discussions. Il estime « gu'il y a eu sans doute un usage dévoyé des recommarnt
dations des sdentifiques (chronobiologistes et chronopsychologues), une
formulation simplificatrice de leurs travaux 1l Sagissait aussi a I'époque, sans
doute, d'optimiser le fondionnement du systéme swlaire, de le rendre encore plus
dficace, en Singpirant des expérimentations dga tenteéss pour rationaliser lagetion
du temps & renforex la rentabilité du travail en entreprise».

1 Voirles tavaux de LS. Vgotski, notanment Pensée et langage, Messidor/ Flitions owiéres, 1985,
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Forts de ces informations, il convient désormais de revenir a I’analyse des
résultats et impacts.

Ces données seront présentées avec un double souci : pouvoir apprécier
I'efficacité de I'action par rapport a cet objectif et tenter de construire de
I'intelligibilité sur les processus d'innovation a I'ceuvre. Pour cefaire, nous
croiserons des données factuelles et des opinions d’acteurs.

L'ameénagement du temps scolaire et son corollaire,
le développement du temps périscolaire sont possibles

Le meilleur respect des rythmes des enfants passe par des modifications de
I'organisation temporelle de leur vie, en particulier du temps a I'école. On
n’aménage donc pas les rythmes !, mais le temps, de maniére a produire
une meilleure harmonie entre temps et rythmes. Le caractére impropre et
I’'ambiguité de I'expression « rythmes scolaires» ont éé soulignés par de
nombreux observateurs?. Le comité national a repris a son compte ces
observations et a décidé, en conséquence, de modifier son appellation.

Tout aménagement du temps scolaire a des répercussions sur les autres
temps de I'enfant. L'un des objectifs opérationnels de I'expérimentation
était I'allégement du temps scolaire journalier et hebdomadaire, ce qui
entraine une répartition différente sur I'année. Qu'en at-l été?

Des aménagements variés des temps scolaire et périscolaire

Les résultats recueillis démontrent la faisabilité des aménagements du
temps scolaire, voire celle d'une pluralité de formes d’aménagements de ce
temps. Cette diversité confirme la possibilité d'assouplir I'organisation du
temps scolaire, opportunité dga offerte par la législation et la réglemen-
tation 3. Ce faisant, la« libération» du temps scolaire permet I'émergence
de « temps périscolaire(s) ».

La réduction du volume de temps scolaire hebdomadaire
Elle constitue une des modalités essentielles d’aménagement des temps de
I'enfant. L'un des objectifs poursuivis par I'expérimentation est d’alléger

1 Ia notion de 1ythme suppose la réappantion d'un méme événement, identique 2 lui méme, en fonction d'une certaine cyclicité ;
il renvoie 3 une certaine stahiliié dans le temps et & une prévisibiliié des changements ; on sait ayjourd” It que des facteuwrs extemes
(synchroniseurs) peuvent modifier b pénodicité.

2 Voir notamment Georges Fotinos et Fangois Testu, Aménager le temps scolaire, op. at. ou Jacques Arloino, « Temps et
éducation » in Aménager les temps des enfants, débats autour d'une expétience, op. cit., ou entin Chire Iecontedambert, « Appel
pour une clronopsychologie antigourou », in rapport du groupe « activités /' apprentissages », (ESARE, 1998.

3 Atticle 27 de b loi du 22 juillet 1983, loi d onientation surl éducation de 1989, décret du22 avil 1991 et circubaire du24 avil
1991 notanment.
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la durée hebdomadaire de temps scolaire, ce qui permet aussi de réduire
le volume journalier de temps scolaire et favorise un meilleur é&alement de
celuici sur la semaine et I'année.

Volume hebdomadaire de temps scolaire (tous établissements
confondus) comparaison 1997/98

Durée hebdomadaire 199671997 199771998
- 24 heures 7% 7%
24 a 25 heures 7% 25%
25 a 26 heures 20 % 3%
26 heures % % 28 %
+ 26 heures 1% 3%
Total 100 % 100 %

Volume hebdomadaire de temps scolaire (écoles élémentaires
seules) comparaison 1997/98

Durée hebdomadaire 1996/1997 1997/1998
- 24 heures 7% 8%
24 a 25 heures 18% 26 %
25 a 26 heures 9% 36 %
26 heures 56 % 28%
+ 26 heures 0% 2%
Total 100 % 100 %
Source : MJS

En 1997-1998, c'est un fait notable, une évolution sensible est repérable en
ce qui concerne I'allégement du volume horaire hebdomadaire. Ce proces-
sus est a souligner par son ampleur, compte tenu du caractére polémique
de cette question ; il montre I'intérét d’'une démarche expérimentale « ou
I’'on avance en marchant ».

La diversité des aménagements

selon les cycles d’enseignement
Les aménagements ne se réduisent pas a ladiminution du volume d’heures
scolaires ; ils consistent également en des formes variées d’organisation du
temps réparties sur un nombre modulable d’aprésmidi : aprésmidi entie-
rement « libéré», souvent appelé « aprésmidi sans cartable», donc entié-
rement en temps périscolaire, aprésmidi « mixte» combinant du temps
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scolaire et périscolaire, aprésmidi « aménagé», c'est-a-dire en temps sco-
laire mais dédié aux enseignements de I'éducation physique et sportive et
de I'éducation artistique. 1ls peuvent inclure également des accueils du
matin et du soir, c'est-a-dire un échelonnement des heures d'arrivée et de
départ de I'école, un aménagement du temps de midi ainsi que des temps
de repos et de collation au cours de la journée.

La réduction du volume hebdomadaire scolaire et la répartition différente
du temps scolaire sur la semaine ont pour conséquence fréguente la
diminution des congés scolaires, afin derespecter I'obligation de 936 heures
d’enseignement scolaire sur I'année.

On voit apparaitre des différences selon les cycles d’enseignement. Commen-
cons par les écoles éémentaires qui sont majoritaires dans I'expérimentation.

e L'emploi du temps en école élémentaire

Compte tenu du poids de ces écoles dans I'expérimentation, une étude
particuliere lui a éé consacrée. Une analyse approfondie?® portant sur les
données relatives aux emplois du temps et a I'organisation des activités
dans les écoles démentaires (n= 474) a permis de faire ressortir trois grands
types d’aménagement ? au cours del’année scolaire 1996-1997, qui était pour
de nombreux sites, la premiére année d’expérimentation :

— le premier qui concerne 22 % des écoles primaires expérimentales, se
caractérise par une durée scolaire hebdomadaire de 24 heures (dont 5 a4 6
heures d’activités sportives et culturelles en temps scolaire), deux aprés-
midi « libérés» en moyenne (C'est-a-dire dégagés du temps scolaire et
consacrés désormais aux activités non comptabilisées dans les heures
d’enseignement obligatoire), couplés parfois avec 1 ou 2 aprés-midi mixtes
(C'est-adire associant du temps scolaire et du temps périscolaire), des
accueils du soir, une réduction de 4 a 12 jours de congés répartis
essentiellement sur les petites et les grandes vacances ;

— lesecond groupe (37 %) n’a pas ou peu réduit la durée hebdomadaire
(uneheureau maximum). L'aprés-midi « aménagé» (apres-midi en temps
scolaire consacré aux activités culturelles et sportives) prédomine (2 par
semaine en moyenne), il peut coexister parfois avec une paire d'aprés-midi
mixtes. Les accueils du matin, du midi et du soir sont inexistants, il n'y
a peu récupération de jours de classe sur les vacances;

— le dernier groupe d'écoles élémentaires (41 %) a maintenu également la
durée hebdomadaire & 26 heures, I’aprés-midi « mixte» (comprenant une
partie consacrée aux activités non comptabilisées dans les heures d’ensei-
gnement obligatoire et une partie en temps scolaire) constitue le mode

1 Statilogie, analyse factonielle des aménagements des temps dans TARS, juin 1997.
2 Anoter: cette typologie n'intégre pas le nombre de jowrs de chsses, ni b question du report du samedi matin au mercred;
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dominant d’aménagement (3 a 4 par semaine en moyenne), les accueils
du matin, du midi, du soir sont organisés dans la trés grande majorité
des écoles, il n’y a pas de récupération de jours de vacances.

Pour I'année scolaire 1997-1998, I'analyse n'a pas été reproduite a I'identique
mais les données disponibles au ministére de la Jeunesse et des Sports
fournissent des éclairages intéressants.

Ainsi il se confirme que « I'aprésmidi libéré» est mis en ceuvre essentiel-
lement quand il y a une réduction nette du volume scolaire hebdomadaire
(moins de 24 heures et dans une moindre mesure moins de 25 heures, le
mode principal est alors de 2).

« L'apresmidi aménagé» semble un peu moins pratiqué au cours de cette
deuxiémeannéed’observation (lemode principal est d'un apresmidi) mais
il reste la caractéristique des sites qui n’ont pas ou peu touché a la durée
scolaire hebdomadaire (26 heures ou 25 heures).

« L'aprés-midi mixte» est organisé le plus souvent quand la durée scolaire
hebdomadaire a été réduite modérément, le mode principal est alors de
quatre apres-midi. Or il convient de rappeler que la proportion des sites
qui correspond a ce volume horaire s'est accru de fagon conséguente en
1997-1998.

Les données disponibles ne permettent pas en revanche de connaitre les
combinaisons éventuelles entre ces types d’aménagement.

Un premier commentaire de ces résultats s'impose.

La modulation du volume horaire hebdomadaire et de la diminution
corollaire des vacances a été fonction de la négociation locale ; manifeste-
ment certains sites n'ont pas voulu brusquer les choses et n'ont madifié
que, légérement dans un premier temps, I'emploi du temps scolaire;
d'autres sites ont choisi la démarche inverse en vue de réaliser d’emblée un
aménagement conséquent du temps scolaire : on setrouve alors en présence
de deux stratégies différentes, I'une qui choisit d’agir sur le volume et la
répartition du temps scolaire journalier et hebdomadaire, l'autre qui
privilégie la diversification des formes de temps périscolaire sans toucher
de fagon conséquente au volume de temps scolaire hebdomadaire.

En dautres termes, I'une ou l'autre option aboutit a une évolution
quantitative : une augmentation du temps « périscolaire» (soit globale-
ment une fourchette de 4 a 6 heures par enfant et par semaine qui se
traduisent en 328 140 heures d'activités en 1996-1997 et 454 896 en 1997-1998 :
source : ministére de la Jeunesse et des Sports), e a une évolution
qualitative : I'apparition de nouveaux temps périscolaires, a coté des temps
d'accueil traditionnels du matin et du soir. Le temps de midi évolue et
intégre de plus en plus une période avec activités ; apparaissent aussi des
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temps de collation ou de repos dans la matinée, un temps d’activités de
début de I'aprésmidi ou encore de fin d’aprés-midi. En 1997-1998, outre
une évolution dga soulignée de la réduction du temps scolaire, il convient
de noter la progression des aprésmidi mixtes et la moindre importance
des aprés-midi amenages.

» Les emplois du temps en maternelle et au collége

Cette diversité est bien sir pensée en fonction des cycles d’enseignement
et de I'age des enfants.

En maternelle, nous n'avons malheureusement pas la possibilité a travers
le corpus de données recueillies, d’avoir une vue aussi précise. Toutefois
selon, la base de données du ministére de la Jeunesse et des Sports, les
tendances sont globalement les mémes que celles observées en élémentaire,
la différence consiste dans un nombre plus important d'aprésmidi
concernés, quel que soit le type d’aménagement (le plus souvent 3 a 4).
Par ailleurs, de nombreux exemples et les débats qui ont eu cours dans le
cadre du groupe « activités / apprentissages» ont mis en évidence des
formes particulieres d’'aménagement en maternelle comme un accueil
échelonnéle matin, un temps desieste a maintenir, des séquences d'activité
d’'une durée adaptée a I'age des enfants et enfin un aménagement des
espaces.

Au college, selon les investigations menées par le groupe « colléges» du
CESARE ! portant sur 26 des 31 colléges impliqués dans I'expérimentation
au cours de I'année scolaire 1996-1997, lamise en place d’aprés-midi libérés
est majoritaire (14 éablissements sur 26), mais d'autres types d'aménage-
ment sont repérés comme la modification du temps de midi avec reprise
des cours a 15 heurss, etc.

Selon les données du ministére pour 1997-1998, les types d’aménagement
sont moins associés & une durée scolaire hebdomadaire : ainsi les aprésmidi
libérés sont pratiqués autant dans une semaine & 24-25 heures que dans une
a 26 heures, les aprésmidi aménagés (2) sont fréguents dans une semaine
a 24 heures, enfin le nombre d’apresimidi concernés est plus souvent de
deux. L'ensemble de ces résultats laisse & penser que dans les colléges, on
aurait plus souvent affaire a une combinaison d'aménagements.

Ces madifications ont concerné principalement les classes de sixiéme et
de cinquiéme. D’autres formes de souplesse horaire peuvent étre égale-
ment déclinées, telles qu’elles découlent de la réglementation en vigueur
(notamment les arrétés du 29 mai 1996 et du 29 décembre 1996 relatifs a

1 (& le rapport du groupe « colléges » animé par Georges Fotinos, L'aménagement des 1ythmes scokires au collége et au lycée,
(I5ARS, 1997.
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I'organisation des enseignements en sixiéme, cinquiéme, quatrieme intro-
duisant lapossibilitéd’horairesvariablesdanstouteslesdisciplinesrelevant
des enseignementscommuns). Lestravaux réalisés par legroupe« colleges »
montrent que le recours a un emploi du temps souple et variable introduit
une plusvalue de qualité. « Cette variabilité &ablie en fondion des rythmes
chronopsychol ogigques des déves, de leur niveau de connaissances e de mpaencs
permet d'adapter le temps au projet pédagogique, d'utiliser pour @ faire des
Souencs d'enseignement a duréss variéss, dajuster le temps d'apprentissage et de
I'individualiser ».

L’annexe 3 fournit des exemples d’emploi du temps au college.

Un exemple original

LesitedeSillery dans laMarne (communeruralede 1 600 habitants) éudié
par le cabinet VERES ! mérite d’étre mentionné a titre illustratif car il a,
de fagon délibérée, testé trois aménagements différents dans le cadre de
quatre périodes distinctes au cours de I'année scolaire 1997-1998. Pourquioi
cette variété de formules? Ce site S'est mis en situation réellement
expérimentale, car il a souhaité adapter le projet a la saisonnalité de la vie
a la campagne, et pour renforcer le travail conjoint école/ commune.
L'encadré ci-dessous donne la description de ces quatre périodes et de ces
trois rythmes :

1 - De la rentrée a la Toussaint : aprésmidi sars cartable, de 13 h 30 a 16 h 30, un
apres-midi par classe et par semaine (le lundi et le jeudi).

Avec I'accent mis sur des activités de pleine nature et des activités a partir de projets a
théme demandés aux intervenants. Exemples pour lesCM : VTT, canog, orientation,
escalade mais aussi poterie avec travail de recherche sur I'histoire du village et
réalisation d’une exposition, marionnettes (construction, spectacles...).

2 —De la Toussaint a février : la aéducation, de 13 h 30 a 15 h 30, puis classe jusqu’a
16 h 30. Avec dédoisonnement des classes, un enseignant et un intervenant, travaillant
différemment sur le mémetheéme choisis par les enseignants. Pourquoi cette formule?
— pour répondre a un souci des enseignants de cohérence entre activités scolaires et
activités avec intervenants ;

— et aussi pour réellement axer I'ARS sur la prévention de I'échec scolaire.
Exemples pour les classes de CP : musique (éveil), poterie et conte (création d'une
ceuvre a partir d'un conte avec un artisan potier et un conteur), expression corporelle
(avec un BE danse), patisserie (avec I'instituteur)...

1 VIRES Gonsultants, UARS et les actions éducatives locales, 1apport de synthése, juin 1998.
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3 — De février a avril : formule appelée « hors temps solaire», en début d'aprésmidi
13 h 30 -15 h 30, avec classe ensuite. Deux jours par semaine et sortie de classe plus
tard (17 h 30).

Cette formule a été retenue pour expérimenter par rapport aux rythmes biologiques.
Avec un accent mis sur les activités artistiques et culturelles et les activités a I'intérieur
pour respecter les saisons.

Exemples pour les CP : du sport de salle (mini-basket, mini-hand, karaté), une activité
d'art animalier, gastronomie, poterie, arts plastiques, musique, photo, etc.

4 —D’avril ajuin : apresmidi sars cartable, sur le méme modele que de septembre a la
Toussaint.

¢ Les CATE sont maintenus de 16 h 30 a 17 h 30 (sauf les jours ou il y a classe jusqu'a
17 h 30).

Extrait de"ARS ¢ les adions éducatives locales, rapport de synthése, VERES Consultants,
juin 1998.

Le rapport du cabinet VERES précise que le bilan dressé par les acteurs
concernés sur cette expérimentation « compléte» du temps est positive :
« la formule testée cette année permettant un meilleur rythme, & la fois pour les
enfants e pour les adultes. (...) L e rythme saisonnier satisfait I'équipe éducative
aar il provogue ure rupture de la monotonie e diminue la fatigue. L eurs analyss
font apparaitre un tout autre véou du temps swlaire».

« Onsait quiil y a deux ou trois chosss quion modifiera peut-étre mais pour nous, globalement
Cest guand méme un plus inestimable, e avec les enfants e darns notre propre travail, on aun
onfort de travail, un plaisir de venir au travail cmme les enfants! C'est le dnangament de
rythme e aussi lefait de s'owvrir parce que le jour ol il y a quatre ou dng animateurs qui sont
Ia dars Iéle en méme temps que nous, Cest str gquion ne fondtionne pas de la méme fagon. »

« C'est une noweaLtté importante, dhanger le rythme de la ssmaine et puis nous, on a méme
dhangg le rythme chague trimestre et on a trowé ga formidable, parcee qu'on a I'impression de
faire une rentrée swlaire & dnagque fois : le rythme n'est pas le méme e on repart, on a du sang
neuf apres chague petite vacane! (...) Ona utilisé les saisors e lefait quel’on est & la campagne
& ca nous a bien plu cette coupure de rythme, Cest la premieére fois aette année quion s trowe
a la vellle ds vacanas en ne disant pes “ah on et en vacancs demain, tant mieux! ” On
arrive sur les vacances sars faire ouf !, ga change pour les enfants e ga dhange aussi pour nous,
Cest sOr (...) Nous a nous redonne une espéee dentrain, on n'est pas du tout dans la routine
d'une année solaire. »
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Les citations précédentes sont intéressantes a plusieurs titres :

— d'une part elles permettent, au passage, d’avoir un apercu de I'impact
positif sur le vécu du temps des enseignants (quand ils sont volontaires) .
Cette question de la qualité de vie des enseignants ne sera pas reprise
ultérieurement car nous de disposons pas de données d’ensemble sur cette
guestion ou plus exactement si la plupart des questionnaires ont occulté
cette dimension, ces données existent cependant au niveau de certains sites
mais elles n’ont pas été communiquées au CESARE ;

— d'autre part parce qu'elles introduisent un autre type de questionnement
relatif a la faisabilité des aménagements : ces aménagements sont-ls en
cohérence avec les enseignements de la chronobiologie et de la chronopsy-
chologie, le but recherché éant de mieux respecter les rythmes des enfants?

L es critéres de construction de I'emploi du temps

Il est en effet frappant de constater que, quel que soit le type d’'aménage-
ment retenu, on fait toujours référence aux travaux des chronobiologistes
et des chronopsychologues a titre de justification. Cette légitimation
intervient a priori (au moment du lancement de I'expérimentation) et a
posteriori (lors du bilan annuel, notamment a I'occasion d’enquétes de
satisfaction). Pourtant il est patent que I'on ne respecte toujours pas les
fluctuations temporelles des rythmes telles qu'elles ont été décrites précé-
demment, notamment en début de matinée et de la fin de la matinée, au
début de I'aprésmidi, quand le temps scolaire est concentré le matin,
quand des récréations ou des temps de repos sont supprimés, quand des
activités sont proposées apres le temps scolaire en milieu d'aprés-midi, etc.

Cette incantation au respect des rythmes, alors que la réalité n'en atteste
pas, fait dire a certains observateurs, par exemple VERES (étude 1996-1997),
que I'on aurait affaire & une justification alibi. Cette remarque est
pertinente, I'emploi du temps de I'enfant n’est pas seulement fondé sur les
rythmes de I'enfant. Les organisations retenues le sont souvent sur la base
de critéres qui ont peu a voir avec les rythmes des enfants, mais davantage
avec les rythmes sociaux :

— aux contraintes liées a I'organisation des activités : a la disponibilité des
salles ou des équipements, aux créneaux vacants de tel ou tel intervenant,
a I'offre de transports, etc. ;

1 Létde iéalisée 2 Boung-Saint-Maurice par[ association Participe présent confimme que les enseignants apprécient particulierement
le temps d accuetl le matin car il lewr permet d'étre plus disporubles pour écouter les enfants et le travail scokire qui s’ensuit est
plus efficace.
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— aux impératifs liés au maintien d’'un consensus social entre I'ensemble
des acteurs concernés : élus, parents, intervenants... et particuliérement
avec les enseignants.

Et sur ce point, comme I'a montré I'université de Strasbourg?, I'ARS « s
préente de plus en plus cmme un aménagement du temps de travail des
enseignants, dans toute I'acegption de I'expression pour les salariés : pas seulement
un simple changement de cadre annud d'adtivité (e qui constitue dga une grande
avandée pour les équipes qui finissent par s’y résoudre), mais aussi un changement
ok mock ce travail. Car tout aménagement recowvre la recherdne d'ure plus forte
produdivité; cdled ne peut s réaliser dans le cadre ce I'adtivité saisonnalisée de
I'entreprise, gue si les salariés dherdhent simultanément a travailler autrement ».
Le laboratoire CIVIIC de I'université de Rouen ? partage ce méme type
d'analyse en faisant valoir uneautre dimension : « Il ssmbleguel’on ait voulu
davantage inviter les ensignants & sengager a un partage du temps entre
animateurs & ensdignants que dans ure réflexdon globale, motivée par des
aorsidérations exd usivement pédagogioues, sur le choix des objedtifs d'enseignement
g sur leur place dans I'emploi du temps» ;

— aux exigences du projet pédagogique, c'est-a-dire a la conception et a la
mise en ceuvre de cycles d'apprentissage, a I'articulation entre apprentissa-
ges « formels» et « informels», a la constitution d'équipes pédagogiques,
a la gestion des décloisonnements, etc.

Ainsi comme I'affirme le cabinet VERES : « Si I'’ARS permet une reconnais-
sance de la valeur du temps hors solaire, cui-d entre dans I'emploi du temps des
enfants en ontrebande (dans les pausss ou aprés le temps swlaire), il s confirme
gue toucher au temps de I'enfant, clest bousculer une organisation sociale
définie par I'adulte. En tout é&at de cause, amenager le temps scolaire ne
peut se faire sans le soutien réel de I'Education nationale».

Certains chronopsychologues semblent d’ailleurs partager au moins en
partie I'analyse développée dans ce paragraphe : « Ainsi avonstous tous
montré gue nous avons des moments de plus grande capadté attentionnele e des
moments plus diffidles. Mais ada suffit-il pour amdiorer les emplois du temps? A
I'émle peut-on é&re attentif dans I'absolu? (...) C’est pourquoi il me parait peu
raisonnable de ne s appuyer que sur des prafils chronopsydhologiques obtenus dans
dss situations partiaulieres pour déaréter qudls sont les meilleurs moments pour
apprendre sans prise en compte o auttres facteurs» 2,

1 Iabomtoite des sciences de ['éducation, université de Strashourg, Fapport intermédiaire, juillet 1997.

2 Laboratoie CVIK; université de Roven, Baltion du dispositif ' aménagement des 1ythmes scolaires sur deux sites pilotes,
Janvier 1998.

3 (e Leconte-dambert, « Appel pour une clhronopsychologie antigourou », in 1apport du groupe « activités /' apprentissages »,
(ESARE, 1998.
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L’emploi du temps résulte donc d’'un équilibre subtil entre le respect des
rythmes des enfants, les exigences pédagogiques et les contraintes sociales.
L'un des mérites de I'expérimentation est de le rappeler...

Décharge et surcharge : quelques autres limites constatées
dans les choix d’organisation du temps

D’autres dérives ont aussi été remarquées qui concernent tant les ensei-
gnants que les enfants. Leur mention permet de souligner qu’il existe aussi
des solutions pour y remédier.

» Certains aménagements aboutissent en effet, dés lors que I'école s'arréte
plus tét ou s'interrompt en partie en début d’aprés-midi, a la décharge
d’activité des enseignants (pouvant aller jusqu’a huit heures par semaine),
qui résulte « d'un aurieux consensLs entre la munidpalité et I'éole» comme le
dit l'université de Rouen. Ce laboratoire propose de réfléchir a une
utilisation pertinente de ces temps dégageés.

« Deux perspedtives pédagogigues pewvent Soffrir aux enseignants : soit instaurer
ks groupes de besoin qui permettraient d'alterner des temps d'enseignement / legon
avec des temps d'ensaignement / apprafondissement,, soit utiliser aes temps dégagls
pour travailler (pour réopérer, pour réintégrer) avec GUX quil Ne sont pas pris en
dharge e jour la par les animateurs, les acquis (les compétences e / ou les savoirs)
travaillés dans les temps ARS. Ces deux perspedtives supposent une rédle ingénierie
pédagogique qui assodie les deux types d'intervenants (enseignants e animateurs) » .

* |1l est permis de s'interroger aussi sur la surcharge de I'emploi du temps
qui découle de I'addition d’'un temps scolaire peu réduit et d’'une course
aux activités pratiquées dans certains cas, dans les temps libérés de
I’enseignement :

— I'étude du CREDOC de 1997-1998 * montre que les enfants en ARS ont
un peu moins detemps libreau cours deleur journée d’école que les enfants
hors ARS mais qu’ils n’en souffrent pas beaucoup. Ceci a une incidence
positive selon cette méme éude, au niveau de I'ennui : les enfants en ARS
disent un peu moins s'ennuyer a I'école. Mais il peut y avoir aussi des
influences négatives comme la disparition de « tempssujet », de temps
pour réver, d’'un temps pour se reposer ;

— bien é&videmment, la question qui vient a I'esprit est aussi de savoir si
cette somme de temps scolaire et de temps périscolaire ne contribue pas a
accentuer la fatigue de I'enfant.

Nous allons y venir maintenant de fagon approfondie.

1 (RIDOC les aménagements des rythmes scolaites, deux années en site pilote, juillet 1998.
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L es aménagements proposés et leurs « effets»

Au-dela du premier type derésultats produit par I'expérimentation atravers
la mise en place d’aménagements du temps scolaire et périscolaire, il est
important de s'intéresser aux impacts genérés.

L es impacts sur les enfants en termes de « bien-étre»,
« d’équilibre»

En d'autres termes, nous nous placons en premier lieu du coté de I'intérét
de I'enfant pour commencer a apprécier les impacts des aménagements.

Cettequestion ameneas’interroger dans un second temps sur les avantages
comparatifs de chaque type d’aménagement du point de vue du « bien-
étre» des enfants. L'éat de bien-étre est majoritairement appréhendé dans
les évaluations réalisées dans le cadre de I'expérimentation, a travers
plusieurs grands types d’indicateurs : la fatigue, I'activité intellectuelle, les
comportements, la santé. Mais la fatigue semble étre au coeur des préoc-
cupations, certaines évaluations y consacrent une grande importance®.

L'impact des aménagements

* Plusieurs types de travaux permettent d’apprécier I'influence des amé-
nagements sur ces variables : les éudes les plus nombreuses dans I'expéri-
mentation s'en tiennent & une analyse des opinions et représentations
des acteurs ; elles ne prétendent pas mesurer la fatigue ou la santé, mais
renseignent sur les perceptions de celles<i, voire plus largement de I'état
de bien-étre, en particulier par les parents.

Le CREDOC a en effet interrogé les parents deux années successives sur
ce theme au niveau national (n1=767) (nN2=709)

e Concernant lesommeil, les questions posées en 1996-1997 et en 1997-1998
sont quelque peu différentes, elles ont éé précisées lors de la deuxiéme
enquéte :

— en 1996-1997, il était constaté que majoritairement les enfants en site
pilote se levent sans probléme (57 %), 43 % des parents percoivent des
difficultés. Par ailleurs 73 % d’entre eux estimaient que les enfants n’ont
pas de difficultés a sSendormir ;

— en 1997-1998, 68 % des parents estiment que les enfants n'ont pas de
difficultés a se lever, et 72 % qu'ils sendorment facilement.

1 kabelle Bouet-fivoal, Audit de I'aménagement du temps de Fenfant a Laxou : | fatigue de ['enfant, année scolaire 1995-1996.
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La plupart des enfants n’éprouvent pas de difficulté & s'endormir ou a se
lever mais ces indicateurs n’indiquent pas a eux seuls une moins grande
fatigue de I'enfant.

Les questions posées portaient aussi en 1997-1998 sur la régularité des heures
de coucher : 89 % des enfants (de 8 & 10 ans dans I'échantillon) se couchent
selon les parents, avant 21 heures quand il y a école, 68 % se couchent avant
22 heures lorsgu’il n'y a pas école.

Mais surtout les résultats de I'enquéte indiquent que les enfants en ARS
ont tendance a avoir des horaires de coucher plus réguliers que les enfants
hors ARS et en particulier plus le nombre d’heures scolaires hebdomadai-
res est réduit. Les autres types d’'aménagement comme I'existence d’accueil
ou d'aprésmidi avec activités nejouent pas sur cetterégularité. L es parents
d’enfants en ARS sont donc plus attentifs aux heures de coucher.

e Concernant les petites maladies, les résultats sont identiques en 199-
1997 et en 1997-1998 : au cours du premier trimestre, la moitié des enfants
a di s'absenter de I'école pour petites maladies ; pour les trois quarts la
durée de cette absence est inférieure a trois jours ; enfin pour les deux tiers
des parents I'absence pour petites maladies est identique a celle de I'an
passé, pour le quart elle est moins importante.

» Un indicateur de la fatigue de I'enfant selon les perceptions des parents
aétéconstruit sur la base de ces variables et débouche sur une classification
des enfants.

L’état de fatigue des enfants selon les parents en 1996/1997

Effectif %
Des enfants nettement fatigués, 5 7
plus que I'année derniére
Des enfants plutét fatigués, plutét plus 139 20
gue I'année derniére
Des enfants ni plus ni moins fatigués 12 20
gue I'année derniére
Des enfants plutét reposés, et plutot plus 64 9
que lI'année derniére
Des enfants nettement reposes, 267 3
et nettement plus que I'année derniére
Etat de fatigue indéterminé K3 5
Total 698 100

Source: CREDOC
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Un peu plus du quart des parents considére I'enfant comme nettement ou
plutét fatigué et plus que I'an passé; pres de la moitié pense que I'enfant
est nettement ou plutdt reposé et plus que I'an passé.

Quen est-il de I'influence des aménagements sur la fatigue?

L'effet propre des aménagements étudié « toutes choses égales par
ailleurs» * donne les résultats suivants :

— pour les parents, la fatigue (appréhendée a partir de I'indicateur)
semblait en 1996-1997 moins importante lorsque I'on avait affaire soit a
des apres-midi mixtes et que le nombre de ceux-ci n’excédait pas deux, soit
a un (ni plus ni moins) aprésmidi sans cartable. Le CREDOC fait le
commentaire suivant : « les parents samblent avoir &é snsibles au constat que
les débutts ' aprésimidi sont impropres aux apprentissages demandant une atterttion
soutenue (...)» ;

— par ailleurs dans les perceptions des parents, I'enfant est plus reposé
quand il n'y a pas transfert du samedi matin au mercredi matin.

En 1997-1998, I'indicateur a été construit de fagon légerement différente et
constitue selon nous, davantage un indicateur de « bien-étre», cing grou-
pes d’enfants sont distingués :

« Premier groupe : des enfants non fatigués, de moins en moins fatigués, 92 enfants,
13 % des enfants interrogés en ARS.

Ces enfants n'ont en général pas de difficultés a se lever le matin ou a se coucher le
soir, et en ont de moins en moins. Ils sont également nombreux a ne pas avoir été
absents au premier trimestre, et & I'avoir é&é moins que I'année derniére.

« Deuxiéme groupe : des enfants non fatigués, sans changement depuis I'année
derniére. 191 enfants; 27 % des enfants interrogés en ARS.

Aucun de ces enfants n'a du mal & se lever le matin ou & se coucher le soir. Pour tous
ces enfants, ils n"avaient pas non plus de difficultés I'année derniére pour se lever ou
pour se coucher. lls ont été absents entre 0 et 2 jours au premier trimestre, et n'avaient
ni plus, ni moins été absents I'année derniere.

« Troisiéme groupe : des enfants un peu fatigués, sans changement depuis I'année
derniére. 219 enfants, 3L % des enfants interrogés en ARS.

Ces enfants ont des difficultés & se lever le matin, ou bien & se coucher le soir, mais
ni plus, ni moins que I'année derniére. En général, ils n’ont pas été absents au cours
du premier trimestre.

1 Ia méthode de régression logistique permet d analyser I impact surle comportement étudié (it b fatigue) d'une vaniation d'une
ou plusiews vaniables (ici les différents modes d aménagement), les autres restant inchangées
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¢ Quatrieme groupe : des enfants ayant beaucoup été absents au cours du premier
trimestre. 139 enfants, 20 % des enfants interrogés en ARS.

Ces enfants n'ont pas de mal a se lever le matin ou a se coucher le soir, et n"avaient
pas non plus de mal I'année derniére. Par contre, ils ont été absents pour maladie au
cours du premier trimestre, au moins trois jours, et I'ont é&é plus que I'année derniére.

< Cinquiéme groupe : des enfants « énervés» et de plus en plus. 68 enfants, 10 % des
enfants interrogés en ARS.

Ces enfants ont des difficultés a sendormir le soir et a se lever le matin, et ont plus
de mal que I'année derniére.

Source : CREDOC.

Selon les parents, 37 % des enfants ne sont pas fatigués, 3L % le sont un
peu mais pas plus quel’an passé, 27 % sont plus« énervés» ou plus souvent
absents pour petite maladie. M@&me si on ne peut comparer ces réultats
terme a terme compte tenu de la constitution différente des groupes, on
constate que la majorité des parents n’a pas pergu un accroissement de la
fatigue au cours des deux années éudiées.

De fagon générale, en 1997-1998, I'influence des aménagements est faible
tant sur la constitution de ces groupes que sur la fatigue de I'enfant : dans
le cas d’accueils du midi, du soir, ou lorsqu’on a affaire & des aprésmidi
mixtes (3 ou 4) ou encore a une combinaison d’un ou deux aprésmidi
mixtes et un ou deux apresmidi libérés, aucune influence sur la fatigue
n'est constatée dans les représentations des parents.

On voit apparaitre une influence légére dans le cadre des modalités
d’aménagement suivantes :

— quand il y a eu report du samedi matin au mercredi matin, les enfants
en ARS relevant du groupe 3 voient leur fatigue diminuer par rapport aux
enfants hors ARS du méme groupe;

— I'accueil du matin avec des activités a un effet trés positif sur I'état de
fatigue des enfants du groupe 1, I'accueil du soir un effet positif sur
I'absence pour maladie pour les enfants su groupe 3 ;

— le mélange de un ou deux apresmidi libérés et deux ou trois mixtes est
négatif pour les enfants du groupe 1, il accroit leur fatigue;

— I'existence de trois ou quatre aprésmidi libérés a un effet positif pour
les enfants du groupe 1, et un effet négatif pour les enfants du groupe 2.
L'effet est ici ambigu.

O En Synthese

Ces résultats semblent montrer d’'une part une légére évolution dans la
perception des parents concernant le transfert du samedi matin au
mercredi matin qui n’agit pas ou peu sur la fatigue ou plus exactement le
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sommeil, mais serait la cause d’'un nombre d’absences un peu plus élevé;
d'autre part, ils paraissent confirmer la perception plus positive des
parents, au regard du bien-étre des enfants, concernant les aprés-midi
mixtes par rapport aux aprés-midi « sans cartable» quand ceux-ci sont en
nombre important.

» Un second type d'études « subjectives» permet de connaitre les
représentations des enfants.

Nous avons retenu pour son caractére exemplaire, I'évaluation réalisée par
Nicole Delvolvé (IUFM de Toulouse)  sur lesite pilote du Haut-Couserans
(09), qui permet de cerner le vécu temporel d'éléves de cycle 3 (CE2 au
CM2) (n=109). L’aménagement proposé combine des aprés-midi mixtes a
un aprésmidi libéré. L'étude fournit une photographie a un moment
donné des opinions de ces derniers sur :

« Le moment de plus grande fatigue dans la semaine : le lundi est confirmé comme
« un mauvais jour », ce qui confirme les résultats de précédentes recherches.

« Lemoment delajournéeou ils sesentent le plus fatigués : les deux tranches horaires
extrémes, début de matinée et fin d’aprésmidi, sont désignées. Théoriquement leur
disponibilité et efficacité devraient é&re maximales en fin d’apres-midi.

e Le moment de la journée ou ils préféreraient se reposer : les mémes résultats sont
enregistrés, en toute cohérence.

« Le moment de la journée ou ils préféreraient travailler : les scores les plus
importants concernent le début de matinée. La baisse de I'envie de travailler diminue
au fur et a mesure de la journée. « Théoriquement & paramétre aurait di évoluer en s
inverse & préseriter un maximum en fin de journée» .

« Lalongueur subjective des différents moments d’une journée de classe : la fin de
I'apres-midi est encore une fois mentionnée et apparait comme « un moment de
contraintes fortes».

Ainsi les réponses des éléves s'inscrivent en porteafaux par rapport aux
enseignements de la chronopsychologie. Ils sont intéressants car ils illus-
trent I'existence d’'un mal-€tre dans le vécu tempore et ils mettent en
lumiére I'existence d’une « fatigue importée» 2. L'analyse développée ne

1 Nicole Delvolvé, Hlets de I'aménagement des temps surles éléves de cycle 3 dans les écoles du site pilote du Hiut-(ousetans
(Aiiége), centre de recherche sur b formation, IUFM de Toulouse, avnl 1998.

2 (& Bobert Debré, D Douadhy, Ia fatigue des écoliers fiangais dans le systéme scokuire actuel recherche de ses causes et des
remedes possibles, miristére de ['fucation nationale, 1962.
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permet pas de comprendre, pour lemoment, I'influence des aménagements
sur ces opinions.

Bien évidemment, il convient d'étre trés prudent a ne pas généraliser ce
type de résultats car d'une part ils ne portent que sur un site et d'autre
part ils sont fortement contextualisés : « I'opinion donnée samble &re cle
d'édéves dont les ressentis sont modulés fortement par des paramétres de contexte
(...) : distance émle/ maison, moyen de déplacement éxle/ maison, heure du lever
le matin, ec». L'exemple illustre aussi les précautions a prendre visa-vis
d'approche subjective sur échantillon limité (en termes d'effectif).

e D’autres évaluations mettent en ceuvre une méthodologie a domi-
nante quantitative visant a mesurer la réalité objective de la fatigue et de
I’attention.

C’est en particulier la méthode développée par la chronopsychologie qui
croise une mesure précise du sommeil, les résultats de tests relatifs aux
variations de I'activité intellectuelle et de I'analyse de I'observation des
comportements; cette méthode est aussi expérimentale en ce qu'elle
recourt a I'élaboration d’'un échantillon témoin pour comparer les effets.

En I'absence d'évaluations de ce type dans le protocole national, nous
avons choisi de mettre en exergue plusieurs évaluations locales : tout
d'abord I'approche mise en ceuvre par le professeur Testu (université de
Tours) & Evry . Les résultats intermédiaires sont les suivants :

e Conernant les CP tout d'abord,

Les premiers résultats relatifs aux fluctuations journalieres et hebdomadai-
res de la vigilance, de I'attention sélective et du raisonnement logique
indiquent que les éléves des CP des écoles expérimentales avec aprés-midi
mixte, et classe le samedi matin sont les plus performants. Leurs scores
sont sensiblement les mémes que ceux de I'autre école expérimentale
(apresmidi libéré aprés 15 heures, école les mercredi et samedi matin) ; en
d'autres termes les aménagements expérimentaux ont peu d'influence sur
les performances psychotechniques. Ils agissent surtout sur les variations
journaliéres et hebdomadaires ; cellesci sont classiques en école expérimen-
tale, ce qui témoigne d’'une bonne adéquation entre les emplois du temps
scolaire et les rythmes des enfants, alors qu’elles fluctuent a I’école témoin
tant en début d'aprésmidi chaque jour que le vendredi au niveau de
I'attention sélective.

En outre les aménagements avec apresmidi mixtes sont plus profitables
au sommeil des enfants que celui avec I'aprés-midi libéré a 15 heures, cela

1 Bangoss Testu, Fiude des 1ythmes scolaires 2 E/m phase expérimentale, 1996-1997.
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a pour conséguence des comportements plus agités en classe pour les
enfants de cette école.

Si lefacteur « aménagement du temps scolaire» permet de comprendre les
différences entre I'école en apresmidi libéré et les deux autres écoles
expérimentales, le facteur « origine socioculturelle» expliquerait celles
entre les deux écoles en apres-midi mixtes en termes de performances et
de comportements des enfants.

e Con@rnarnt les enfants ce CM1,

Globalement les enfants de I'école avec les apresimidi mixtes bénéficient
également plus de I'aménagement du temps scolaire et périscolaire que
ceux des autres écoles :

— ils sont plus vigilants et plus performants;

— ils dorment davantage que ceux de I'école en aprésmidi libéré et sont
moins fatigués ;

— ils s'adaptent mieux a la situation scolaire.

Comme précédemment I'influence des aménagements sur la rythmicité
journaliéreest faible, les performances psychotechniques demeurent stables.

Les enfants de I'école en aprés-midi libéré a 15 heures en raison de I'absence
de coupure du mercredi, d'un volume de sommeil inférieur, font preuve
de plus de comportements inadaptés a la situation scolaire.

Pour I'éguipe du professeur Testu, au CP comme CM1, les aménagements
ou I'on essaie de respecter au mieux la rythmicité journaliére des enfants
et ou il existe une coupure le mercredi sont les plus bénéfiques aux enfants
a Evry. Cependant ces bénéfices varieraient aussi en fonction du milieu
d'origine des enfants.

Certaines approches développées par les chronobiologistes et les chrono-
psychologues accordent une place conséquente a I'étude des opinions.

Ainsi I'évaluation réalisée a Cassis par Bernard Wiaux, sous la direction
scientifique du professeur Montagner (laboratoire de pédopsychiatrie,
hépital Sainte-Marguerite, Marseille), intégre des tests de capacité d'atten-
tion (dont certains analogues a ceux du professeur Testu), des obser vations
comportementales issues de films réalisés en classe et en activité libre, une
étude des performances scolaires au cours de la journée et de la semaine
ainsi que des questionnaires soumis aux éléves (210 en CE2 et CM2), aux
instituteurs (22), aux animateurs et aux parents (197). Les aménagements
consistent en deux apres-midi libérés, un échantillon témoin a éé prévu.

Le rapport intermédiaire de juin 1998 fait apparaitre les résultats suivants :
— il est noté de fagcon générale une influence positive sur le sommeil et sur
I'attention des enfants en site pilote ; ils paraissent moins fatigués que ceux
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de I’école témoin, ils ne le sont pas plus que I'an passé selon les instituteurs
et les parents;

— ils ont une bonne qualité de sommeil, dorment plus longtemps,
s'endorment plus vite que les enfants témoins. Ceux-ci ont un sommeil de
moindre qualité et donc une fatigue matinale ;

— la fatigue des enfants en site pilote est plutdt liée a la journée et a la
semainescolaire, elle serait plus élevéeen fin dejournéeet en fin desemaine
alors qu'dle est plus importante pour les enfants témoins en début de
semainedu fait de la rupture derythme consécutive au week-end. Lafatigue
defin dejournéeet defin de semaine semble étre compensée par ce meilleur
sommeil ;

— en outre, a ce stade plusieurs indices laissent a penser que la matinée de
classe du mercredi matin (au lieu du samedi) aurait un role positif sur la
vigilance, du fait de la continuité de la semaine scolaire.

Avant de conclure, nous mentionnerons rapidement deux autres facteurs
de fatigue.

Fatigue et age

La fatigue varie bien évidemment aussi en fonction de I'age des enfants,
plusieurs études locales confirment ce constat (Strasbourg, Grenoble,
Bourg-Saint-Maurice...).

A quoi est rapportée cette fatigue des plus petits ?

L'approche psychopédagogique réalisée dans le cadre de I'éude VERES en
1996-1997 * montre tout d’abord combien les enfants, et en particulier en
école maternelle, apprécient la régularité des horaires et une programma-
tion hebdomadaire car elle est source de sécurité.

« Tows les lundis, je fais de I'informatique, tous les mardis ce la danse, tous les
jeudis de I'anglais & les vendredis de la cuisine. Comme @a, je vois bien ma
smaine & je m'y prépares.

Cette analyse est corroborée dans I'évaluation du site pilote de Saint-
Genis-Pouilly 2 qui relate qu’au cours de la premiére année de fonctionne-
ment, « lesvariations des horaires d’'un jour a1’ autre ont rapidement posé probleme
aux parents qui ne sy rerowaient plus. Les enseignants soulignent que Céait
également une source d'angoisse pour les enfants, et de fatigue pour les
petits de maternelle. Des modifications ont donc &é apportéss la deuxieme
année.

1 (hudie Ramond, VIRES (onsuliants, Les enfants comme actewrs dans les dispositifs ARS de tross sites piotes, juin 1997.
2 Association Ain Pofession Sports, Balation du contiat d aménagement des 1ythmes scohires de Saint-Genis-Pouilly, mars
1998.
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Lesecond facteur de fatigue mentionné est celui de la surcharge de matinée
ou encore de la semaine en cas de non-coupure le mercredi matin : « Le
semond phénomene aoncerne les horaires de dasse e, en partiadlier, le fait que les
déves aient trois heures & demie a passer en dase le matin. Les parents ont
I'impression que Cest demander trop defforts de suivi & de conentration aux
enfants. C'est surtout pour les plus petits, toutefois que la matiné et jugge trop
longue (...)» (équipe DEACT, Laboratoire des sciences de I'éducation,
Grenable).

La fatigue dépend aussi de la nature des activités pratiquées
Le rapport intermédiaire d'évaluation de I'université de Strasbourg (juillet
1997) fait écho a une critique apportée aux ateliers périscolaires de début
d'aprésmidi en raison « d'adivités trés énergiques avart la reprise des cours, &
qui rend la fin dapresmidi diffidle a caee de la fatigue e de I'exatation des
dévesy.

O En synthése

Cesrésultats attestent globalement, quel que soit I'aménagement, des effets
positifs et pour le moins non négatifs sur le bien-étre : de facon générale,
les enfants en site pilote dorment bien, voire mieux, de fagcon plus
réguliere; leur éat de santé ne s'est pas dégradé; leur vigilance semble
meilleure que celle d'éléves d'écoles témoins ; seule une minorité d'enfants
semble faire preuve de comportements plus agités.

Ils soulignent aussi la complexité de I'analyse de la fatigue. Du fait de la
non-comparabilité des concepts, des méthodes (fatigue vécue et fatigue
percue, approche objective et subjective, etc.), ils ne permettent pas de
« trancher » defagon simple et définitive, entre les avantages des apres-midi
mixtes et ceux des aprésmidi libérés du point de vue de ce critere (le
bien-étre), ni sur les avantages de la matinée de classe le mercredi ou le
samedi.

Aménagements et emplois du temps des parents

On se place alors d’'un autre point de vue pour analyser les impacts des
ameénagements, celui de leurs répercussions sur les temps sociaux et, plus
précisément, sur ceux des parents.

On peut traiter cette question de deux maniéres :

— soit en partant du fait que le temps de I'enfant est déterminé par
I’'organisation sociale, comme nous I'avons vu ; I'analyse est donc conduite
en termes defaisabilité. La question posée est de savoir si lesaménagements
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du temps de I'enfant sont réalisables au vu des contraintes sociales liées
aux emplois du temps de parents;;

— soit en essayant de cerner les effets des modifications des emplois du
temps des enfants sur ceux des parents, c'est cette seconde voie que hous
avons privilégiée car elle permet d'une part de dépasser I'analyse en termes
« dominant / dominé», mais surtout d’autre part elle autorise une lecture
en termes « d’'innovation », celle des transformations des modes de vie. I
s'agit donc de savoir si les nouveaux aménagements ont modifié I'organi-
sation de la vie familiale et professionnelle des parents.

Les enquétes réalisées par le CREDOC au niveau national apportent un
éclairage substantiel sur cette question. Les données produites renvoient
tant aux comportements des parents qu’a leurs opinions et a la satisfaction
visavis des aménagements. Pour faciliter la compréhension de ces infor-
mations, Nous Nous intéresserons successivement a chaque type d’aména-
gement proposé. Les questions posées en 1997 et en 1998 ne sont qu’en
partie semblables, il n’est donc pas toujours possible d'apprécier les
évolutions d’'une année sur I'autre.

L’échelonnement des horaires : accueils du matin et du soir
» L’accueil du matin

Le début de la matinée avant 9 heures est selon les chronobiologistes une
période de faible vigilance et de manque d'attention. L’accueil du matin
présente I'intérét pour I'enfant de pouvoir commencer progressivement sa
journée, avant d’étre confronté au travail scolaire. Il est souvent consacré
a un temps calme et ludique, il permet d’organiser le cas échéant, un petit
déeuner varié.

Force est de constater comme l'indique le CREDOC ! que « les parents ne
samblent pas avoir compris les objedifs ayant conduit & la mise en plae des acLkils
dumatin». En effet, en premier lieu alors que cette possibilité était offerte
dans la moitié des écoles interrogées, 17 % des parents concernés n’en
connaissent pas I'existence d’une part ; d’autre part, 50 % n’ont pas recours
a cette possibilité, seuls 27 % des parents I'utilisent.

Les raisons d’utilisation comme de non-utilisation de I'accueil du matin
convergent ; elles mettent en avant les contraintes d'organisation des
parents, soit que les parents n’ont pas d’autre choix, soit qu'ils peuvent au
contraire garder I'enfant plus longtemps a la maison et emmener I'enfant
a I'école & I'heure de la classe. « L'acoueil du matin est rarement perqu comme

1 (RIDOC les aménagements des rythmes scolaites, deux années en site pilote, juillet 1998.



POUR UNE APPROCHE GLOBALE DU TEMPS DE CENFANT

96

une possibilité d’adapter les horaires de I'émle aux rythmes de I’enfant,, mais surtout
mme ure garderie, quiils évitent dutiliser dans la mesure de leur possibilité»
(CREDOC, 199).

Sur ce point, il n'y a pas évolution des perceptions et des pratiques des
parents. Il est délicat de juger s'il est judicieux de chercher ainfléchir cette
situation. Cependant on peut pointer peut-étre un manqued’information
en direction des parents, sachant que celleci est selon le CREDOC (1997)
d’autant plus importante et précise que les modifications apportées au
temps scolaire sont conséquentes.

e L'accueil du soir et I'organisation d’activités périscolaires dans
I'aprés-midi

L'accueil du soir constitue a priori davantage une prestation d'accueil
offerte aux familles.

La libération du temps scolaire en cours ou en fin d'aprés-midi permet
I'organisation d'activités sportives et culturelles. Dans I'enquéte du
CREDOC, ces deux modalités d’'aménagement n’ont malheureusement
pas été distinguées. Elles sont largement pratiquées. Dans I'échantillon
de I'enquéte du CREDOC en 1993, elles existent dans quatre écoles sur
cing. Pourtant 25% des parents concernés seulement disent avoir eu
connaissance de leur caractére facultatif et en conséquence delapossibilité
de chaisir entre permettre a I'enfant de faire des activités ou de rentrer a
la maison. Dans 35 % des écoles, ce choix n’a pas été offert aux parents,
la participation aux activités de I'aprésmidi ou du soir était une « quasi-
obligation ».

Lorsqu’il y a eu choix, la décision de profiter de cette prestation a été
principalement motivée par I'intérét pour les activités proposées ; le choix
de rentrer plus tot a la maison est d’abord dicté (selon les parents) par des
contraintes de gestion du temps de I'enfant (pour se reposer, pour avoir
plus de temps libre ou pour éudier). L'intérét deI'enfant semble privilégié
par rapport a I'organisation de I'emploi du temps des parents, a I'inverse
de I'accueil du matin.

La modification des horaires quotidiens
L'existence d’'aménagements du matin comme du soir entraine souvent
une modification des horaires quotidiens ; celleci peut intervenir aussi au
niveau du temps scolaire stricto sensu.

L’enquéte du CREDOC de 1997 a montré que cette modification des
horaires quotidiens concernait 52 % des enfants interrogés. La moitié de
ces derniers a alors connu une journée « d’école» plus longue.
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Les changements d’horaires entre cette année et I’année derniére

%

NON 48

Ooul 52

Allongement de la durée quotidienne 26
Diminution de la durée quotidienne 9
Part plus tét et rentre plus tot 13
Part plus tard et rentre plus tard 4
Total 100

Source : Crédoc , 1997

Les modifications d’horaires concernent autant le matin que le soir. Mais
en ce qui concerne le matin en 1996-1997, 5 % des enfants partent plus tot
dechez euxalors que 18 % partent plustard ; en revancheen cequi concerne
le soir autant d’enfants rentrent plus tét (38 %) et plus tard (39 %).

Les modifications d’horaires constituent en 1997 comme en 1998 I'un des
changements dont les parents sont les plus conscients.

Les changements remarqués par les parents depuis la mise
en place des aménagements des rythmes scolaires -
Comparaison 1997/1998

Changements remarqués En %97 En }/0998
Les horaires, les jours d'école 69 46
— dont les horaires 65 37
— dont les jours démle 40 2
Les activités 64 46
La répartition du temps scolaire quotidien 23 2
La durée des vacances 9 9
L’organisation du temps entre 12 et 14 heures 16 9
Les intervenants 2 5
L’accueil du soir 0,5 4
Le petit d&euner ou le golter 2 3
Plus de récréations, de temps libre - 1
L’accueil du matin 0,5 0,5
Moins de récréation, de temps libre - 0
Autres modifications 1 3
Total 168* 156*

Source: CREDOC, 1998
* Letotal est supérieur a 100, les parents ayant pu donner plusieurs réponses
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Bien qu'il nesoit pas possible de savoir s'il y aeu ou non des modifications
au niveau de la journée entre 1996-1997 et 1997-1998, il ressort cependant
de fagon trés nette que les horaires quotidiens posent de moins en moins
de problémes aux parents. La proportion de parents génés par les nouveaux
horaires passe de 28 % a 14 %. 1l apparait aussi que I'existence d'un accueil
du soir contribue a faciliter leur organisation, le taux de parents ayant des
problémes étant alors alabaisse. On voit ici qu’une adaptation des horaires
des parents aux horaires des enfants est possible, a fortiori si des modes
d’accueil nouveaux sont mis en place.

La nature des problémes rencontrés par cette minorité de parents varie un
peu d'une année sur I'autre : si ceux provenant du décalage avec les freres
et soeurs ou les problémes de garde tendent & diminuer ; en revanche, en
1998, sont en hausse les difficultés liées au décalage avec les horaires des
parents d’une part et les difficultés liées a I'aménagement du temps de
midi ou du début de I'aprésmidi d’'autre part. Ces derniers problémes
concernent des enfants qui ne dé§eunent pas a la cantine et qui sont
contraints a le faire plus rapidement, il s'ensuit un sentiment de précipi-
tation. L'on va voir plus loin que ce point constitue d'ailleurs un facteur
de diminution d’adhésion au dispositif des parents les plus satisfaits.

Les aprés-midi avec activités

Ici encore I'effet propre, « toutes choses égales par ailleurs», de ce type
d’'aménagement a été éudié, mais cette fois pour expliquer la satisfaction
globale des parents. Les modalités d’aménagement constituent en effet
I'une des principales variables explicatives de la satisfaction globale des
parents avec les activités et I'influence sur les apprentissages fondamentaux.
Il est donc nécessaire de s'intéresser préalablement a la satisfaction globale
des parents pour bien comprendre la satisfaction liée aux aménagements
des aprésmidi.

L'analyse des positions des parents réalisée par le CREDOC fait apparaitre
quatre groupes de parents au regard de la satisfaction globale :

 Des parents tout a fait satisfaits : 78 parents, 11 % de parents interrogés.

Ces parents considerent que les aménagements ont une influence favorable sur les
apprentissages fondamentaux. Ils sont tout a fait satisfaits des activités, qu'ils consi-
dérent étre en nombre suffisant. IIs n'ont pas d'opinion sur le nombre d’intervenants.
Ils n’ont pas de probléme d’organisation.

« Des parents satisfaits : 311 parents, 44 % des parents interrogés.

Pour ces parents, les intervenants sont en nombre suffisant. s sont assez satisfaits des
activités, et pensent en général que les aménagements sont plutét favorables aux
apprentissages fondamentaux. 1ls ne connaissent pas de problémes d'organisation.
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« Des parents assez satisfaits : 178 parents, 25 % des parents interrogés.

Ils considerent que les intervenants sont en nombre suffisant. 1ls ne trouvent pas
d'avantages au dispositif. Ils sont assez satisfaits des activités, qu'ils jugent étre en
nombre suffisant. Ils pensent que les aménagements sont plutdt favorables aux
apprentissages.

« Des parents peu satisfaits : 142 parents, 20 % des parents interrogés.

Ces parents connaissent des problémes d’'organisation et sont mécontents de la
réduction des vacances. Ils considerent que les aménagements sont défavorables aux
apprentissages fondamentaux, et sont également peu satisfaits de I'organisation de la
semaine.

Source : CREDOC, 1998.

Revenons aux aménagements :

« A situation familiale égale», les aménagements de I'aprés-midi influent
positivement sur la satisfaction globale des parents trés satisfaits (11 %), a
condition que trois ou quatre aprés-midi soient consacrés aux activités,
d'autant plus s'ils sont sans cartable, mais a condition aussi que la durée
hebdomadaire de temps scolaire n'ait pas diminué.

Pour les parents satisfaits ou assez satisfaits (69 %), les aménagements de
I'apresmidi n'agissent pas sur leur satisfaction, sauf dans un cas : I'exis-
tencedetrois ou quatre aprés-midi sans cartable qui réduit leur satisfaction.

Il en va de méme pour les parents peu satisfaits (20 %), les aménagements
de I'aprés-midi n’ont pas d'influence sur leur niveau de satisfaction, sauf
il y a trois ou quatre aprésmidi avec activités dont une ou deux sans
cartable, c'est-a-dire un mixage d’apresmidi sans cartable et d’apres-midi
mixtes ; alors leur niveau de satisfaction est affecté négativement, sans
doute a cause des problémes d’organisation occasionnés par cette formule.
Dans le méme temps, la satisfaction de ce groupe de parents augmente
guand la durée hebdomadaire scolaire est réduite.

La répartition des jours de classe dans la semaine

Il s'agit d’'une dimension des nouveaux aménagements ou les tendances se
confirment fortement.

« Lors de I'&ude menée en 1997, nous faisions le constat que d'une part les parents
éaient nombreux a préférer la dasse du meraredi matin a celle du samedi matin,
d'autre part que as préférences répondaient a deux logiques distindes. L e dhoix du
meraredi matin caradtérisait surtout les parents les plus défavorisss et &ait didé par
0k contraintes d'organisation des parents. L e dhoix du samedi matin éait plus le

99



POUR UNE APPROCHE GLOBALE DU TEMPS DE CENFANT

fait de parents cadres, qui mettaient en avant la notion oe resped du rythme de
I'enfant. En 1998, lorsque I'enfant a classe le mercredi matin, les parents
cadres semblent avoir changé d'avis sur la pertinence de ce choix : ils
sont ainsi de plus en plus nombreux a étre satisfaits de cette organisation,
et a considérer qu'elle est favorable au rythme de I’'enfant. Au bout de deux
annés dexpérimentation, les parents, & notamment cUX appartenant a une
“catégorie favorige” smblent s satisfaire dune répartition qui fadlite leur
organisation (g en particulier le départ en weskend), sans qu'ils aient remargué
les effets Négatifs pour I'enfant quiils semblaient araindre en 1997, Le report de
la classe du samedi matin au mercredi matin parait faire socialement
lI'unanimité » (CREDOC, 1998).

A ladifférence de’an passé, lorsque la classe du mercredi matin ne satisfait
pas les parents, le choix se reporte principalement sur la semaine de quatre
jours et non plus sur le retour au samedi matin. Cette derniére option
semble prendre de I'importance dans les choix des parents : effet de la
réduction du temps de travail ? Effet de la transformation des modes de
vie? Cette réalité ne peut é&re ignorée et traitée de fagon normative.

La répartition des jours d’école sur la semaine, préférée par
les parents selon I’organisation adoptée par I’école. 1997/1998

L’enfant Le mercredi | Le samedi Toute

va a I’école : matin matin réponse

e . % % % % % %
L es parents préferent 1997 | 1998 | 1997 | 1998 | 1997 | 1998
Le mercredi matin 58 69 30 28 42 54
Le samedi matin 18 40 42 3 20
Le mercredi et le samedi 4 1 3 3 2
Ni le mercredi ni le samedi 12 21 n 23 1 21
Sans préférence 8 3 i 4 13 3
Total 100 100 100 100 100 100

Source: CREDOC, 1998
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Les raisons expliquant les préférences de parents en termes
d’organisation hebdomadaire de la semaine

% en 1997 % en 1998

Organisation ; :
préférée des parents Mer. |Sam.| 4j. |Mer.|Sam.| 4].
Pour des raisons d’organisation 61 | 12 | 39 | 50 | 11 | A
— garde de I'enfant 7 4 3 8 5 5
— départ en week-end des parents 44 3] 30 | 3B 0| 22
— pour éviter les décalages

avec la fratrie 12 3 5 5 4 6
— autres raisons d'organisation 5 3 4 3 2 2

Pour des raisons de rythme

de I'enfant 43 | 91 | 82 | 54 | 86 | 82
— pour couper la semaine 8 | 77 | 4 | 17T | 73| 4
— acause de la fatigue de I'enfant 26 |29 8|2 | 3|4
— compatibilité avec les activités 5] 13 8 9 9 9
— pour que I'enfant ait son

week-end libre 1 0 4 | 10 0 1
Pour avoir plus de tem
avec I’enfanF; Pe 2 8 1 4
— I'enfant aime I'école 0 1 1

— pour ne pas modifier ses habitudes 2 1 0 1 1 0

Total 15+ | 107+ | 129* | 118* | 102* | 117*

Source: CREDOC, 1998
* Letotal est supérieur a 100, les parents ayant pu donner plusieurs réponses

Si les raisons invoquées a la préférence pour le mercredi matin font
davantage référence que I'an passé aux rythmes de I'enfant, en revanche
les motifs fournis en faveur delasemaine de quatre jours restent identiques.

Parmi les parents qui préférent le samedi matin, les plus nombreux sont
les péres, les parents qui appartiennent & uneassociation de parents d'éléves
(en mémetemps contre les quatre jours), ceux dont le chef de famille exerce
une profession intermédiaire (en méme temps pour les quatre jours).

La diminution de la durée des vacances
On enregistre également une évolution nette en faveur de la diminution
des vacances en 1998. En 1997 en effet, la réduction des vacances éait jugée
favorablement par 45 % des parents alors qu’en 1998, 56 % affichent une
telle opinion. La fréquence des opinions défavorables tend cependant a

101



POUR UNE APPROCHE GLOBALE DU TEMPS DE CENFANT

102

s'accroitre en fonction de I'augmentation de cette diminution des congés,
mais ce sont les parents sans opinion qui transforment alors celleci en
appreéciation négative.

Les parents favorables estiment qu'il s'agit 1a d’'une compensation normale
a I'allégement de la semaine scolaire, que c'est un moyen d'éviter I'ennui
des enfants quand les vacances sont trop longues, mais aussi que cette
réduction allége les contraintes d’'organisation liées a la garde des enfants
durant les vacances. Les parents défavorables minoritaires évoquent comme
raisons principales des questions d’'organisation (décalage avec la fratrie
notamment), mais également la fatigue de I'enfant.

Globalement les justifications des parents ne se sont pas modifiées. Par
contre, la liaison entre milieu social et opinion favorable ou défavorable
n'existe plus : en 1997 les parents de milieu populaire préféraient les
vacances plus courtes, les parents cadres les vacances plus longues.

En 1998, ce sont ces derniers qui sont les plus nombreux a avoir changé
d'avis positivement : ils se sont rangés aux arguments en faveur d'une
réduction des congés et ont adapté leurs modes de vie en conséquence. En
revanche, se dessine un nouveau clivage : les urbains éant favorables aux
vacances plus courtes, les familles nombreuses aux vacances plus longues.

Au-dela de cette contribution capitale du CREDOC, certaines évaluations
locales soulignent I'évolution des comportements des parents au regard de
I'organisation temporelle.

A Paris (école Houdon), 60% des parents estiment que, méme s'il implique des
modifications dans I'organisation de la vie familiale et professionnelle, le nouvel
emploi du temps des enfants leur permet de passer plus de temps avec eux et que cela
enrichit les relations familiales.

O En synthése

On voit donc, a travers I'analyse de ces impacts, que le temps des enfants
agit autant qu'il n'est agi, sur le temps de parents. Sur plusieurs points,
I'accueil du soir, les horaires quotidiens, la répartition des jours d’école
dans la semaine, les vacances, les parents ont davantage pris conscience de
I'intérét de I'enfant, et ont su modifier leurs habitudes de vie, tout en
marquant plus fortement leur adhésion visa-vis du dispositif. Le vécu de
I'expérimentation sur plusieurs années permet une évolution positive des
opinions. L'intéré de I'enfant est d’autant mieux pris en considération
gue des modalités d’accompagnement de ces transformations des usages
du temps sont prévues et se développent.
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Rythmes et temps en débats : positions du CESARE

L’emploi du temps scolaire : vers plus de flexibilité...

Les résultats exposés précédemment rendent compte d’une meilleure
acceptation genérale, en 1998, de la modification de I'organisation de la
journée, de la réduction de la durée hebdomadaire de temps scolaire et de
son corollaire, la diminution des vacances.

En 1996-1997 ces transformations n’allaient pas de soi ; elles se heurtaient
a des résistances de certains acteurs ou a des contingences matérielles.
L'éude menée par I'université de Rouen a souligné les réticences de certains
personnels administratifs et pédagogiques de I’Education nationale. Parmi
les premiers, il n'est pas rare de considérer que toute réduction du temps
scolaire® constitue une atteinte aux taches fondamentales assignées a
I’école et en particulier, a I'enseignement primaire (lire, écrire, compter) et
un gaspillage du temps scolaire?; il importe donc de préserver le temps
scolaire, ressource rare, et de développer toutes les actions nouvelles hors
du temps scolaire. Chez les seconds, la réduction du temps scolaire est
parfois regardée comme un accroissement des contraintes relatives a
I’'aménagement du temps des enseignants, contraintes d’organisation, de
productivité, de partage du temps avec d’autres, perte des avantages liés
aux vacances... Les enquétes réalisées par le CREDOC ont montré égale-
ment la sensibilité des parents aux répercussions des aménagements du
temps scolaire sur leur propre organisation.

Il n'est donc pas surprenant de constater qu’au cours de la premiére année
d'expérimentation, la majorité des sites n’aient procédé qu’a des aménage-
ments mineurs (répartition différente des apprentissages par exemple) et
n'aient pas (ou peu) réduit la durée scolaire hebdomadaire ni les vacances.

L'expérimentation a démontré cependant ses vertus heuristiques; des
évolutions allant dans le sens des objectifs attendus sont visibles au bout
de deux ans : les deux tiers des sites ont allégé la journée et la semaine
scolaire de I'enfant ; des aménagements ont é&é mis en place qui favorisent
majoritairement un meilleur respect des rythmes de I'enfant et qui sont
bénéfiques sur le plan du bien-étre; une mise en cohérence des temps
quotidien, hebdomadaire et annuel a été recherchée et s'est traduite par
une amorce de rééquilibrage de I'année gréace une réduction, pour I'heure
assez modérée des congés scolaires. Des améliorations peuvent étre appor-
tées a ce processus, mais il n'en reste pas moins que la démarche

1 Sur b jounée ou surka semaine, car le volume horatre scolaire sur ['année n'est pas dimimué et demeure a 936 heures.
2 Husiews rappots de I'lhspection générale de Tlihueation nationale vont dans ce sexs, voir par exemple les actions engagées
dans les écoles et les olyectifs de I'enseignement primaire, Inspection générale de I'lucation nationale, décembre 1993.
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expérimentale a souvent permis de dépasser, sur le terrain, les oppositions
a caractere idéologique et de faire la preuve que le changement est possible
par I'action.

Les recommandations du Comité visent globalement a poursuivre et a
amplifier la démarche initiée a travers I'expérimentation des aménage-
ments des rythmes scolaires. Cette continuation et cette extension sont
d'autant plus a encourager, qu’elles bénéficient d'une prise de conscience
et d'une adhésion croissantes de la part d’'une grande majorité de parents,
ceux-Ci adaptant leurs modes de vie en conséguence.

Le CESARE insiste sur le danger des mouvements de balancier qui
ameéneraient les décideurs a abandonner la problématique de I'aménage-
ment du temps de I'enfant. La seule prise en compte des activités, sans
réflexion sur le temps et les rythmes de I'enfant, risque d'aboutir a des
attitudes consuméristes et de nuire a I'efficacité des apprentissages et des
projets éducatifs qui les soustendent. Dans cette perspective, afin d’assurer
un rédl équilibre des temps et rythmes de vie des enfants, il importe de
prendre en compte les enseignements de la chronobiologie et de la chrono-
psychologie, méme si ceux-ci nécessitent d'étre explicités et relativises.

Ces recommandations consistent donc, sur ce point précis des aménage-
ments du temps de I'enfant, en d’autres termes de« I'enveloppe de temps »
(le contenant), dans :

» Lapréconisation d’'une réduction du temps scolaire (prioritairement
de la journée, mais aussi de la semaine) qui est la condition premiére d’'un
véritable aménagement du temps de I'enfant ; car elle permet l'intro-
duction d'autres temps d’apprentissages, de temps de détente, de temps de
repos au cours de la journée de I'enfant, car elle favorise un allégement et
une meilleure répartition du temps scolaire hebdomadaire. Cette réduc-
tion nécessite une implication forte, une volonté de I'école a réformer ses
propres horaires. Cette approche quantitative est déterminante méme si
elle résout pas, loin de 13, toutes les questions posées par I'aménagement
du temps de I'enfant 2.

» L’incitation a poursuivre les recherches et évaluations de maniére a
approfondir I'analyse des effets des différentes modalités d’aménagement
sur le bien-étre des enfants.

Sur la base des connaissances développées dans le cadre de cette évaluation
et existantes par ailleurs, il convient d'éviter de statuer de facon normative

1 Ie rapport d évaluation de TARVE] de 1994 distingue trois conceptions de I'aménagement des 1ythmes scolatres : quantitative,
qualitative, différentielle.
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sur les bénéfices de tel ou tel type d’aménagement de la journée, ou sur la
rythmicité hebdomadaire (ou plus précisément sur la répartition des jours
d'école) *.

Toutefois, bien que la question de la semaine de quatre jours n’ait pas été
étudiéeen tant quetelle dans cette expérimentation, car écartéedeprincipe
par ses initiateurs, il est important d’indiquer qu’elle est apparue dans les
débats du Comitéa lafois commetrés révélatrice des esquives et évitements
trouvés pour contourner la problématique de la réforme des horaires
scolaires, au nom méme d’'un bon aménagement du temps, e comme
reflétant une aspiration sociale réglle, ne pouvant étre ignorée. De laméme
maniére, bien que non évalug, le calendrier 7/ 2 a fait I'objet d'une large
adhésion dans les groupes de travail du CESARE, comme d'ailleurs dans
les auditions réalisées en 1996-1997.

» De fagon corollaire, e dans un souci de souplesse et de pragmatisme,
I'invitation & prendre en considération, dans I'élaboration de I’emploi
du temps scolaire et dans le choix des modalités d’'aménagement du
temps de I'enfant, de nombreux autres facteurs en sus des données
chronobiologiques, de la vigilance, de I'attention, comme : I'4ge des
enfants, les cycles, rythmes, contenus, méthodes d’apprentissage, les
espaces, les transports, les caractéristiques du contexte local, etc.

Cette recommandation vise a éviter les dérives constatées dans I'utilisation
mécaniste de la chronobiologie et de la chronopsychologie et par4a méme,
a enrichir une conception purement quantitative de I'aménagement du
temps.

» La nécessaire mise en cohérence de I'aménagement des temps avec
I’aménagement des espaces, en particulier scolaires, et donc le dévelop-
pement de diverses modalités d’actions dans cette direction.

La transformation du temps périscolaire :
une innovation a reconnaitre ?

Force est de constater a travers I'expérimentation, I'émergence d'un temps
nouveau, « qui a a voir avec le temps swlaire sans ére obligatoire, qui et
reglementai rement de méme nature que le périsoolaire sans ére organisé de la méme
fagn, qui sadrese comme le périswolaire dassique a des individus, mais en
organisation wlledive & parfois en groupedase» (A. Milon, Forum des sites
pilotes, juin 1997), qui vient donc S'ajouter au temps scolaire et au temps

1 Guy Berger; pofesseur en sciences de T'éducation a I'iniversité de Paris VI rappelle justement dans le if 367 de b Revue de
|a jeunesse aupletn air : « les temps de F'enfant, remetire les pendules 2 |a borme hewre », décembre 1997 janvier 1998, en citant
Hemi Poinearé que | science ne reste | science qu'a b condition de ne jamais transformer un indicatif en impératit



POUR UNE APPROCHE GLOBALE DU TEMPS DE CENFANT

106

périscolaire« classique» qui encadre I'école, mais aussi au temps extrasco-
laire, des loisirs et au temps familial.

Ce temps éducatif est proche de I'école : il n'existe que du fait de la
reduction du temps scolaire; il doit ére pensé en complémentarité avec
celui de I'école, du point de vue des apprentissages. Ce temps éducatif est
aussi proche du temps familial : il prend de plus en plus en compte les
modes de vie et les rythmes familiaux, il favorise la concertation avec les
familles et leur implication dans I’école. 11 participe ainsi du processus de
rapprochement entre I'école et la famille, dans leurs missions éducatives
respectives. 1l est proche du temps de loisirs mais s'en différencie par son
inscription plus marquée dans la sphére publique et par une visée
d’apprentissage plus que de détente.

Mais ce temps est aussi un temps social car il permet aux enfants, a travers
la pratique d'activités, de mieux S'intégrer dans une communauté, de
construire leur identité personnelle et sociale dans un environnement
donné, de découvrir le patrimoine et les ressources au niveau local. Il se
déroule souvent dans des équipements municipaux ou prives, en dehors
de I'école. Il est d'ailleurs & I'initiative des collectivités territoriales qui
affirment ainsi leurs responsabilités éducatives ; en témoignent les appel-
lations « temps communal, temps de la ville» repérées dans nombre
d'évaluations locales. Il permet enfin la découverte de la vie associative
locale.

Ce temps savére de plus en plus conjonctif dans les rapports école/
famille/ cité —c'est un temps favorisant I'intégration et la cohésion sociale—,
commedans les rapports école/ travail : dans une société en pleine mutation,
dans laquelle les savoirs évoluent sans cesse, obligeant les individus as'adaptey,
a changer éventuellement plusieurs fois de métier et de territoire, il offre la
possibilité de tester ses talents, de découvrir une multitude d’expériences et
renforce ainsi I'ouverture d'esprit, I'aptitude au changement ; il prépare a ne
pas subir la flexibilité du monde socio-économique.

Cetemps n’est pasrésiduel, il n'est pas seulement complémentaire, comme
peut I'étre le temps périscolaire « classique» qui se définit strictement par
rapport a I'école, dans son prolongement et son enrichissement, il se situe
aussi au-dela de I'enjeu de I'ouverture de I'école.

C’est un temps a part entiere, emblématique de I'émergence de temps
polychronique (plurifonctionnel, intégrant I'enchevétrement des temps
sociaux). C'est aussi un temps durant lequel peuvent s'aggraver ou se
reduire les inégalités culturelles, économiques et sociales, il appelle donc
une intervention publique.

Les recommandations du CESARE visent a faciliter la reconnaissance de
ce houveau temps, a lui donner une pleine légitimité. Il convient donc :
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e D’inciter a un travail de définition de ce temps nouveau, qui
permette I'affirmation de sa propre identité, de ses propres vertus éduca-
tives et sociales. Cependant compte tenu de I'attachement des Francais a
leur école, il sera sans doute nécessaire de penser progressivement une
affirmation autonome de ce temps par rapport a I’école (ce qui n’empéche
pas larecherched’articulation avec cette derniére). Dans un premier temps,
une remise a plat des définitions des temps scolaire, périscolaire, extrasco-
laire, telles qu'edles étaient formulées par I'instance d'évaluation de la
politique publique d’aménagement des rythmes deviedes enfantsen 1993 1,
st préconisée; elle permettrait d'intégrer le fait par exemple que le temps
périscolaire comprend des périodes qui ne se limitent pas « au temps passé
dars I'émle ou non, qui encadre le temps slaire proprement dit (Cest-adire le
temps d'aaueil le matin, dinterdasse le midi, de fin de journée aprés la dass) ».

» De développer sous diverses formes (supports d'information, forma-
tions, organisation de manifestations, etc.), des actions de communica-
tion permettant de mieux faire comprendre les finalités et les
caractéristigques spécifiques de ce temps (d. supra). La constitution et la
mobilisation d’un réseau des acteurs concernés par ce« tierstemps éducatif
et social » favoriseront la prise de conscience de son originalité et de son
importance pour la cohésion sociale.

» De mieux faire connaitre les expériences étrangéres ou ce temps
d'éducation informelle et de cohésion sociale est reconnu a part entiére.

» De réfléchir aux modalités de son inscription dans le cadre du
service public compte tenu des besoins d'intérét général auxquels il
répond et des finalités poursuivies, de penser de nouveaux cadres juridiques
adaptés a ses caractéristiques et de clarifier a cette occasion les réles des
différents acteurs impliqués dans la mise en ceuvre de ce temps (Etat, mais
aussi collectivités territoriales au premier chef, associations, parents, etc.).

Il conviendra ce faisant, de définir des instruments souples, évitant une
réglementation excessive de ce temps qui doit préserver la détente, le jeu,
le repos, le réve, la liberté...

» De mettre en place, de fagon complémentaire aux aménagements de
cetemps, des modes d’action qui allégent les contraintes d'organisation
des familles et qui favorisent leur implication.

1 Laménagement des 1ythmes de vie des enfants, rapport d évaluation, Conité miermirsténel de ['évaluation des politiques
publiques, op. di.
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En conclusion par rapport & ce premier objectif, letemps n’est pas qu'une
question secondaire; il n'est pas qu’une simple question organisation-
nelle, mais une dimension fondamentale de la vie en société. Il s'agit bien
d’instituer un nouveau rapport au temps dans un contexte de profondes
mutations sociales, qui touchent entre autres, au travail, au « vivre
ensemble», & la démocratie... La politique d’aménagement du temps
participe d'une approche éducative globale destinée a préparer les futurs
adultes et citoyens du troisieme millénaire, a tenter de définir le projet
d’une société moins compartimentée, du point de vue des ages, des temps
sociaux, des espaces, des activités humaines... Une société plus démocra-
tique ou chacun pourrait exercer un pouvoir sur les temps et les espaces
de vie.
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Un développement équilibré de chaque enfant
ou adolescent grice a I'accés eftectif pour tous
aux pratiques culturelles, artistiques et sportives

L’aménagement du temps de I'enfant, en tant qu’approche globale, vise le
développement harmonieux de I'enfant dans toutes ses dimensions. Avec
ce second objectif général, nous quittons le registre scientifique mettant
I'accent sur les volets biologique et psychologique du développement de
I'enfant pour appréhender les aspects « socio-politicopégagogiques» au-
tour de I'éducation et de la socialisation.

Nous abandonnons aussi la problématique du temps, comme enveloppe,
comme contenant, pour étudier les contenus de ce temps qui contribuent
a I'émancipation de I'enfant, a la construction de sa personnalité, au
développement de son autonomie, & son intégration sociale et donc qui
donnent un sensau temps. Cefaisant, nous nous intéressons a l’acquisition
et ala construction de ressources affectives, cognitives, physiques, sociales,
relationnelles... dans la durée, celle du parcours de I'enfant.

Cedéveloppement équilibré del'enfant, individuel et collectif, passe, selon
les initiateurs de cette politique, par I'introduction d’activités culturelles,
sportives, scientifiques et techniques, propices al’ouverture de I'enfant sur
le monde, & la découverte de formes variées d’expression, a I'élargissement
de ses potentialités, a la prise de conscience de ses talents, au vécu
d'expériences collectives, a I'apprentissage des relations sociales... Ces
activités doivent permettre le développement entier del'individu et I'aider
a prendre sa place dans la société.

La notion d’'épanouissement a fait I'objet de plusieurs critiques, ainsi que
nous I'avons vu, du fait de sa non-définition voire de son caractére
« démagogique» . Cependant, elle exprime outre I’acces a la plénitude, une
intensité liée a la présence du plaisir. Cette dimension est importante dans
une éducation humaniste, donc épicurienne. Elle constitue selon nous un
des critéres d’évaluation des impacts de ce temps d'activités.

Par ailleurs, le temps des activités est aussi un temps d’expérimentation ou
I'on peut tester ses capacités, éprouver la réussite, ou I'échec mais sans
menace de sanction, explorer son devenir, apprendre a prendre ou a
reprendre golt a I'apprentissage des savoirs, apprendre a vivre ensemble,
etc. L'analyse évaluative se doit aussi de considérer cette caractéristique.

Mais préalablement, revenons aux conditions d’effectivité. Atteindre cet
objectif du développement équilibré, harmonieux de I'enfant suppose
d'abord que I'offre d'activités soit amplifiée et que I'accés aux pratiques
culturelles, sportives soit facilité.
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Ce souci de démocratisation de I'acces a la culture et au sport se fonde
essentiellement sur le constat de I'existence d’inégalités sociales et sur le
déficit que connaissent les enfants de milieux « défavorisés» (populaires,
ruraux, etc.), comme le montrent les chercheurs de Paris VIII (ANALISE,
ESCOL) .

L'ARS est dans cette perspective pensé comme un moyen de remédier a
ces inégalités et d'accéder a des ressources culturelles. En d'autres termes,
la constitution « dune aulture commune» (non scolaire) est un pas vers
I'égalité des chances.

Mais I'égalité des chances peut étre aussi appréhendée de fagcon plus
individualiste. Dans ce cas, il ne s'agit pas d'offrir les mémes activités a
tous, mais d'aider chacun a accéder a des activités qui lui permettent de
développer ses talents et d’étre mieux armé, mieux préparé a sa future vie
sociale et professionnelle.

S'affirment donc deux conceptions de I'égalité des chances : I'une fondée
sur une égalité de moyens, l'autre sur une égalité de résultats a travers
I’émulation des singularités. Dans le premier cas, la recherche d'un socle
commun « la méme culture pour tous» ; dans l'autre, la logique de
I'appariement « & chacun des activités qui lui permettent de développer ses
potentiels».

Cette tension est pour I'heure relativement occultée dans les débats liés
aux ameénagements du temps de I'enfant, mais il importe d’en déceler les
signes et les formalisations pour que cette question soit ouvertement
discutée a I'avenir dans I'espace public.

Une autre condition d'atteinte de cet objectif doit aussi étre éudiée. Elle
a trait aux réles respectifs des différents acteurs de la communauté
éducative en vue de cette éducation globale de I'enfant. Le développement
harmonieux de I'enfant est-il rendu possible par la coopération de I'ensem-
ble des éducateurs? Les enseignants et les animateurs articulent-ils leurs
pratiques? Les parents sont-ils associés dans cette démarche? Quels sont
les liens entre le projet d’école et le projet éducatif local ? Autant de
questions relatives a la problématique de I'ouverture de I'école, a I'appari-
tion de nouvelles relations entre I'école, les enseignants et les acteurs de
I’environnement, questions qui sont déa débattues depuis un certain
nombre d'années. Mais cette problématique débouche aussi sur de nou-
veaux aspects et notamment ceux relatifs au statut des différents savoirs et
apprentissages.

1« Un point de vue sur TARS : les dispositifs et [école ; Balation secondaite des dispostiifs d aménagement des 1ythmes
scolaires », AVAISE Paris VI rapport cité.
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Nous étudierons tout d’abord ces deux conditions opérationnelles du
développement de I'enfant avant d’appréhender les impacts en termes
d’apprentissages.

« Les objectifs de développement équilibré semblent avoir été intégrés par
les parents, c'est d'ailleurs pour eux une cause de satisfaction. L es parents
sont séduits par ce changement des approches éducatives qui considérent
I'enfant dans sa globalité et non comme un simple apprenant »
(CREDOC). A quoi est due cette satisfaction ? En 1997 comme en 1998,
elle provient autant des changements d’horaires, ainsi que nous I'avons
dga vu, que des activités. Ces dernieres constituent I'un des apports les
plus concrets et les plus visibles de I'expérimentation.

L e socle d’accord : aménager le temps scolaire
permet d’'introduire des activités culturelles, sportives

« Ingtaurer un meilleur équilibre dans I'emploi du temps journalier et hebdoma:
daire de I'enfant, lui permettre la déoowverte de ss aptitudes physigues, manudles,
artistiques a travers un choix d'adivités sportives e aulturdles dont I'aa®s lui est
fadlité» (extrait d’'une monographie réalisée par le CEREQ).

Cet exemple d’objectif local traduit la tendance générale : & I'analyse d'un
bon nombre d'évaluations locales, la mise en place d'activités favorisant
le développement de I'enfant suscite bien un large consensus.

Le résultat le plus net de ces deux années d'expérimentation est sans
conteste, celui d’une satisfaction importante® des enfants et des parents
liée a la mise en place d'activités culturelles, sportives, scientifiques,
manuelles... Ce constat est vérifié tant au niveau national, a travers les
études conduites par le CREDOC auprés d’enfants et leurs parents, que
dans les investigations locales.

Il importe d'analyser les déterminants de cette satisfaction vis-a-vis des
activités.

» En 1997 comme en 1998, les enfants manifestent, selon le CREDOC,
une grande satisfaction visavis des activités (plus de 90 %). Toutes les
activités ne leur plaisent pas de fagcon égale cependant. Les enfants
établissent ainsi une hiérarchie dans les activités qu'ils pratiquent :

— celleci est principalement fonction de la nature de I'activité : les activités
sportives, notamment les sports collectifs et les activités de plein air sont
les plus fortement appréciées, mais les activités culturelles et artistiques
telles le théétre, les arts plastiques, la danse, la musique et le chant figurent

1 (& supra, les iésultats relatifs a la satisfaction globale des parents.
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en bonne place dans leur « hitparade», de méme que les activités scienti-
fiques et techniques comme I'informatique, I'audiovisuel, la technologie,
les activités manuelles;

— le caractére nouveau de I'activité et les découvertes ou les apprentissages
gu’elle permet est la seconde raison a ces préférences ;

— viennent ensuite le fait d'ére valorisé, le fait d’étre avec des copains de
maniére beaucoup moins importante.

Ces moatifs interagissent entre eux. Ainsi les enfants qui préférent les
activités sportives font référence un peu plus que les autres aux copains;
les enfants qui préférent les activités culturelles mettent plus en avant la
nature des activités, les découvertes engendrées, mais aussi le fait de se
sentir valorisé, de réussir ; les enfants qui préférent les activités manuelles
soulignent la nouveauté et les apprentissages. En tout état de cause, les
opinions des enfants dépendent peu de I'intervenant, de ses relations avec
les enfants ou de ses compétences dans I'encadrement des activités.

Cette grande satisfaction est affirmée de fagcon homogéne a travers les
réponses a une batterie de questions. On peut en avoir confirmation par
le fait par exemple, qu’en 1997 comme en 1998, les trois quarts des enfants
interrogés préferent faire des activités et rentrer plus tard a la maison, que
de ne pas faire d'activités et rentrer plus tot. Par ailleurs, s'agissant des
changements souhaités par rapport aux activités, ils consistent surtout en
une demande d'intensification du dispositif : & en avoir plus ou a ce
qu'elles durent plus longtemps.

» Aprés deux ans d’expérimentation, la satisfaction des parents est en
progression : 90 % des parents interrogés disent étre tout a fait ou assez
satisfaits. Les tout a fait satisfaits passent de 37 % a 47 %, les assez satisfaits
de 52 % a 43 %, les peu ou pas du tout satisfaits de 8 a 6 %.

La satisfaction des parents par rapport aux activités —
Evolution 1997/1998

% en 1997 % en 1998
Tout a fait satisfaits 37 47
Assez satisfaits 52 3
Peu satisfaits 7 5
Pas du tout satisfaits 1 1
Sans opinion 3 4
Total 100 100

Source : CREDOC, 1998
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Les critiques formulées par la minorité de parents peu ou pas du tout
satisfaits ont peu évolué au cours des deux années : elles sont liées d’abord
aun manque de choix ou de diversité (28 %) ; puis a la nature de I'activité
(21 %) ; a des raisons liées a I'encadrement (14 %) (essentiellement un
manque de compétences ou de professionnalisme) « ca mangue de $rieux,
ils ont par exemple oublié un enfant dans le car unefois» ; enfin des problémes
liésal'organisation (8 %), sur ce dernier volet, on note uneforte évolution
a la baisse car les questions d’organisation figuraient au premier rang des
motifs d’insatisfaction I'an passé (3 %).

Mais ce sont surtout les raisons de satisfaction qui changent le plus :

Principales raisons de satisfaction liées aux activités -
Comparaison 1997/1998

% en 1997 % en 1998
La découverte de nouvelles activités 44 18
L'avis de I'enfant 28 39
La nature des activités 20 7
Les intervenants 1 8
L'influence sur | "enfant 8 26

Source: CREDOC, 1998

Si cette adhésion massive était motivée en 1996-1997 pour les parents par
la découverte de ces pratiques et donc la nouveauté, en 1997-1998, elle I'est
davantage par le plaisir procuré a I'enfant et I'influence positive sur son
comportement.

« S"il est logique de constater qu'aprés deux années d'activités, la nou-
veauté nest plus le caractere essentiel des aménagements, la prise en
compte croissante de l'avis de I'enfant et des modifications de son
comportement indique |a encore I'importance du dialogue parents-
enfants. Elle est également le signe d'une meilleure compréhension pour
les parents des objectifs des aménagements des rythmes scolaires»
(CREDOC, 199).

Comme pour les enfants, cette attitude trés favorable des parents est
confirmée a travers d’'autres indicateurs.

Les avantages du dispositif cités par les parents confirment I'importance
accordée a la mise en place d'activités, non seulement a cause des
découvertes qu’elles permettent a I'enfant, mais aussi car les parents sont
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sensibles au fait que le dispositif offre aux enfants la possibilité de faire des
activités auxquelles ils n'auraient pas eu acces (¢ tous les enfants de tous les
niveaux sodaux pratiquent les mémes adivités», « ils font des adivités quils
n'auraient pas faites sans ¢a, qui N'existent pas dans le ssateur »). Enfin, pour les
parents, les activités favorisent I'épanouissement de I'enfant, I'acquisition
d’'une ouverture d'esprit « les enfants ayant des difficultés pewvent sépanouir,
aar ils ont I'impression d'é&tre bors, ils ont plus confiane» .

Les résultats d'un grand nombre d'évaluations locales vont dans le méme
sens, I'analyse de la satisfaction éant, nous I'avons vu dans la premiere
partie, réalisée dans la plupart des sites. On peut en citer quelques-uns a
titre d'illustration.

O En synthése

Aprés la satisfaction accordée aux aménagements du temps, ces résultats
confirment bien I'importante adhésion des enfants et des parents en ce
qui concerne les activités. L'importance accordée a de nouveaux types
d’apprentissages et au plaisir qu'ils procurent a I'enfant est significatrice
de I'évolution des regards des adultes visavis d’une approche éducative
moins contraignante, plus ouverte et plus entiere, peut-étre plus respec-
tueuse de I'individu.

Il est permis de faire I'hypothése que ces possibilités qui s'ouvrent, qui sont
vécues dans le plaisir et qui permettent la révélation des potentialités et la
formation des identités, bénéficient d’une forte Iégitimation auprés des
enfants et des parents « car dles permettent une distandation par rapport aux
determinations familiales et sodoaulturdles. Elles assurent une fondtion d'émand-
pation symboligue & pratique. Elles engendrent en retour un processus déterminant
dars le rapport aux apprentisagess & a I'autonomie : I'autorisation acordée a
dhague génération a vivre sa propre histoire. La continuité entre générations
Sinstaure a travers I’hétéroghnéité, reconnue comme légitime, des références aultu-
relles de chacune» 1.

Nous aurons I'occasion de revenir ultérieurement sur les impacts relatifs
au rapport au savoir. Il importe a présent d'étudier la question de la
démocratisation de I'accés aux pratiques culturelles et sportives, qui est un
objectif explicitement affiché de cette politique expérimentale.

1 Manie Zecea, Ia poliique d' aménagement des rythmes de vie des enfants et des jeunes, au pénl de I'esprt du temps, 1apport
pour le ministére de | Jeunesse et des Sports, non publié.
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Un large éventail d'activités, d’'acces facilité,
constitutif d'une « culture commune>
ou « d'une émulation des différences» ?

Lasatisfaction vis-a-vis des activités est, sans nul doute, un indicefort d’'un
processus de démocratisation ; mais celui-ci est cependant insuffisant car
il ne permet de juger ni de la diversification de I'offre d’activités, ni de
I'optimisation de I'accés aux pratiques culturelles et sportives, ni du sens
de celleci. Nous aborderons toutes ces questions successivement.

Une palette large d'activités

Nous n'avons jusgu'a présent qu'une idée imprécise de la réalité des
activités proposées aux enfants dans le cadre de I'expérimentation. Il
importe de combler cette lacune.

Quelques données de cadrage relatives aux activités

Selon le ministére de la Jeunesse et des Sports, d'aprés les informations
fournies par les sites pilotes, I'expérimentation a permis I'organisation
d’'un volume important d’activités : pres de 45 000 heures en 1997-1998 et
328 140 heures en 1996-1997 (sur la base de 36 semaines). Cette progression
est normale, elle s'explique par la labellisation de 77 sites nouveaux pour
cette derniére année scolaire. Le tableau suivant permet d’en connaitre la
répartition par semaine, en fonction de la nature du temps scolaire ou
périscolaire.

Répartition des activités en fonction des temps scolaire
et périscolaire - Comparaison 1996/97 et 1997/98

Temps scolaire Temps périscolaire L%trﬁla?r?er
Nb. d’heures | Nb. d’heures | Nb. d’heures ,
cumulées | cumulées | dractivités en | N dheures
d'activités d'activités | temps libéré en tem
culturelles et | culturelles et | del'école | *2OTP0
sportives sans| sportives avec | (« périscolaire trgditionnel ¥
intervenant | intervenant | nouveau»)
1996/1997 19% 1890 5210 - 9115
1997/1998 2 8% 213 4158 3450 12 636
Source : MJS
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En 1996-1997 comme en 1997-1998, les activités proposées durant le temps
scolaire, dans le cadre d'apresimidi aménagés, représentent 40% du
volume d’heures total d'activités.

Prés de 5000 intervenants extérieurs ont encadré ces activités, leur nombre
Nn’'a pas évoluéentrel996-1997 et 1997-1998. Ce point sera précisé ultérieurement.

Nous ne disposons pas de données précises relatives aux lieux ou se
réalisent ces activités. L'étude commanditée par le CESARE au cabinet
Jérdome Dupuis?! et relative aux colts mentionne une optimisation de
I'utilisation des locaux scolaires ainsi que des équipements locaux, muni-
cipaux ou associatifs.

Néanmoins selon le CREDOC, 71 % des enfants disent parfois sortir de
I'école pour les activités, 29 % jamais. La grande majorité des enfants
sortant de I'école pour les activités en 1997-1998 disent I'apprécier, ce qui
n'éait pas le cas en 1996-1997 pour des raisons d’organisation et parti-
culierement de transports.

Intéressons-nous a présent a la nature de ces activités.

Les enquétes réalisées aupres des intervenants par leministére dela Jeunesse
et des Sports permettent d’en avoir une vue quasi exhaustive.

Une offre constitutive d’une culture plurielle
Une palette de prés de 300 activités a pu étre répertoriée, activités qui ont
été classifiées dans une nomenclature?.

Répartition des activités par type - Comparaison 1996/97
et 199771998

% %
en 1996/1997 | en 1997/1998
Activités scientifiques et techniques 13 15
Activités culturelles et artistiques K3) 36
Activités ludiques 7 8
Activités citoyennes 3 2
Activités sportives 36 34
Activités mal définies 6 5
Total 100 100

Source : MJS

1 Jéxbme Dupusis Gonsultants, Baleation dut dispositif d’ aménagement des tythmes seolaires, mai 1998,
2 (& ministére de b Jeunesse et des Sports, Enquéte sur les intervenants, 1996-997.
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Ces données montrent en premier lieu I'équilibre existant entre les deux
grands types d’activités que sont les activités culturelles d’une part et les
activités sportives d'autre part, en second lieu la permanence de la
répartition de ces grandes catégories d'activités d’une année sur l'autre.
Elles sont corroborées par I'éude menée par le CREDOC en 1998, ainsi
gue le montre le tableau suivant.

La nature des activités pratiquées par les enfants
dans les temps scolaire et périscolaire

% %
Sports 69 | Activités manuelles 22
— sports individuels 26 | Informatique 19
— sports duels 29 | Jeux 16
— sports collectifs 29 | Technologie 6
— sports de plein air 22 | Patrimoine culturel 5
— autres sports 9 | Nature et environnement 3
Activités culturelles et artistiques| 68 | Vie quotidienne 3
— arts plastiques 32 | Langues 2
— musique et chant 29 | Sciences 1
— théétre 21 | Soutien scolaire 1
— danse 10 | Communication 1
— lecture, écriture 8 | Pas d'activité, temps libre 3
— audiovisuel 6
— cirque 3
Total 216*

Source : CREDOC, 1998
* Letotal est supérieur a 100, les enfants ayant pu donner plusieurs réponses

Une illustration concréte de la gamme des activités offertes dans un site
pilote* compléte la démonstration de la diversité des ateliers mis en place.

1 Woippy, Biban des deux premiéres années, projet de tossiéme année d aménagement du temps de l'enfant, juin 1998.
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Ateliers proposés pour I’année scolaire 1997-1998
(site de Woippy (57))

Ateliers sportifs Ateliers culturels et autres
Pingpong Théatre
Football Contes
Basket-Ball Musique
Gymnastique rythmique sportive Echecs

Lutte Informatique
Sports collectifs Cuisine
Tennis Magie
Patinoire Cirque

Boxe éducative Couture
Modern Jazz Péte a sel
Pétanque Arts plastiques
VTT Calligraphie
Judo LPO
Gymnastique Ludotheque

Roman photo, BD Photo

La démocratisation en marche

La richesse de I'offre d'activités ne constitue pas en soi une démonstration
d’'une amélioration de I'accés aux pratiques, mémesi elle joue vraisemblable-
ment un rdle en ce sens. Pour pouvoir mesurer la démocratisation, il faut
pouvoir comparer les pratiques des mémes enfants dans les temps scolaire et
périscolaire d'une part, et dans letemps extrascolaire d'autre part. Cette &ude
comparative réalisée par le CREDOC montre que I'objectif est atteint.

Dans le cadre de I'expérimentation, la fréquence

des pratiques est plus élevée et les activités

sont plus nombreuses
3% des enfants en écoles expérimentales ne pratiquent pas d'activités
pendant les temps scolaire et périscolaire, 12 % en pratiquent une seule,
85 % pratiquent entre deux et sept activités. Le nombre moyen d'activités
pratiquées par ces enfants est de 3,5. En outre ces activités sont plus variées
dans leur nature : les trois quarts des enfants pratiquent entre deux et dix
activités différentes . Le nombre moyen d’activités différentes en temps
scolaire et périscolaire est de 2,2.

40% de ces enfants ne pratiquent pas d’activités pendant le temps
extrascolaire, 45 % en pratiquent une seule, 13 % seulement en pratiquent

1 Parexemple, activité sportive et activité culturelle. Dewx sports sont considérés comme des activités de méme natue.



deux, 2% plus de deux. Entre outre, 29 % pratiquent entre deux et cinq

activités différentes.
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Les pratiques sont également plus diversifiées

Un certain nombre d'activités ne sont jamais ou peu pratiquées pendant
le temps extrascolaire comme le théétre, I'audiovisuel, les arts plastiques,
la lecture, I'informatique, la technologie, etc. « Par le nombre & la nature des
adivités proposéss, les aménagements des rythmes solaires offrent effectivement a
I'enfant la possibilité des'initier a des adivités nowdles e variés.» (CREDOC).

La nature des activités pratiquées par les enfants - Comparaison
entre les temps scolaire et périscolaire et le temps extrascolaire

Temps scolaire
et périscolaire (%)

Temps
extrascolaire (%)

Sports

— sports individuels

— sports duels

— sports collectifs

— sports de plein air

— autres sports

Activités culturelles et artistiques
— arts plastiques

— musique et chant

— théétre

— danse

— lecture, écriture

— audiovisuel

— cirque

Activités manuelles
Informatique

Jeux

Technologie

Patrimoine culturel
Nature et environnement
Vie quotidienne

Langues

Sciences

Soutien scolaire
Communication

Pas d'activité, temps libre

69
26
29
29
22

©

68
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Total

216*

g

Source: CREDOC, 1998

* Letotal est supérieur a 100, les enfants ayant pu donner plusieurs réponses
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Les enfants issus de milieux populaires bénéficient le plus
de cette offre proposée dans le cadre de I’ARS

Selon le CREDOC, les trois quarts des enfants interrogés ne pratiquent
pas pendant le temps extrascolaire, les activités qu'ils pratiquent dans le
cadre de I'expérimentation. Ce résultat est dga concluant en ce qui
concerne le renforcement de I'accessibilité aux pratiques. 11 est encore plus
probant en ce qui concerne les enfants de milieux modestes. Ce sont eux
qui ont le moins acces aux activités dans un cadre extrascolaire. L'ARS leur
permet donc de s'initier a des activités, qu'ils n’ont jamais pratiquées par
ailleurs.

Proportion des enfants ne pratiquant pas durant le temps
extrascolaire des activités qu’ils pratiquent dans I’ARS,
selon les caractéristiques sociodémographiques

%

Catégorie sociale

— cadre 67
— employé 77
— ouvrier 81
Lieu de vie

— centreville 77
— pavillon 73
— Cité 84
- rurd 73

Taille de la famille
— 1ou 2 enfants
— 3 0u 4 enfants
— 5 enfants ou plus

R o o

Source : CREDOC, 1998

Quelques résultats d’évaluations locales

L'évaluation réalisée a Paris avec le concours du CNAM, confirme les résultats de cette
étude nationale, a partir d'autres indicateurs : I'équilibre entre différents types
d'activités, sportives et culturelles, est plus important en ce qui concerne les enfants
d'origine sociale « défavorisée» : 62,5% répartition équilibrée, 375% répartition
déséquilibrée. Ces proportions s'inversent pour les enfants d’origine sociale aisée qui
ont la possibilité de pratiquer d'autres activités en dehors de I'école a I'inverse des
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premiers. Pour les enfants d'origine sociale modeste, il y aurait ainsi dés la premiere
année une amorce de processus de rattrapage des inégalités.

De la méme maniére, I'université de Toulousele Mirail (CREFI) constate qu’en
Haut-Couserans, I'’ARS permet bien d'offrir aux enfants de cantons plutét déshérités
(69 % des revenus de moins de 10 000 francs, dont un quart de moins de 5 000 francs),
de pratiquer des activités sportives et culturelles auxquelles ils n'auraient pu accéder
hors du cadre scolaire.

La gratuité et la liberté, corollaires de la démocratisation

En donnant la possibilité a tous les enfants des écoles expérimentales de
pratiquer des activités, I'’ARS contribue a renforcer I'égalité d'acces a la
culture et au sport. Mais ces résultats sont obtenus en raison, principale-
ment, de la gratuité ou de la quasi-gratuité des activités.

Les recommandations fournies dans la circulaire du 3L octobre 19%
semblent bien avoir été respectées : il importait de conserver aux activités
se déroulant durant le temps périscolaire un caractére gratuit ; celles ayant
lieu dans un cadre périscolaire devant « tendre vers la gratuité» .

Cette question de la gratuité renvoie a un débat idéologique qui émerge
dans certaines évaluations locales et dans les groupes du CESARE. Au
fond, il s'agit bien de définir a la fois les contours de I'égalité d'accés et le
statut des activités développées dans le temps périscolaire.

e Un premier type de discussion tourne autour du service public et des
prestations fournies : pour le plus grand nombre des membres des groupes
detravail du CESARE, les activités concernant des enfants scolarisés ; elles
sont mises en place dans un temps libéré du temps scolaire ; ce temps est
quasi obligatoire et cette action publique éducative releve du service
public; la gratuité simpose donc. Ce a quoi, d’aucuns rétorquent qu'il
faut peut-étre distinguer en fonction des types d’aménagement périscolai-
res; certains de ceux-ci, notamment les accueils, ont un caractere a la fois
facultatif et social plus affiché; il serait normal que cette prestation fasse
I'objet d'une cotisation des parents, modulable en fonction des revenus
(d. réunion des groupes de travail du CESARE le 9 juillet 1998).

» Un deuxiéme objet de débat est posé autour de I'équité et de la justice
sociale : « La gratuité est-dle juste quand des familles ont les moyens finanders de
payer cs adivités? Ne faudrait-l pas que le CARVE] (contrat support ce I’ARS)
prenne une orientation plus résolument sodale en S'adressant plus partioulierement
aux familles défavorisges?» (site de Saint-Genis-Pouilly, 01)... D’autant que
I’ARS « nempéde pas les enfants des milieux plus aiss de continuer a suivre des
Qours de piano, des ensaignements artistiques ...
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* Un troisiéme type d'interrogation se pose moins sur le plan des
principes que sur le plan opérationnel ; il consiste a évaluer un montant
acceptable de la participation financiére des familles. « 11 ssmble important
ke ne pas imposer un prix trop deve afin de permettre au plus grand nombre
denfants, & de familles, A’y acdéder» .

« Dans un centre aéré prenant les enfants en charge de 7 h 45 a 18 h, le tarif journalier
—lorsque c'est un plein tarif, c'est-a-dire sans aucune aide —est de 80 francs. Donc avec
un co(t annuel de 450 francs par enfant pour les activités proposées a La Rouquette,
les familles n’accedent méme pas a six jours de loisirs dans un autre organisme (...)
En bref, d’'une part les structures d’accueil sont rares dans le secteur, d’autre part elles
sont onéreuses pour les familles. A La Rouquette, au vu de toutes les possibilités de
services proposés, le prix annuel est dérisoire, et & la portée de chacun.» (Site de La
Rouquette, 12).

Dans les deux cas précédents, on remarquera au passage que les activités
sont appréhendées comme ressortissant du champ des laisirs.

» Enfin, disent les derniers, se référant a Pierre Bourdieu, « la pratique
aturdle Nest pas diretement lige au capital économigue des familles» 2, mais
aussi aux inégalités de capital culturel. Pour faire face a ces inégalités
culturelles et faire en sorte qu’un maximum d’enfants participent aI’ARS,
les évaluateurs de Saint-Genis-Pouilly (O1) estiment que« tant queleCARVE]
("ARS) sera compris par les parents dans sa relation avec I"émle, I'effet du rapport
différendé a la aulture des dasses sodales sra moins dderminant » .

Ces positions montrent également que la gratuité n'a pas le méme sens
pour les différentes catégories d'acteurs; ce constat rgoint celui de
I'université de Strasbourg (rapport intermédiaire de décembre 1996) : elle
peut étre vue comme un moyen d'action sociale, surtout par les ensei-
gnants, alors qu’elle peut apparaitre comme un indice de qualité médiocre
pour certains parents...

La gratuité est donc une condition importante de I'acces, mais elle n’'est
pas suffisante.

En poussant plus loin ce raisonnement, on trouve également trace dans
les évaluations d'une autre condition d’accés aux activités qui est celle du
choix. Egalité versus liberté... : on n’accéde rédllement que si on a la
possibilité de choisir. Qu'en est-il dans I'expérimentation ?

1 Véwnique Bubot, évaluation du projet « les enfants d abord », [aménagement du temps des enfants sur b commune de Ia
PRouqueite, mai 1998.

2 Association Ain Pofession Sports, Balation du contiat d aménagement des 1ythmes scohires de Saint-Genis-Pouilly, mars
1998.
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Les résultats des études convergent tant au niveau national qu’au niveau
local : le choix a généralement bien été laissé aux enfants.

Les résultats recueillis par le CREDOC indiquent que :

— le choix des activités n’a pas été laissé a 26 % des enfants interrogés ;

— le choix pour certaines activités et pas pour d'autres a été permis pour
10 % des enfants;;

— le choix a été autorisé aux enfants pour toutes les activités : 64 % ;

— les parents ont participé au choix des enfants une fois sur deux (49 %) ;
— lorsque les enfants ont eu le choix, cellesci ont éé décrites en général
auparavant.

Le choix des enfants selon les directeurs d’écoles expérimentales

Nombre Pourcentage
d’écoles d’éleves
Les enfants n’ont pas eu le choix 8 26
Les enfants ont eu le choix, les activités
n'ont pas été décrites 3 9
Les enfants ont eu le choix, les activités
ont été décrites 23 65
— pendant la classe 13 3
— pendant une réunion regroupant 3 9
plusieurs classes
— aun autre moment 7 17
— par linstituteur 8 20
— par I'intervenant 15 45
— les parents ont participé 17 i)
Total 34 100

Source : CREDOC, 1998

Les conditions de choix ne sont pourtant pas optimales, elles n'offrent pas
I'opportunité d’'une réelle éducation au choix ; nous aborderons prochaine-
ment cette question. Le choix n'est par ailleurs pas sans poser des problémes
d'organisation, sur lesquels nous aurons aussi I'occasion de revenir.

Cettevolontédedonner lalibertéaux enfants n’en est pas moins révélatrice
des projections des adultes qui désirent offrir le maximum de possibilités
et de chances a leurs enfants, au risque de certaines dérives?
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La consommation, mythe ou réalité?

Plusieurs évaluations réalisées au niveaux national et local font en effet
mention d'une« dérive consumeériste», d’'une« logique occupationnelle»,
d'un « systéme catalogue», d'une « logique de service» qui sous-entend
I’existence d’'un marché... Ces dérives avaient dgja été pointées en 1993 dans
I'évaluation de la politique publique d’'aménagement des rythmes de vie
de I'enfant. La réalité de ce processus peut certes étre observéeici et a; elle
apparait trés hétérogéne et on peut se demander si elle n'est pas plus
importante dans les représentations que dans les faits ?

Consommation, quand tu nous guettes...
Les « dérives consumeéristes» sont appréhendées dans plusieurs rapports
d'évaluation ; elles peuvent étre générées par des attentes des parents et des
enfants, et / ou par la structure de I'offre.

» Consumeérisme = passivité ?

Unelogique« consumériste» est pointée par I'éude du laboratoire CIVIIC
de I'université de Rouen *. Elle est rendue possible par I'accroissement de
I'offre d'activités qui occasionne a la fois une perte de leur sens et des
attitudes passives de la part des enfants. « Quand je disais qu'il N’y avait pas
redlement une conagotion de projet, Cétait de at ordreda. On avait une acoumu-
lation d'adtivités qui W'avaient plus rien & voir avec un projet de dase. Donc les
enfants avaient I'impression, j’ai une adivité maintenant, j’y vais pour I'année» .
« Cette année, j’'ai eu I'impression qu'a travers tous les atdliers, les enfants éaient
QONSOMMateurs» .

Elle serait également renforcée par les pratiques des animateurs qui
privilégient la dimension ludique et par les acteurs locaux qui attribuent
au dispositif une finalité occupationnelle. Mais il convient de constater
que ces critiques sont émises par certains enseignants et directeurs d'école
(et non I'ensemble du corps enseignant) et qu’elles mettent en jeu des
représentations de I'éducation, des conceptions de la nature des savoirs a
transmettre et des méthodes pédagogiques. Ainsi pour les auteurs de ce
type de reproche, il semble que « Qui dit jeu, dit plaisir, dit loisirs», une
activité donc suspecte, éloignée de I'apprentissage, qui, lui est sérieux :
comme le souligne le laboratoire CIVIIC, pour ces acteurs « le jeu n'a pas
sa plae dans une adivité denssignement » .

De fagon générale, la dérive consumériste ne semble pas majoritairement
établie dans les attentes des enfants et des parents, si on se référe a I'étude

1 Bahation dh df sposiiif d aménag des 1ythmes scolaires dans deu sites pilotes, Iaboratore (VI urversiié de Roven,
Jjamvier 1998.
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du CREDOC (1998), qui en éudiant les pratiques extrascolaires des enfants
en ARS, montre que cellesci ne sont pas renforcées par les différents types
d’aménagements journaliers et que seule I'absence de report du samedi au
mercredi encourage le développement des pratiques extrascolaires (sans
doute plus par nécessité d’'accueil, si possible éducatif, que pour consom-
mer toujours plus) ; en outre et surtout, les enfants en ARS sont moins
passifs durant leurs loisirs : ils Sennuient moins, regardent moins la
télévision, ce qui témoigne d'attitudes actives et non de comportements
d’individus passifs et de consommateurs.

Une seule exception existe : la capacité des enfants en ARS a gérer leur
temps libre diminuerait quand les aménagements sont trés importants :
plus de huit heures de réduction du temps scolaire hebdomadaire ou trois
a quatre apresmidi libérés. Les attitudes passives n’apparaissent donc
gu’au-dela d'un certain seuil.

La logique « consumériste» serait davantage portée par la structure de
I'offre.

* Consumérisme = électoralisme ?

L'université de Paris VIII (ANALISE) décéle une « logique de service»
« quand la muniapalité instrumentalise le dispositif dans une optigue edoraliste
pour s attirer lasympethie (gt lesvoix) du plus grand nombre de personnes possible s .

e Consumérisme = logique libérale?

Mais la logique de service est aussi invoquée quand le nombre d'activités
proposées aux enfants est trés important, quand la rotation des cycles et
donc le changement d'activités est trop rapide, quand I'école est congue
«sur le modde dune sodéé de servics dnargée de satisfaire la demande des
“consommateurs d'éole” que sont les parents dédeves» . Cette logique de service
ne se repére cependant que dans 10 % des sites.

« Moi j'appdle ga du zapping : dés quiils en ont marre de quelque dhose, ils dnangent. C'est
direcement lié aux rythmes solaires. 1ls ont beaucoup de mal & &re fixés longtemps sur quelque
dhose, Cest dli aux adtivités trop nombreusss» (extrait de I'évaluation locale de Crest (26)).

Ces différents indicateurs témoignent alors selon les évaluateurs de Paris
VI, « dune onaption libérale de I'émler, ou I'offre est congue non
seulement pour répondre aux attentes des catégories favorisées, mais aussi
pour développer la capacité d’adaptation, qui « est une forme politiquement
arredte pour proner la flexibilité». En découlent des démarches occupation-
nelles plus qu’'éducatives et des attitudes de « zapping», de survol superfi-
ciel devant un hyperchoix d’activités. Force est de constater, la encore,
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I'irruption de considérations idéologiques dans I'appreéciation de I'exis-
tence dans certains cas d'une logique de consommation.

De fagon complémentaire a ce type d’analyse, on peut tout simplement
souligner le fait que I'offre d’activités obéit & des considérations économi-
ques autant qu’éducatives. L'éude réalisée par le cabinet J&rdme Dupuis
Consultants indique que les activités sont certes définies en fonction des
demandes des enfants et de leurs familles, mais aussi en fonction des
ressources locales : « disponibilités en termes d'équipements locaux et en termes
d'animateurs qualifiés», « alts entrainés par la mise en plae de s adivitésy,
« richesse du tissu assodatif, sportif & aulturd local »...

Le rapport final du CEREQ sur le volet emploi du dispositif ! va dans le
méme sens : il met en exergue la prise en compte du dispositif pour
favoriser I'insertion sur le marché du travail ou pour consolider des
situations d’emploi précaires, finalité qui ressortit d’une logique sociale et
économique qui va influer sur I'offre d’activités ; il souligne en particulier
le lien entre recrutement et liste des activités proposées.

Des remédes pour soigner le « mal »...

Quoi qu'il en soit, cette dérive consumériste suscite de nombreuses
réactions : « Sur les trois sites &udiés, on cnstate une obsession ok la diversité &
I’on peut S'interroger sur les raisons : penset-on gue les enfants manquent de tout ?
Cherdet-on a dynamiser I'ensamble des strudtures sportives e aulturdles d'un
territoire donné? Répondon a une demande émanant des enfants, des familles, des
éooles? Dans le méme temps, sur tous les sites, les responsables indiguent que la
suradivité n'est pas bonne pour les enfants, que le nombre devé d'adivités poe
dimmenss problémes logistigues e organisationndls, gue la variéé empéde tout
travail Srieux darticulation des contenus... » (VERES, 1997). Le méme rapport
préconise donc « de Sorienter vers une sdetion plus limitée mais plus &udiee,
qui permettrait un meilleur travail transversal sur les contenus? Cela permettrait
aussi, lorsque la demande est forte, de dédoubler les adtivitésy.

Le rapport d'évaluation de VERES en 1998 compléte ces premiéres pistes
€t suggére :

« —des actions simples mais qui ont du sens pour les enfants et déooudnent sur une
sodalisation;

— des projets qui pewvent nourrir des démarches pédagogiques diversifies;

— al’opposé du loisir-consommation, des adivités orientéss sur le long terme;

— des adions permettant aux jeunes de mieux faire la distindion entre le réd ¢ le
virtud ;

1 (BB, « De noweaux intervenants a [école : nouveauservice, nouvelemploi ? », Lexpérience de ' aménagement des ythmes
scolaires, Baluation du dispositif expérimental d aménagement des ythmes scokites, volet emplog, 1apport final, jui 1998.
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— des agivités favorisant la communication entre pairs plutét que le dialogue
slitaire enfant / madhine. »

Le rapport d'évaluation du site de Bourg-Saint-Maurice est celui qui va le
plus loin dans des préconisations visant a éviter le consumérisme.

« Imaginer un systeme moins “catalogue” ou “supermard¥’, qui renfore les tendancs
passives & consumeristes des enfants. Pour adla on peut imaginer des modalités de participation
des enfants a I'élaboration des contenus, e qui leur donnerait I'oacasion de faire
I"apprentissage de I'autonomie e de capaatés trés utiles dars la vie et pas encore assez présantes
a I'édle, a savoir : monter un projet @lledif, apprendre & opérer des doix, orvainae,
argumernter, organiger, ec On pourrait par exemple plus travailler sur I'idée de groupes de
projet que sur des adivités toutes ficelées. Un des ateliers sur la ssmaine pourrait orsister &
réunir un groupe, sur une durée un peu longue, pour réaliser un projet (ce nature diverse, lié
ou pas a I'émle), avecI'aice d'un adulte.

« Proposer des activités qui sortent de la seule configuration “atelier”. Aller faire une
enguéte sur un métier, e promener, dessiner. Par example, dffrir un “espace dadivit&s” avecun
référent au service de I'enfant & pas ssulement un animateur qui propose e organise I'adivité.
Bien sOr, cartains contenus s prétent mieux a cette approche que d autres. Mais I'idée est que les
temps d'atelier pevent prendre des formes tres différentes.

« Diversifier les offres en tenant compte des événements, des saisors, et surtout en privilégiant
@les qui sont peu développéss sur la commune comme des activités plus culturelles,
artistiques ou qui s fondent sur I'observation e la déowverte : démowverte nature, sorties
botaniques, éoute de musique, déowverte de la peinture, ok la ledure d'images, déowverte de
métiers, de lieux de produdion, ec Sars oublier la dimension technolagique (comment
mardhe?) sowent oubliée et pourtant si importante dans Nos SOAEEs. L es parents ont émis des
foules dicées.

« Repenser la notion de ludique. Notre vision de & qui est ludigue ou travail (swolaire)
n'est-elle pas une vision d'adulte? L es enfants apprennent en permanence e sans forddment sen
rendre compte. Par ailleurs, on peut déoowvrir sans s torturer les méningess. On peut ainsi
beaucoup samuser en déoowvrant I'anglais. Tout tient dars les finalités e les fagons de faire
S'il N'y a pas de pressions liés & des abligations de résultats ou a des mesures des acquisitions,
les condiitions sont fort différentes. C’est pourguoi nous pensors que plus gue I'adivité dleméme,
Cest ledimat de détente dars laquelle dle s'insarit qui est déterminant pour diresi Cest ludique
ou “laborieux’.

« Pour continuer dars @ sars, il faudrait prévoir un minimum dévolution et de
progression dars les adtivités. Cela ne signifie pas forddment un apprentissage préds, qui de
toute fagon ne sera pas mesuré e évalug, mais il faut tenir compte du fait que quand on déowvre
é pratique une adtivité, méme pour le plaisir, les savoirfaire e les désirs évoluent. Sinon & n'est
plus ce la déowverte, ni du plaisir. »
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O En synthése

Les différents éclairages apportés ci-dessus a la question de la démocrati-
sation permettent d'en repérer I'avancée. L'offre d'activités se développe
quantitativement et se diversifie, le caractére quasi obligatoire et quasi
gratuit des activités rend possible, dans le cadre périscolaire, I'accés a des
pratiques sportives et culturelles a tous les enfants et donc en particulier
aux enfants de milieux populaires, qui sans cette opportunité, ne pour-
raient ére initiés a ces activités.

Retour sur I'égalité des chances et position du CESARE

L'égalité des chances parait a priori en progression : certains rapports
insistent sur la formation d’un socle de références culturelles commun a
tous les enfants, sur la constitution d’une culture commune par I'élargis-
sement des possibilités d'expériences, notamment pour les plus « dému-
nis» ou encore sur la mixité sociale renforceée.

Mais I'analyse reste limitée, cette finalité légitime est-elle réellement at-
teinte? Si I'on peut, comme le propose le rapport du laboratoire CIVIIC
de I'université de Rouen, a la suite d’Antoine Prost !, parler de « démocra-
tisation de I'obligation et de la fréquentation» périscolaire, on sait en
revanche peu de choses sur les activités pratiquées respectivement par les
enfants d’'origine aisée et les enfants d’origine modeste, ou encore sur les
moyens mis a disposition par les communes riches en comparaison des
COMMUNES pauvres, ou encore sur d’autres facteurs susceptibles d’entrete-
nir voire d’amplifier les inégalités. On avu par ailleurs que le dispositif ne
fait pas disparaftre les différences de pratiques dans le cadre extrascolaire.

La finalité légitime d’'acces aux pratiques pour tous, qui s'inscrit « dars le
droit fil de I'éducation populaire» (VERES 1997), est nécessaire mais pas
suffisante pour réaliser une véritable égalité des chances. Ainsi si I'on reste
dans une conception de I'égalité de moyens, peut-&tre faut-il donner plus
a ceux qui ont le moins, ou s'assurer que les enfants de milieux modestes
ont bien accés aux mémes prestations que ceux des milieux plus aisés.

Peut-étre faut-il dépasser uneapproche quantitative del’'égalité et introduire
des considérations plus qualitatives : la question ici posée est celle de
permettre a chaque enfant de valoriser ses talents. L'approche est diffé
rente : elle s'intéresse & la promotion individuelle et elle valorise les
dimensions positives de chaque ére humain plutét que de partir de
I'analyse d’'un déterminisme social et de compensations a apporter aux
inégalités ; elle considére que préparer les enfants a la société du XXI€siécle,

1 Antoine Post, Eifucation, sociélé et politiques, une histoire de l'enseignement en Bance de 1945 a nos jous, 1992.
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c'est leur permettre de tester leurs compétences, de découvrir leurs atouts
mais aussi d'élargir leur horizon culturel, de renforcer leur ouverture
d’esprit, capacités qui leur permettront de mieux s'adapter a un monde ou
I'incertitude est grande.

La diversité des activités est alors regardée comme une chance donnée aux
enfants d’acquérir concretement, de fagon moins académique, une multi-
tude de savoirs, de savoir-faire, de savoir-étre, de se projeter eux-mémes, de
vivre des expériences collectives et individuelles renforcant leur autonomie.
Les chercheurs deParis VIII qualifient cette approche deladémocratisation
de « logique moderniste».

Ainsi pour reprendre I'intitulé de ce développement consacré a la démocra-
tisation, plut6t que d'opposer culture commune et émulation des différen-
ces, sans doute conviendrait-il de penser I'un et I'autre simultanément...

Sur ces bases, le CESARE se félicite tout d’abord de I’adhésion massive
des enfants et des parents au dispositif, c'est le signe de I'aspiration a
une approche plus globale de I'éducation qui offre a chacun le maximum
d’atouts pour la vie, au-dela d’'un ensemble de savoirs abstraits. La prise de
conscience accrue des parents de I'influence positive de nouveaux appren-
tissages favorisant I'émancipation, la construction des individus et la vie
en société est extrémement positive; il convient de mettre en ceuvre les
méthodes de communication appropriées pour amplifier ce processus.

Concernant la démocratisation, il importe de pousser plus loin les recher-
ches et analyses a ce jour limitées, pour en saisir toutes les dimensions.

Les activités éducatives proposées par I'’ARS relevent d’'une mission de
service public. Pour garantir I’égalité des chances, il importe de tendre
vers leur gratuité (certaines prestations a finalité sociale comme les
accueils pourraient cependant faire I'objet d'une cotisation modulable) et
leur fréguentation par tous (qui nexclut pas la liberté de choix). Ne pas
reconnaitre cette mission comme un service public serait laisser la porte
ouverte a I'émergence d’'un marché qui existe dga a travers les prestations
intégrées de sociétés privées aux collectivités locales et donc favoriser le
maintien ou le renforcement d'inégalités.

L'égalité des chances ne se limite pas a I'égalité des droits, méme si
celleci est primordiale. Elle doit aussi permettre de faire émerger chez
chaque enfant les potentialités existantes, puis de tout mettre en ceuvre
pour les valoriser. Des méthodes et une organisation spécifiques sont a
inventer pour ce faire.

Le CESARE privilégie une conception d’une éducation « active» héritée
du courant pédagogique de I'éducation nouvelle; I'activité est alors la
possibilité de créer, de s'exprimer, d'agir sur le monde, €le requiert la
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liberté. La mise en place des activités doit favoriser la réussite, permettre
la compréhension de ce que I'on fait, de comprendre I'intérét de I'acte
d’apprendre, faciliter le partage des expériences individuelles et collectives.

L'existence d'une palette d'activités diversifiée sans étre nécessairement
importante quantitativement, apparait d'un grand intérét pour le dévelop-
pement des enfants et leur préparation au monde de demain. Pour éviter
les dérives consuméristes ou occupationnelles, il importe d’agir a plusieurs
niveaux : penser conjointement dans le cadre d’un projet, I'organisation
du temps, les rythmes d’apprentissage et les activités (contenus), « letemps
et le faire», pour éviter la juxtaposition, sans cohérence d’ensemble des
ateliers; éviter de survoler de facon superficielle ces activités par I'intro-
duction de méthodes et une durée d'apprentissage facilitant I'acquisition
d’'une vraie capacité d'analyse et de recul.

Une organisation par modules et méme par cycles favorisant une
progression dans le développement des talents et adaptée aux &ges de
enfants permettrait de répondre a cette préoccupation. Ces propositions
invitent a la mise en ceuvre d'une ingénierie pédagogique, propre aux
spécificités des activités « périscolaires», définie en tant que telle et non
plus par comparaison et opposition aux secteurs scolaire ou del’animation
socioculturelle ou sportive.

Activités et ouverture de I'école

La question de la démocratisation des activités soulevée précédemment
débouche sur celle de la cohérence des apprentissages, des pédagogies, de
I'articulation entre le scolaire et le périscolaire, et de leur corollaire, le
partenariat éducatif ; en d’'autres termes, sur le théme de I'ouverture de
I'école sur son environnement. Celleci est & la fois une condition du
développement équilibré de I'enfant ainsi qu’une modalité de démocrati-
sation, au sens cette fois d'introduction du débat sur et dans le systeme
éducatif.

Cette ouverture de I'école ne va pas de soi; ainsi que I'indique fort
justement le cabinet VERES (1997) « historiquement I’émle a fonctionné, dans
0N rapport au temps & a I'espae sur une double exdusion :

— aveg du point de vue du temps, la distindion du temps swolaire, temps “noble”
onsaaé aux apprentissages, & hors du temps swolaire, temps “en aeuxX’, consaaé
au repes, au loisir, & la vie familiale;

— aveg du point devue de I'expace, le territoire endos de I'émle, lieu protégé de la
adlture & I'abri des influencess potentidlement nefastes et distradtives de I'environ-
nement, & I'espae du dehors aurdda des murs de I'établissement soolaire» .
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L'école sanctuaire est une tradition francaise bien ancrée dans la Républi-
que, qui réapparait réguliérement dans le débat public. Pourtant depuis la
fin des années soixantedix, I'ouverture de I'école ne cesse d'étre discutée,
questionnée, évaluée ; cette expérimentation n'y échappe pas. L'ouverture
de I'école est un postulat de départ de cette action. Cet objectif implicite
est-il atteint ?

Encore convient-il de préciser ce que signifie cet objectif... Michel Gevrey,
rapporteur de I'évaluation interministérielle de la politique d’aménage-
ment des rythmes delI’enfant en 1993 indique que cette formule« ouverture
de I'école» désigne a la fois :

« — I'owverture de I'émle sur I'extérieur ;

— le renforcement du partenariat pédagogigue interne e externe;

— I'owerture vers les partenaires locaux

— I'intégration des parents & la vie de I'éxle;

— enseteur rural, le moyen de rupture du confinement, de lamise en liaison avec
I'extérieur».

La liste pourrait sans doute étre complétée car le processus est complexe :
transformation du fonctionnement de l'institution, introduction de pra-
tiques pédagogiques hétérogenes, développement du travail collectif, etc.

Les matériaux disponibles sur cette question dans les évaluations nationa-
les et locales dans le cadre de I'expérimentation ARS sont nombreux et
riches. Nous avons choisi de faire le point sur ces données a travers deux
grands axes : le partenariat éducatif, la coopération entre les différents
éducateurs que sont les enseignants, les intervenants, les parents d'une
part, et la cohérence des politiques éducatives d’autre part, c'est-a-dire
I'articulation entre le projet pédagogique de I'ARS, le projet d’école et le
projet éducatif territorial.

Le partenariat éducatif : un diagnostic en demi-teinte

Le partenariat éducatif ne s 'impose pas d’emblée; il est rendu nécessaire
du fait de la volonté de rendre les activités périscolaires complémentaires
de celles de I'école dans la perspective d'une éducation globale. Cette
recherche de cohérence et d'articulation des apprentissages entraine le
recours a des intervenants extérieurs, sollicite le concours des familles, et
infing modifie le fonctionnement de I'école tant au niveau institutionnel
guedans les relations entre les personnes (entre les enseignants eux-mémes,
avec les éléves, etc.)

L'analyse du partenariat éducatif fait apparaitre, au moins pour la premiére
année d’expé&imentation, un bilan mitigé. Il est difficile de mesurer la
réalité quantitative des difficultés rencontrées en lamatiére. Les évaluations
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nationales ou locales conduites principalement au cours de I'année scolaire
1996-1997 et portant sur le sujet, mettent I'accent sur I'existence de
problémes liés a I'articulation entre le périscolaire et le scolaire mais ne
concernent au plus qu’'une vingtaine de sites. Tandis que I'analyse secon-
daire des évaluations locales réalisée par I'université de Paris VIII
(ANALISE) indique que le modéle cohérent (voir supra), c'est-a-dire la
volonté affichée de mise en cohérence du scolaire et du périscolaire voire
del'extrascolaire, tant a travers les objectifs du dispositif au plan local qu'a
partir des objets d'évaluation (réinvestissement des apprentissages d’'un
domaine a l'autre, partenariat éducatif), est présente dans la moitié des
sites étudiés (70).

Y at4l un fossé entre les intentions et la réalité? Si cela est le cas, peut-on
envisager des solutions pour remédier a aux dysfonctionnements repérés ?
D’autant que, par ailleurs, il semble, a travers quelques rapports, que la
situation se soit améliorée dans les relations enseignants / intervenants en
1997-1998.

Faisons preuve d’optimisme; la bouteille est a moitié pleine.

Osons I'affirmer : I'articulation scolaire / périscolaire

est possible, méme si elle n’est pas simple.

Dans quelles conditions se réalise-t-elle ?
La déermination des activités et I'articulation périscolaire/ scolaire se
font essentiellement en amont lors de I'élaboration du projet par les
enseignants et les autorités académiques. Deux exemples illustrent des
tentatives de recherche de complémentarité des apprentissages au niveau
de la conception (d. monographies du CEREQ) :

« Au niveau des grandes settions de materndle et des dassss démentaires, on %
donne comme objedtif opérationnd de proposer aux enfants dague semaine e
durant un trimestre une adivité “dexpresion” (requérant un rtain effort
intellectud et de réflexion), une adtivité de “manipulation” ou de “dépatouillage”
e une adivité portive».

« De nombreux apprentissages généraux, complémentaires aux apprentissages so-
laires, sont recherdhés tout en reposant sur des modks pédagogiques différendés
susaptibles de répondre aux aptitudes et aux besoins spéafiques de chague enfant :
— letemps & le rythme (musique, danse, film d'animation...) ;

— le golt (quisire);

— la mémoire (théatre, édecs) ;

— l'utilisation d'outils & la fabrication d'objets (cuisine, objets volants...) ;

— la résolution de problémes ¢t la recherche de méthodes (édhecs) ;

— les rigles de la vie sodale (repet des régles du jeu propres aux adivités,
affirmation d'un dhoix d'adivités, intégration dans un groupe d'enfants...), ¢ »
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Durant I'activité ou en aval de celleci, cette articulation est en revanche
plus rare; la plupart des évaluations nationales, mais aussi un certain
nombre d'évaluations locales (1996-1997) attestent du fait que les ensei-
gnants sont souvent absents des ateliers et rencontrent peu lesinter venants.

« Rares sont les enssignants qui vont assister au déroulement d'une adiivité; I'un
I'afait paree quiil y avait un probléme qu'il a effedivement identifié comme &ant
dordre pédagogique. 11 y a, bien sOrr, ceux qui ne e sentent pas du tout NEré
par le hors temps swlaire, ou qui attendent le feu vert de leur hiérarchie pour
Sautoriser a regarder les contenus. Plusieurs aussi disent araindre de passer pour
“inquisiteurs” aux yeux des intervenants, ou bien d’ére pergs comme inféodés a
la munidpalité. Enfin existe également la arainte gue les enfants s senternt moins
al'aise sous le regard de leur maitre» (VERES 1997).

« En rigle générale, dés que le temps périscolaire commene, les enseignants quittent
I’&ablissement ; rédproquement, les intervenants le fréouentent seulement pendant
le temps périscolairey ... « De maniére générale, enssignants & intervenants restant
distants par rapport & leurs adivités respedtives. Bien gue les enseignants aient le
plus sowent partidpé au doix des adivités périsolaires, ils cnnaisent mal ou
trés peu leur contenu pédagogiaue & les intervenants qui les exerent» (CEREQ,
rapport final).

VERES (1997) donne cependant des exemples de pratiques éducatives
complémentaires en aval :

« Des pratiques spontanés e informdles existent :

— sur deux des sites, des enseignants réorganisent leur journée e leurs séquencs de
dasse en fondtion des adtivités e du noweau rythme. L'un par example, S'est rendu
compte quUil faisait trop de mathématiques et de francais & quiil devait mieux
abler le contenu de ses EqueNGss ;

— sur deux des sites egalement, on voit des enseignants demander & leurs deves e
quiilsont fait “en adtivités”. Certains reprennent desdémentsen dasse, par example,
I'adtivité musie est reprise en histoire. D’autres e limitent & les faire parler & & leur
dermander comment ils se sont comportés, “pour leur montrer gu'on suit un peu e
quils fort... ”;

— enfin, & Cest trés important, crtains aident leurs déves a faire le lien entre e
guiils fort en dase e @ quiils font & I'extérieur. »

« Dars le cas dure émle, et né un travail un peu plus gtruit, visant une
articulation plus opérationnelle. Ced S'est passe dans le cadre du consail d'émle &
a éé affiné par un travail en commun au @urs des heures de nartation de
I"équipe éducative. 11 y a eu approfondissament des contenus, recherdre de complé
mentarités, éhangss dinformations & anseils donnés par les enseignants aux
intervenants, en particulier & propos du comportement des enfantss .

En 1997-1998, d'aprés le cabinet VERES, la situation évolue positivement.
Ce processus de rapprochement peut ére imputé d'une part, a une

133



POUR UNE APPROCHE GLOBALE DU TEMPS DE CENFANT

134

dynamique de coopération qui s'installe progressivement dans le temps et
qui est bien sOr facilitée Ia ou existe un partenariat de longue date entre
lamunicipalitéet les écoles. « 11 Sersuit ultérieurement un moindredivageentre
les enseignants & les intervenants et des pratiques proches de la coéducation» |
d'autre part a I'action des coordonnateurs qui prennent progressivement
leurs marques et impulsent des méthodes améliorant I'articulation entre
enseignants et intervenants. Cette dynamique améne méme certains
enseignants a demander leur mutation dans ces sites...

Témoignages d’acteurs

« 1d on re fait plus la digtindion entre les adtivités swolaires e pérismlaires, ca fait un tout
maintenant, il My a pes un temps I'éole & un temps I’ARS, on ne dissodie pes vraiment. A
part peut-&tre les disdplines fondamentales, le frangais et les mathématicues, ol chacun reste chez
s0i dars sa dasse, avec I'emploi du temps Uil s'est fixé. Tout le reste, il y a une entraide, par
example, si on veut faire queque chose en sdences, on dira au regporsable de I'animation a la
munidpalité“ qu’est-ce que tu peux Nous préter, est-Ge que tu peux nous aidkr, est-ce que quelgqu un
peut venir une demi-heurg”, on ne fait pes vraiment de frontiere (...). Par exenple, si on fait
un sl des matres, il Nous parait évident dinviter les intervenants qui ont eu les enfants
pour en parler, on ne fait pas de différence entre un intervenant & un enseignant ». (Directrice
d'école).

« U'an dernier, céait dars I'implidte, ctte année, pour diague adion menée, I'enseignant
remplit ure ficdhe conjointement avecl’intervenant, doncil faut négoder du temps en mmun,
on échange sur les abjediifs e les compétencss escomptéss» . (Coordonnatrice).

Cette coopération induit des modifications des pratiques des ensei-
gnants. Trois exemples tirés d'évaluations locales peuvent étre présentés.

Comme le note le groupe de recherche et d'études Trajectoires dans son rapport
d'évaluation * sur le site de Crest (26), « Avec la rédudion de la journée swolaire &
I'introdudion d'intervenants sur crtaines disdplines, I'instituteur a d organiser de maniére
différente le temps soolaire. 11 a dd remettre en quesstion sa propre pratique en matiere demploi
du temps, il a d0 apprendre a travailler plus sur I'année & moins sur la journég, il a d0 s
glisser dans une organisation moins souple. Aveclintervenant extérieur, I'enseignant a éé plus
ou moirs obligé de s'insarire dans un cadre horaire plus strict. Pour certains, il leur a samblé
perdre ure partie de liberté. D’ure crtaine maniére, e dispositif a peut-€tre contribué a
rééquilibrer le poids entre les différentes disdplines smlaires. »

1 Gowpe de recherche et d études Tajectoives-Reflex, Balation du dispositi d:
1998,

fnag des 1ythmes scolatres de Gest, mai




SENS ET EFFICACITE DE LA POLITIQUE EXPERIMENTALE

L'adaptation n'a pas été simple, d'autant qu'il a fallu aussi apprendre a collaborer avec
lesintervenants. « 1l afalluapprendreatravailler avecles intervenants, apprendrea ddléguer...
Cest diffidle de partager le travail ». (Un instituteur).

Le rapport de Trajectoires sur le site de Crest souligne que les avantages retirés sont
importants : « I'intervenant apporte une tedniaté & un savoirfaire que ne maitrise pas
toujours I'instituteur ». Par ailleurs, « cette organisation favorise également un apprentissage
enatdiers qui fondionnent par petit nombre d'déves. Ces adivités sont doncpour les ingtituteurs
ks moments privilégiés ot se développent des rapports plus intimes avecles enfants» . 11 s'ensuit
également au niveau interne a I'école un renforcement de la cohésion de I'équipe
éducative. « on travaille beaucoup plus en commun, on s parle plus guavant ». Cette
coopération est assez aisée en temps scolaire, lleI’est moins, soulignent les évaluateurs
de Crest, en temps périscolaire, en I'absence d'un cadre organisationnel favorisant la
collaboration.

A Rochefort, le rapport réalisé conjointement par I'lnspection académique et la
direction départementale de la Jeunesse et des Sports, note que la majorité des
enseignants reconnaissent des incidences de I’ARS sur leurs pratiques : au niveau de
lajournée, les enseignants ont surtout modifié les répartitions disciplinaires des temps
journaliers avec dans une moindre mesure, une réflexion sur I'utilisation de certains
types d'activités. Par ailleurs 68 % reconnaissent un impact positif de I’ARS en termes
d’enrichissement des relations et de I'investissement personnel au sein de I'équipe
pédagogique compte tenu des enjeux.

L’évaluation réalisée par lelaboratoire CREFI del'université de Toulouse ll-LeMirail ?,
sur lesite pilote du Haut-Couserans (cantons d’Oust et de Massat), oul I'ouverture de
I'école est reconnue par tous les acteurs locaux, indique aussi que la mise en ceuvre
du site pilote a modifié les pratiques pédagogiques des enseignants. Sont particuliere-
ment soulignés le travail en équipe, I'approche multidisciplinaire, la nécessité de
sinformer et le besoin de se former (concernant cette derniére modalité, 47 % des
enseignants). La quasi-totalité des enseignants déclare que la planification et la progres-
sion des activités du site pilote ont été arrétées en concertation avec les intervenants
extérieurs alors qu'auparavant, en ce qui concerne la préparation de la classe, plus de
la moitié d’entre eux indiquait ne pas prendre en compte ces mémes intervenants.

Cette nouvelle donne ne concerne pas seulement les enseignants, elle
concerne aussi les professionnels du sport et de la culture. « Ce qui est
nowveau, cest pour une méme personne davoir a intervenir dans des contextes

1 (entre de recherche en éducation et en insertion ((RFY), université de Toulouse Il -le Mirail, Ie site piote du Haut Couserans,
mise en place d outils d'investigation pour étudier son fonctionnement, directeur scientifique : professeur Mare B, coordormateur :
Joél Canet, mai 1998.
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différents. Ainsi des intervenants sportifs doivent passer dun enssignement
technique & une approde plus éducative» (VERES 1997).

Témoignages d’acteurs

« Entreenseignants et intervenants, des habitudes se prennertt, qui vont nous permettre, peut-&re,
un meilleur travail en oyde.» (Administration de I'Education nationale).

« Sur le pérismlaire, nows avions da développé énormément d'adivités e I’ARS pour nous,
daoord il fallait aéetion dadivités nowvdles, mais Céait surtout dars la méthode que les
adivités devaient é&re nowdles e pour nombre dentre dles, dles sont passéss du pérismlaire
entre guillemets au swolaire entre guillemets en acguérant une forte connotation pédagogiaue (...)
Pour nous, il y a eu transformation d'approche plus gu'une aéation nowvdle (...)». (Un élu).

« C'est une ohabitation indispersable : dhaoun apporte s compéencs : lintervenant sa
technidté, I'instituteur sa pédagogier . (Un instituteur).

« Nous, dans natre fondionnement d'enseignants, on prend peu les stages en arts plastiques, en
musique, en éducation physique & sportive e, avec les intervenants, on trowe des partenaires
qui pewvent nous former darns le onae». (Un enseignant).

« Des irgtituteurs disaient : on n'a pas besoin d'intervenants, on sait faire, on est polyvalent,
e par la suite, ils ont appris a appréder les demi-groupes, la adformation, la coanimation».
(Une coordonnatrice).

« Cest super d'étre deux adultes e de powvoir diminuer le nombre denfants par adulte. C'est
bien, pour avoir plus de reations avec les enfants, de pouvoir mieux prendre en compte leur
personrex. (Un instituteur).

« llyaureingtit qui m'aiinterpelée, un jour amidi, pour medemander si dle powvait continuer
I"adtivité en dasse, parce quidle trowvait gue ses déves avaient fait des dhosss extraordinaires, dle
ne persait pas qUiils aient autant d'imagination...» (Une intervenante).

« Ce que I'on nows a demandé, Cest de trouver un peu ure pasition hybrice entre le milieu
smlairee I'animation. Parcequ’on nefait pas dusmlaire, on nefait pas non plus del’animation.
Il'y a comme ¢a une espéee de milieu a trowver entre essayer de leur apporter un rtain savair,
a@rtains aoquis, tout en faisant ¢a quand méme dars un atdier». (Un intervenant).

Ces citations fournissent I'illustration de la possibilité de dépassement de
la césure scolaire/ périscolaire, de I'apparition d'une troisiéme voie por-
teuse d'innovation pédagogique...

Il est important de mentionner pour finir que des évolutions sefont jour,
guand il y a recherche de cohérence, en ce qui concerne le rble et la place
des parents.
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Si comme le note le cabinet VERES, beaucoup reste a faire pour que les
parents soient réellement acteurs et partenaires du dispositif, des évolu-
tions sont sensibles néanmoins :

— les parents s'impliquent davantage et deviennent accompagnateurs ou
intervenants;

— leur relation avec I'école se transforme : ils s'intéressent davantage a la
vie de I'école, ils rencontrent plus facilement le directeur ;

— ils participent a I'évaluation des effets du dispositif ;

— ils expriment une demande de liens plus directs avec les intervenants.

« Dars I'esamble aujourd’hui, ga s pase bien avec tous les partenaires, thaaun
Sexprime, on réfléchit, on disaute, on essaie davanar. C'est un partenariat total &
global, ctte année plus que I'année derniére, ol C&aient les grandes instancs quii
amenaient leurs idées. Avant les parents éaient plus la pour entendre, maintenant
ilsont I'historigqueen place, ilssont plus auméme niveau d'information, aujourd hui
on et plus homogene». (Un parent, membre de comité de pilotage).

Cependant soyons réaliste ; la bouteille est a moitié vide...

« Il ne faut pas mélanger le temps scolaire et le temps

hors scolaire »
On constate encore effectivement I'existence de certaines hiérarchies qui
engendrent une juxtaposition du périscolaire et du scolaire plutét que leur
harmonisation et mise en cohérence. Au niveau des évaluations nationales,
nombreux sont les résultats et les analyses qui attestent de cette situation.

Les chercheurs de I'université de Paris VIII ont mis en évidence, nous
I'avons vu, I'existence d’'un modéle juxtaposé ol sont pensés comme deux
domaines distincts I'école et les activités périscolaires. « LARS n'est pas pensé
en liaison avec I'émle en tant gue lieu de construdtion e d'appropriation des
Svoirs».

Lajuxtaposition n’est pas qu’un résultat, elle existe en amont du dispositif.
Lajuxtaposition peut étre conjoncturelle car liéeaux modalités de conduite
du dispositif (maturation encore insuffisante) ou encore structurelle, soit
en raison des caractéristiques propres aux sites (sites ruraux isolés en
particulier, d'apres Paris VIII), soit en raison des représentations portées
par les acteurs locaux qui operent une distinction entre« I'éole qui instruit
g la communauté e la famille qui éduquent». Ces acteurs ne sont pas
exclusivement des dlus locaux, des parents, des associations, mais aussi des
enseignants qui se sentent extérieurs au dispositif d’aménagement.

Lelaboratoire CIVIIC de I'université de Rouen pour sa part, estime que le
postulat d'intégration des temps scolaire et périscolaire est « I'un des
paradoxes du dispasitif d'aménagement du temps de I'enfant. En effet, comment
corsidérer un dispasitif qui veut construire d'autres temps pour I'enfant & qui
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produit, par les conaptions e les pratiques quiil génére, deux espacs temps
juxtaposss, ol I'enfant est tour a tour déve e enfant ?».

Pour les chercheurs de ce laboratoire, ce paradoxe s'explique par la
prégnance du modée scolaire : le poids de I'institution scolaire, I'école
comme unique lieu d’'apprentissage, I'identité « dléve» de I'enfant. L'amé-
nagement du temps de I'enfant, c'est « I'aprés école». « C’est un peu comme
le systéme allemand, avec des temps d'adtivité aprés I'éole... »

Le clivage opéré révéle des hiérarchies implicites :

— letemps scolaire comme temps nable d'apprentissage, le temps périsco-
laire comme temps « ludique», « libre», « sans contraintes» ;

— les « apprentissages fondamentaux» concentrés le matin dans les
meilleurs moments de vigilance, les « activités d'éveil » I'aprésmidi dans
les moments de moindre attention intellectuelle;

— le temps des enseignants « considérés comme les dépositaires Iégitimes ce la
pédagogie» et de I'autre des professionnels, « dont la multiplidté des appdla-
tions témoigne de la moindre I&gitimité : animateurs, formeteurs, éducateurs €,
terme plus neutre encore & plus wtilise aujourd’ hui, intervenants externes, dont les
oMpéenas sont sowvent sugpedées face a adles des premiers» (VERES 1997).

« L'impensé» del’articulation entre scolaire et périscolaire se répercute
dans la mise en ceuvre du dispositif.

» L'université de Rouen souligne I'absence de temps d'interface, « d'inter-
medke de déoompression », entre les temps de classe et les temps d'ateliers, ainsi
gue le manque de coordination entre les différentes activités « 1l et arrivé
que les enfants passent d'une adiivité “sport” a une séquence d'éducation physique
e gortive, conduite par I'instituteur » ...

» VERES (1997) identifie des dérives liées & I'absence ou la faiblesse de
I'articulation :

— « Oes effets de subdtitution des adivités aux contenus solaires» : si certains
maitres tiennent a maintenir leur polyvalence, d'autres auraient tendance
a se replier sur les « matiéres fondamentales» ;

— « desdoublonnages & des redlites» qui concerneraient avant tout les activités
sportives ainsi que les activités mises en place en école maternelle. (Le
CEREQ souligne aussi le cas spécifique du cycle 1 ou une partie des
activités périscolaires se recoupe avec les activités d'éveil pratiquées dans
la classe. Il indique que « la complémentarité id ne cnsiste pes a faire des
adivités qui nesont pas““‘au programme’, mais a faire dans de meilleures conditions
des adivités d'évell diffidles & gérer en dase entiére. ») ;

— « du doisonnement & de la déoontextualisation» en particulier chez les plus
jeunes : « Nombre d'agteurs samblent considérer gue I'enfant spontanément “fait
O passardles” entre les différents types d'adtivités ou sait éviter la confusion entre
deux adivités identiques offertes a I'émle e hors de I'éole. Les &uds menés
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montrent que rien n'est moins sOrr & en tout Gas auaune observation de as passardles
n'a pu é&re repérée dhez les enfants. » ;

— « des contradidtions et des disontinuités dans I'approdie pédagogique» (d.
supra).

 Toutes les évaluations nationales et plusieurs analyses locales convergent
sur le déficit de relations enseignants/ intervenants. « Le projet samble
Singtaller dans une rdative extériorité par rapport a I'émle.. Rares sont les
enseignants qui développent des attitudes de coopération (& I'exaeption des diredteurs
d'éole qui jouent un role sodal de plus en plus fort), la plupart sinstalle dans une
“dichotomisation tranquille’, qudques irrédudibles développent des attitudes
hostiles plus manifestes. La mnaertation entre enseignants & intervenants bute
aLHoa des prétextes organisationnels sur des conaeptions éducatives e pédagogiques
différentes» (université de Strasbourg).

Le CEREQ en particulier, dans son rapport final, analyse de fagon
approfondie cette situation.

Celle<i tient pour une part aux modes d'organisation des temps scolaire
et périscolaire découlant d’une conception juxtaposée : « La mise en plage
dks adivités périsoolaires au cour de demijournéss ou parties d apresmidi “libérées”
restreint les possibilités de rencontres... Du coup, enseignants e intervenants s
suaRdent sans s rencontrer & sans avoir en nséguenc des oaasions d'éaborer
0ks projets en commun ou méme simplement d'échanger sur leurs pratiques».

Par ailleurs les coordonnateurs qui pourraient jouer un réle clé dans cette
médiation (d. infra le développement sur I'emploi et les compétences),
n’ont souvent pas la légitimité et lesmoyens de leur action. « Laaordination
et réduite le plus sowvent & sa plus simple expression : transmission d'informations
diversss, reglement de problémes matériels e organisationnels, comme I’ utilisation
Oes salles de das, ¢ » (CEREQ, rapport final).

Quand des temps et espaces d’échanges entre équipes éducatives sont
prévus, il S'agit le plus souvent de quelques heures de réunion de concer-
tation sur I'année ou d'une réunion par trimestre. Cette fréquence limitée,
les modalités (grand groupe), la non+econnaissance de la Iégitimité de ces
réunions que traduit I'absence courante de rémunération, ne sont pas
propices a une dynamique d'échanges sur le fond ; les préoccupations
organisationnelles I'emportent. « Par ailleurs, dles ne vont généralement pes
trés loin en termes de contens. Si dles savérent sowvent utiles pour avanar dans
la résolution de cartains problémes, comme, par example, le fait d'échanger sur les
enfants diffidles, dles ne permettent pas (ou exaptionndlement) d'engager une
conartation sur le fond : I'apport éducatif éventud des adivites périsolaires. La
plupart du temps, les partidpants évitent d'ailleurs d'aborder la question de
l'artiaulation & opérer entre ensdignemant dassigue e adivités de I'’ARS. En
revandhe, ils traitent volontiers du theme le plus Iégitimé par les enseignants, &
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savoir les effas de I’ARS sur le bienétre e les résultats smlaires des enfants. »
(CEREQ, rapport final).

Dans les situations extrémes, des rapports conflictuels éclatent et se
cristallisent sur des éléments symboliques comme I'usage des salles de
classe, sur des principes éducatifs comme la « sacrosainte» discipline, sur
des mises en cause de la professionnalité des intervenants. L'université de
Rouen évoque I'éclatement de I'identité de certains établissements et une
rupture de la cohésion interne de I'équipe des enseignants qui amene
certains a demander leur départ.

L'attitude des enseignants, et dans une moindre mesure des intervenants,
est questionnée dans tous les rapports.

De fagon unanime, les analyses mettent en exergue les perturbations et
donc les craintes que suscite I’ARS pour les enseignants.

Le premier trouble survient selon I'université de Rouen, avec la non-—econ-
naissance des expériences capitalisées par les éablissements. D’importants
savoir-faire ont éé constitués précédemment, qui n'ont pas été réinvestis
dansI’ARS (souvent du fait dela précipitation du départ) ; ces compétences
sont de plusieurs ordres pour les chercheurs de Rouen :

— en ingénierie de formation : connaissance du réseau des partenaires
susceptibles d'ére mobilisés, capacités relationnelles, capacités de négocia-
tion, capacités atravailler en équipe, notamment avec d’autres partenaires ;
— en ingénierie pédagogique : réflexions relatives a de nouvelles démarches
pédagogiques, éablissement d'un climat de confiance, d'écoute et de
respect mutuel, etc.

Mais surtout I’ARS est porteur de menaces pour les enseignants. Celleci
est triple selon les chercheurs de Rouen ; mais les analyses du CEREQ vont
dans le méme sens :

— menacesur leurs compétences: « Si lespouwvairs publics ont souhaitésolliater
dks intervenants extérieurs dans I'émle, Cest d une crtaine maniere pour reconnal-
tree entériner implidtement I'existence de dysfonaionnements internes dans I’éwole
ou d'incompétencss prafessionnelles de ses membres... Dés lors le dispaositif est souvent
aitigué dans sa capadté a réduire les temps d apprantissage des savoirs fondamen+
taux», mission premiére de I'école (CIVIIC, Rouen).

« La plupart des intervenants réiste par ailleurs a I'idée que les intervenants
pourraient eux aussi partidper valablement a I'éducation des enfants avec leurs
adivités d'évell e dedéowerte. L' admettre pour lesenseignants n'est jamaissimple.
C’est aumieux agepter unediminution de leurs prérogetives dans le champ educatif
g au pire ® dire quils ont failli & leur mission. Spontanément bon nombre
denssignants continuent donc a estimer gue tout & qui et d'ordre pédagogigue
rdeve toujours stridement de leur compéene & a nier le moindre role aux
intervenants en e domaine. Ce probléme est dautant plus pronond en materndlle,
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la ot adtivités swlaires et adtivités pérismolaires peuvent apparaitre trés proches darns
leur contenu» (CEREQ);

— menaces sur l'identité professionnelle : on touche la a la question du
pouvoir des enseignants. « Jusqualors seuls “meitres de I'ade eductif”, ils
perqoivent avec difficultés & réticences le partage de e powoir qui constitue pour
eux le fondement intrinségue de leur métier e de leur professionnalité. En outre, le
dispositif ARS pouwvait induire, dans cartaines émles, un partage del’adte d' éducuer
entre animateurs & enssignants. Cette pergpective a pu soulever des réticencs dhez
les enseignants, menacs de changer de fondion, voire de statut, & de rdle»
(CIVIIC, Rouen).

« N’oublions pas que I'émle et construitesur le prindpe“unedasse, uningituteur”,
et gue cette dimension identitaire est tres forte parmi les enseignants. Méme s'ils en
aaeptent le prindpe lors du montage de projets, I'irruption d'intervenants dans
leur dase (au double sens d'un groupe d'enfants & / ou des locaux), hors de leur
aontrole, peut susdter ce la retenue, voire une hodtilité parmi eux» (CEREQ);
— menace sur la relation éducative entre les enseignants et les éléves : cette
menace s'exprime de deux maniéres. L'évaluation conduite par I'université
de Rouen met I'accent sur « la perte d'intensité & de qualité dars la rdation
enseignant / enseigné», le risque « dure perte damour & de gratifications».
« C'est vrai, on a une tendance & une posssssion des enfants. C'est une année, Cest
nos enfants, méme si on le dit pas, on le pense». (Un enseignant).

Méme si les chercheurs de Rouen le rappellent a juste titre, a I'instar de
Jacques Ardoino, que« I'ade d'éduguer conduit a la disparition progressive mais
indudable de I'éducateur » ...

Mais la menace tient aussi dans I'image de I'autorité que véhicule I'ensei-
gnant. L'évaluation menée sur le site de Saint-Genis-Pouilly indique que les
enseignants craignent que « I'image révolue du maitre “pére foudttard” refase
son apparition .

Comment analyser ces comportements? Les interprétations divergent :
pour I'université de Rouen, ils sont le reflet de modéles de référence de
I'école et de I'éléve, de conceptions de I'éducation : le temps des activités
est extrascolaire, les finalités sont ludiques ; pour le CEREQ), la distance
des enseignants, plus ou moins prononcée, serait la « manifestation plus ou
moins patente d'un crtain réflexe corporatister .

Elle génére également un sentiment de malaise chez les intervenants, qui
sont regardés essentiellement sinon comme des « victimes», du moins
comme les « parents pauvres» du dispositif, dans la plupart des éudes. Ils
ont tout d’abord du mal & identifier leur fonction en I'absence de prescrip-
tions claires & I'embauche. Sont-ils animateurs? Sont-ils éducateurs ? Sont-
ils dans unefonction « dentredeux» ? Ce dilemmeest d’autant plus fort que
cette double fonction ne fait pas I'objet d’une reconnaissance statutaire.
Mais c'est surtout dans leur légitimité que les intervenants sont atteints.
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« Lesanimateurset les instituteurs, Cest deux mondes $parés. C'est commeles dassss
vertes, on est 1a gue pour le quotidien. C’est comime les aidessoignantes par rapport
aux infirmieres» . (Un intervenant) (CIVIIC, Rouen).

Les animateurs se vivent comme mis en marge ou « au bas du digpositif
solaire» par les enseignants. « De leur point de vue, les enseignants leur
renvoient une image d'intervenants dnarges simplement de sarsibiliser les enfants
a des adivités ou de les oaoper, e qui est restrictif par rapport au positionnement
plus ou moins “éducatif” quils dherchent a faire reconnaitres (CEREQ).

Ce déficit de légitimité peut déboucher sur le sentiment d’inutilité et la
démotivation conduire a sortir du dispositif. Dans une moindre mesure,
chez les intervenants engagés antérieurement ou en paralléle dans des
CATE, la déception prévaut, selon le CEREQ.

Les critiques portent alors plus sur les modalités du dispositif et la
difficulté de travailler en équipe avec les enseignants : « Ce projet est différent
des CATE : cé&ait plutt des interventions intrasolaires avec un travail en équipe
avec les indtituteurs. Le fait de travailler en temps swlaire, Cest beaumup plus
intéressant. En extrasmlaire, quand “I'ingtit” a fini son vrai travail, on met les
enfants en intervenants, tandis qu'en intraswolaire, cest plutét un ingtit en plus
duningit.» (Un intervenant).

Ils se sentent isolés, mal informés, ils regrettent de ne pas avoir de retour
sur leur travail.

Cette absence de reconnaissance ne provient pas seulement des enseignants
comme le montrent le CEREQ et le CREDOC, mais aussi des parents.
Curieusement les intervenants en sont conscients, - 61 % des intervenants
en font un des points majeurs d'améioration de leurs conditions de
travail * —, mais semblent y étre moins sensibles. L'attitude enthousiaste et
positive des enfants a I'égard des activités périscolaires contribue a cette
perception.

L'indifférence des parents est visible a plusieurs niveaux ; selon le CRE-
DOC, d'une part les parents font rarement des prestations des inter venants
unesourcedesatisfaction (8 %), ceserait plutét I'inverse: quand les parents
sont insatisfaits, dans 14 % des cas, des raisons de compétence ou de
« bonne moralité» des intervenants sont invogquées.

En outre, seuls 4 % des parents engagent réellement une démarche active
pour rencontrer les intervenants, 48 % d’entre eux les ont rencontrés
effectivement, d'ailleurs principalement de fagon informelle, ce qui est peu,
estime le CREDOC.

1 (IR, les intervenants de Faménagement des 1ythmes scohites, awdel de Fimage o Epinal, janvier 1998.
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Citant les données d’une éude réalisée pour I'Ecole des parents et des
éducateurs, il apparait que 90 % des parents rencontrent au moins une
fois au cours de I'année I'instituteur de | ’enfant et 85 % rencontrent
I'animateur de loisirs extrascolaires, quand I'enfant a des activités dans ce
cadre.

Cette attitude des parents a sans doute a voir avec celle des enfants. « Les
enfants semblent acepter fadlement I apparition de multiples acteurs dars leur vie
swlaire, mais surtout y attachent finalement peu dimportane & notamment
moirns qu'a la nature des adivités pratiquéss avec & personnes» (CREDOC,
1998).

Finalement, pour le CEREQ, les parents sont aussi porteurs d'une appro-
che juxtaposée et sont encore bien loin de considérer les intervenants au
méme titre que les enseignants. « Pour les parents, e sont les enseignants qui
incarnent pleinement I'autorité sodoéducative, y compris pendant le temps
périscolaire, qui Mest plus a priori cui de I'Education nationale... D'ailleurs,
ame la plupart des enssignants, ils ont tendane a voir la fondion des
intervenants comme une fondion de pure sensibilisation, voire de pure réaréation
ou déente, privée de toute voaation éducative “Srieuse’ » .

L'université de Rouen s'interroge sur les attitudes des animateurs, elles font
écho au retrait des enseignants en survalorisant le partenariat. Le partenariat
agit selon les chercheurs de Rouen, comme une quéte de reconnaissance :
il « congtitue une oacasion ce révéler aux auttres leurs ompéencs & audda, dinsister
ur leur existene», il traduit la recherche d'une reconnaissance statutaire,
essentielle pour disposer d’une légitimité sociale et professionnelle.

En tout éat de cause, ces comportements des enseignants comme des
animateurs aboutissent a la faiblesse voire a I'absence de réflexion sur les
pratiques pédagogiques et donc, a la non-transformation de celles<i.

L es pratiques pédagogiques sont interrogées mais se transforment peu

La mise en place de L'ARS génére un questionnement de « la rdation
pédagogique swlaire». Pour le laboratoire des sciences de I'éducation de
I'université de Strasbourg (rapport intermédiaire juillet 1997), ce question-
nement s'élabore selon quatre axes :

« — I'évaluation... le proessis d'évaluation/ sandion/ orientation qui strudture
les pratiques soolaires;

— le devenir du modde « disdplinaire» entre les spédalisations en ARS ¢ les
hiérarchies implidtes du cadre pluridisaplinaire a I'émle;

— I'opposition entre I'obligation solaire & le caradére trés consumériste du
fondtionnement des adivités ARS ;

— enfin les conditions mateérieles qui sappliquent respectivement aux deux types
dadivités; id e n'et pas I’horaire en lui4méme qui importe, mais la taille des
groupes denfants, le calendrier de I'adtivité, les moyers finanders & matérids...».
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L’évaluation du site de Saint-Genis-Pouilly va dans le méme sens. Les
enseignants comparent le dispositif ARS avec ce qui se fait a I'école.

« Cette aritique se construit par un systéme d oppasitions de type : émle/ CARVE] = pasitif / né
gatif. On trowe alors ure srie dadjedifs pour qualifier I'émle & le CARVE] : “disd-
pling’ / “foire”, “besoin” / “luxe”, “formation” / “pas fordment qualifi&s”, “acquisition de
ompéencs” / “réaréetif”, etc. Parfois le jeu des gppositions S'inversent pour reconnaitre aux
adivités edtrasmlaires des avantages que I'institution smlaire ne peut apporter : la dualité
éwle/ CARVE], Cet aussi “I'obligation” / “le dhoix’, “I'évaluation” / “la valorisation in-
terne’, dc.».

Elle ravive I'opposition entre des conceptions différentes de I'éducation et
conduit méme a des replis.

Les enseignants ®, selon l'université de Rouen, continuent a concevoir
I'enfant comme apprenant et I'acte d’éduquer sous I'angle de la transmis-
sion / réception ; la mission de I'école est d'apprendre a lire, écrire et
compter ; selon eux le dispositif ne modifie pas leurs pratiques pédagogi-
ques mais les déstabilisent. Sont mis en avant les retards dans les appren-
tissages, les problemes de discipline, les attitudes consuméristes. Certains
d’entre eux reconnaissent cependant des bienfaits au dispositif en termes
d'acquisition des compétences transversales.

L'évaluation de Saint-Genis-Pouilly approfondit cette analyse.

Le « sens pratique», la « maniére de faire» des enseignants se caractérise selon les
évaluateurs tout d'abord, par certaines modalités de construction de I'action pédago-
gique : analyse des besoins, élaboration d'un projet, I'inscription dans le temps, entre
autres. « Nous en tant querssignants, on a des fagons de réfléchir e de poser des adtions en
faisant des projets, Cest-aedire en mirisant @& gue I'on va faire».

L'institution des régles est une autre maniere de faire professionnelle. Les
régles doivent ére identiques dans les temps scolaire et périscolaire. La
séparation des lieux peut induire cependant d'autres régles.

1 Pouwrqu'iln’y ait pas d ambiguiié, il importe de mappeler qu'ilne s’agit pas de ious les enseignants, mass de ceux qui maniestent
un retait relatif du dispositif dans un contexte de norarticulation du scolire et du périscolae.
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« La référence & la loi, aux rigles, & des comportements caradtéristiques du bon
éleve, disapling sage, peu bruyant, attentif et intéress est expliatement cntenue
dans as différents propos» (Rouen).

Ce modéle « traditionnel » est d'autant plus invoqué que les enseignants
ont percu que I’ARS était porteur d’une pédagogie « nouvelle» liée & une
conception de I'enfant qui s'émancipe, qui Sautonomise.

Les pratiques pédagogiques des animateurs s'analysent pour I'université
de Rouen a travers trois dimensions : « La premiére dimension rervoie a la
distindion qui et faite par les animateurs entre I'animation d'une part, e
I'éeducation d'autrepart » . La pratique de I'animation se définit par unetriple
fonction : « faire déoowvrir & redonner I'envie de déoowvrir, sodaliser, initier &
certaines notions, au travers du plaisir de faire». L'éducation a trait pour eux
a la transmission de savoirs. « La ssmonde dimension toude a la question des
ontenus digpenss dans les sguenas ARS. La derniére dimension conerme les
moddes péedagogiques de référence sollidtes par les animateurss .

Elles font comme précédemment apparaitre un clivage entre les experts,
les techniciens spécialistes d'une discipline : leur modéle pédagogique est
celui de la transmission, I'activité n’est pas une occupation, un prétexte,
C'est I'apprentissage de savoir-faire; et les animateurs « généralistes» pour
qui comptent la dimension relationnelle de I'apprentissage, le contexte de
la relation péedagogique, les modalités d’appropriation des savoirs, la
construction de I'enfant vers I'adulte.

Quel que soait le profil des animateurs, ceux-ci ne sont pas enclins, selon
I'université de Rouen, a modifier leurs pratiques dans un tel contexte
juxtapose : s'agissant des experts, lestatuquo leur permet « ainsi de confirmer
leurs dhamps Ok savoir & donc leurs territoires, leurs zones dinfluence, leurs
domaines réarvésy ; pour les généralistes la professionnalité n’est pas
constituée de maitrise de savoirs et de techniques mais de compétences
relationnelles acquises au fil du temps, et ne facilite pas la collaboration
avec les enseignants, les « maitres».

Ce tableau sombre pose question. La cohérence des activités périscolaires
avec celles dispensées en temps scolaire, prescrite dans les textes réglemen-
taires, reste encore souvent un voeu pieux ; est4l possible de remédier a ces
dysfonctionnements ?

La nécessité de définir le« statut pédagogique » des activités périscolaires

Ce constat est présent dans plusieurs rapports d'évaluation de fagon plus
ou moins explicite. L’'université de Rouen propose des pistes de travail en
formulant les conditions de réussite d’'une innovation en éducation.
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Le dispositif ARS pose clairement la question de la conception d'une innovation
pédagogique, et de ses conditions de mise en ceuvre.

 La nature des effets pédagogiques attendus : si I'on souhaite en effet obtenir des
transformations chez les éléves, encore faut-l pouvoir identifier au préalable les
compétences maitrisées et les nouvelles compétences obtenues chez ces derniers. La
référence aux nouveaux programmes de I'école primaire pourrait servir d'outil
pertinent pour la réflexion, a la condition qu'ils soient travaillés en équipe, avec
I'appui continu d’'un expert.

« L'organisation interne de I'établissement : il apparait que le dispositif ARS a fait
I'objet d’'une appropriation plus pertinente lorsque il éait mis en ceuvre dans des
écoles « a taille humaine» : peu d’enseignants, peu d'éléves. L’histoire collective de
I'école a joué également un rdle amplificateur et incitateur, lorsque celleci était prise
en compte par les responsables institutionnels et par I'équipe enseignante elleméme.

* L'analyse des pratiques professionnelles : la réussite d’'une innovation suppose que
les praticiens engagent une réflexion sur leurs pratiques, qu’ils en débattent, afin de
concevoir, choisir et mettre en ceuvre les pédagogies susceptibles d'atteindre les
objectifs initiaux. Cette démarche suppose de disposer de temps, d'appuis d’experts
(d'autres enseignants, les IEN ....) qui soient davantage des accompagnateurs évalua-
teurs que des agents de contrdle.

e Le partage de I'acte d’éduquer : I'innovation en pédagogie pose trés souvent la
question du réle et du statut de I'éducateur. L'enseignant, jusqu’alors seul responsable
de I'acte d’éduquer, doit accepter d’impliquer davantage d'autres inter venants tout en
conservant sa fonction d'ultime décideur de I'acte pédagogique.

< Une nouvelle définition de I'acte d’apprendre : I'innovation en pédagogie, et c'est
particulierement présent dans ce dispositif, conduit les différents intervenants a
redéfinir I'acte d’apprendre, alafois autour des savoirs et des compétences a construire,
mais aussi autour des conditions de cette construction. Deux aspects de I'acte
d'apprendre doivent étre travaillés : le« temps» d’une part, et le« faire» d'autre part.
Il convient sans doute de réinstaller cette question du temps non pas autour d’'un
choix entre activités scolaires et activités extrascolaires, mais au cceur des activités
d’'apprentissages. La journée a I'école doit se réorganiser autour de cet unique objectif,
y compris dans les temps du midi. La question du « faire» invite @ mettre en question
le modéle de la transmission-réception, qui ne semble pas correspondre a certaines
finalités du dispositif. Les objectifs de I'’ARS, notamment, « socialisation, émancipa-
tion de I'enfant» semblent incompatibles avec certaines pratiques pédagogiques,
correspondant en particulier au modeéle de la transmission-réception.

Extrait du rapport de I'université de Rouen, Laboratoire CIVIIC.
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Dans les autres rapports, I'intérét de la définition d’un statut pédagogique
des activités « périscolaires» est souligné. Son utilité serait :

» De préciser les objectifs, les contenus et les méthodes pédagogiques

Quels sont les objectifs assignés aux activités « périscolaires» ? Sont-elles
des activités de sensibilisation ? d'initiation ? Ni académiques, ni récréati-
ves, ni techniques, comment les définir ? Comment s'articulent-elles avec
les enseignements fondamentaux? Quelles sont les compétences & déve-
lopper ? Quelle progression est attendue dans les apprentissages ? Quelle
doit étre la durée des cycles, des séquences ? Quelle est la place du jeu dans
la démarche pédagogique? Autant de réponses et bien d'autres encore, qui
simposent pour l'avenir et doivent trouver leur place dans un projet

pédagogique.

» De définir les prestations attendues des intervenants et ainsi de faciliter
le recrutement et de favoriser I'adaptation des compétences.

Le CEREQ a identifié, dans son rapport final, quatre grands types
d’identité professionnelle parmi les intervenants, dont il convient de
faciliter I'adaptation, la mutation pour répondre aux besoins spécifiques
de 'ARS : « avoir un pasitionnement éducatif dépassant la dimension purement
disdplinaire & s definissant a partir denfants qui évoluent darns des groupes
hétérogenes sous contrainte rdativer :

— I'enseignement : les « enseignants» spécialisés dans une discipline spé-
cifique. Il importe de les aider a surmonter les difficultés qu'ils rencontrent
dans I'’ARS compte tenu de leur profil : étre confronté a des enfants qui
n'ont pas choisi par passion leur activité, avoir affaire a des groupes
hétérogenes par I'age ou le degré de développement, ne pas aller aussi loin
au plan technique qu'en club, introduire une dimension ludique, ne pas
seulement transmettre mais permettre aux enfants d’étre acteur dans
I'apprentissage, intégrer une dimension socialisatrice;

— le développement personnel : ces intervenants se centrent sur le déve-
loppement, I'épanouissement de I'enfant en tant qu'individu, tout en
s'appuyant sur une discipline. Pour s'adapter a I'ARS, ils devront prendre
en considération la nature scolaire du public, la taille des groupes,
structurer davantage leur démarche pédagogique de nature trés spontanée ;
— I'animation : ces intervenant qui sont sur leregistredu loisir et du plaisir
d’étre ensemble doivent acquérir des compétences pédagogiques, intro-
duire une dimension éducative essentiellement, mais aussi s'adapter au
public scolaire;

— I'éducation « socio-affective» : ces intervenants caractérisés par des
compétences relationnelles acquises dans les spheres domestiques ou du
bénévolat sont confrontés aux problémes de discipline en méme temps
gu’a des besoins d'affection immenses... Polarisés sur la socialisation, ils
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ont a acquérir des compétences en psychologie enfantine ainsi qu’en
gestion de groupes.

Nous verrons au point suivant le r6le de la formation en la matiére.

Préciser ainsi les profils et les compétences attendues des intervenants eu
égard au projet mis en ceuvre faciliterait grandement le recrutement. Les
intervenants recrutés sont certes qualifiés mais pas nécessairement compé-
tents eu égard aux spécificités des projets. Par ailleurs, actuellement le
recrutement s'opére de fagcon trés empirique a partir d'une liste d’activités,
ou encore de la proximité des ressources humaines (le vivier local). On
pourrait envisager un appel d'offres plus formalisé, une procédure « mu-
tualisée» au niveau d'un territoire, etc.

» Depermettre la reconnaissance des différentes Iégitimités et de favoriser
la coéducation.

Il ne sagit pas seulement de disposer de « bons» professionnels; mais
d'expliciter le nouveau positionnement professionnel dont le dispositif est
porteur.

Pour le CEREQ, un effort de management s'impose dans cette perspective.
Il propose deux types de régulation.

— Mettre en place des régulations entre partenaires et en particulier entre
enseignants et intervenants qui permettront de:

— « aborder ¢ traiter clledivement la question du sens des adtivités périsolaires
et des compétencs quidles requierent, alors que cette question demeure encore en
suspens dars les sites;

— rassurer les partenaires sur la pertinence & I'originalité effettive de la profession-
nalité portée par les intervenants, tout en aidant s derniers a saffirmer
singuliérement dars le champ é&ducatif, donc en interssdtion direde avec les
enseignants;

— déboudher sur une situation dans lagudle les intervenants et leurs partenaires
aspirent rédlement a travailler ensamble, autour d'unevision ommune de I'intérét
et des besoins sodoéducatifs des enfants. »

Garantir suffissmment de réunions est la premiére condition, en prenant
soin de distinguer les réunions entre intervenants et éducateurs, plus
restreintes, plus régulieres, moins formelles, de celles des instances locales
de pilotage et d'évaluation. Ces réunions doivent étre prévues dans le plan
de travail et donner lieu a rémunération.

Aborder les débats de fond sur les finalités et les objectifs opérationnels
des activités, sur les compétences attendues des intervenants, définir les
modalités d'évaluation de leur travail : telle est la seconde condition.
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La derniére consiste dans I'initiative et la marge de manoceuvre laissée aux
responsables de site et/ou coordonnateurs qui ont un role essentiel dans
la dynamique partenariale, notamment comme « médiateur-facilitateur ».

Dans ce partenariat, la place des parents est a renforcer ; certains rapports
indiquent qu'ils veulent &re mieux informés et pouvoir davantage s'im-
pliquer ; cette implication peut se faire dans I'action a travers I'accompa-
gnement des enfants par exemple, mais aussi dans la réflexion et le débat
dans le cadre de groupes detravail thématiques et surtout dans les instances
locales de pilotage ; 1a encore les parents ne marqueront leur intérét que si
les discussions dépassent les questions techniques et organisationnelles.
Mais il importe aussi de combattre « la persitane de stéreotypes Négatifs»
(VERES, 1998), a I'encontre des parents : « Ils sraient toujours préts a s
décharger de leurs missions éducatives, auraient massivement démissionné et s
montreraient particulierement exigeants, toujours préts a “demander des comptes”
aux membres de la communauté solaire. »

— Un deuxiemetype de régulation est propose par le CEREQ : encourager
une régulation « autonome» des intervenants, a leur initiative. L'enjeu est
triple:

« —donner plus de visibilité e de sens au noweau positionnement expérimenté par
les intervenants dans I'ARS ;

— démontrer aux aultres adteurs (en particulier aux enssignants) la pertinence &
I’utilité de ce positionnement ;

— gararntir son appropriation par tous les intervenants, en organisant un controle
g un acompagnement de leur adiion».

Cette régulation se traduit par la constitution d’une équipe, d'un collectif
d'intervenants qui leur permettra d’ére moins isolé, d'avancer dans la
clarification de leurs compétences, de favoriser I'échange de savoirs et
d'expériences et I'entraide, d’élaborer un langage commun. Ces réunions
d'équipe, reconnues statutairement, doivent étre impulsées par le respon-
sable desite et congues detelle manierea permettre I'apprentissage collectif.

Elle prend la forme également de la mise en place d'un suivi pédagogique
aupres de chague intervenant, afin non pas uniquement de contréler leur
action mais aussi de les accompagner, de les aider & construire leur projet
pédagogique, de les conseiller en présence de difficultés, de les orienter vers
des formations, vers des personnes—essources, d'ére en quelque sorte leur
tuteur.

Laformation est enfin un levier important pour renforcer la clarification
des statuts professionnels, I'interpénétration des cultures différentes, pour
lamiseen place du partenariat. Les besoins de formation sont hétérogénes,
nous y reviendrons ultérieurement.
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Au-dela du partenariat éducatif, la question de I'articulation scolaire/ pé-
riscolaire peut étre appréhendée également a travers le projet. Les différen-
tes réflexions et propositions présentées ci-dessus sont d’autant mieux
applicables qu'elles s'intégrent dans un projet.

« UARS, Cest intéressant S'il y a projet, sinon @ ne sart arien. (...) S'il N'y a pes
e projet sur le temps donné aux enfants, Ga veut dire qu'il N’y a pes de résultats,
je ne parle pas uniquement des resultats intdlletuds, &, Sl N'y a pes de résultats,
@ ne st gridement a rien». (Un élu).

Celuici offreainsi un cadre de références communes, un horizon de sens
pour I'ensemble des partenaires; il ne constitue pas un instrument figé
mais peut évoluer en fonction des évaluations réalisées par les partenaires.

Mais le projet pédagogique de I'ARS ne tombe jamais en terrain vierge; il
a au minimum a Sarticuler avec le(s) projet(s) d'école. La circulaire
interministérielle du 3L octobre 1995 impose le respect de ce principe. Par
ailleurs, il existe souvent au niveau local d’autres actions éducatives en
direction des enfants. Sont-elles cohérentes entre elles ou cohabitent-elles
de fagon indépendante? Est ainsi posée la question du projet éducatif
local, ou en d'autres termes de la politique territoriale de I'éducation, de
I'enfance et de la jeunesse. Ou en sont les sites pilotes ARS sur cette
question, sachant que pour la plupart d’entre eux, I’ARS s'inscrit dans
I’histoire de I'action éducative d’une collectivité territoriale? Le CESARE
a souhaité pouvoir faire le point sur ce sujet.

Du projet pédagogique au projet éducatif local

Nous ne disposons pas cependant d’une vue compléte sur cette question.
L'éude menée par le cabinet VERES porte sur un nombre limité de cas;
quelques évaluations locales apportent des éclairages complémentaires. La
démarche seveut avant tout compréhensive. Trois axes ont éé retenus pour
traiter cette problématique.

L'ARS et le projet d’école

De fagon générale, a la lecture des évaluations locales, cette articulation
semble ére largement réalisée. Cela semble notamment le cas la ou il
existait précédemment des CATE. L'articulation s'inscrit ainsi en continui-
té avec I'existant et s'appuie sur des acquis du projet d'école comme le fait
de recourir a des intervenants extérieurs en temps scolaire, I'habitude de
décloisonner, de travailler en demi-classes, de pratiquer une pédagogie de
groupe, etc. « LARS céait dja presgue notre proje d'éole» (Directrice
d'école).
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Toutefois la mise en cohérence avec le projet d'école procéde parfois de
démarche différente : ici elle se construit progressivement dans le temps
sous I'impulsion de la municipalité et d’'une politique globale; 1a elle
s'integre dans une approche globale dans le cadre dans la zone d’éducation
prioritaire (ZEP) qui parfois est alors rebaptisée « zone d’excellence péda-
gogique» ... et I'Education nationale joue un réle moteur.

Tantét le projet pédagogique liéa I’ARS est soumis au projet d'école et s'y
adapte ; tantét c'est I'inverse : I'’ARS modifie le projet d’école comme c'est
le cas, aux dires des enseignants a Montmaorillon (86).

VERES (1998) donne un exemple concret de cettearticulation : « Cetteannée
0N a méme réussi aul 8N des projets ARS, par rapport au projet d'émle a avoir
un méme aoar. Finalement on a réussi, mame si G trois projets pewvent paraitre
différents, & regrouper quand méme beaumup de doss :

— pour une partie des déves du cyde 3, Cest un projet de spedade, qui porte sur le
theme dela peur, dela rdation des enfants avecles monstres, la.peur du quotidien... ;
— pour I'autre partie du cyde 3, ils travaillent sur la agation d'une comédie
musicalesur la dtoyenneté et ils éxrivent des petites saynetes sur le positif et le négetif
quand on prend les trangports, dars la rue, avec des chansons sur des rythmes Rap
& oes dansss HipHop... ;

— pour le cyde 2, le projet Cest I'interaulturd et Cest travailler sur I'Afrique, ils
travaillent sur les danss africaines, sur I’habillement, sur la nourriture, le
comportement en Afrique, la solarité en Afriqued ainsi desuite (...) C'est cohérent
avecle projet d'émle>.

Les directeurs d'école jouent un role essentiel dans la définition de cette
articulation : a la fois comme le souligne I'université de Strasbourg dans
son premier rapport intermédiaire (1996), ils sont les « garants d'un lieu
symbolique : I'émle» ; ils jouent aussi un rle majeur dans lamédiation entre
les enseignants et les intervenants.

Cette articulation semble avoir eu plus d'effets positifs par rapport aux
expériences antérieures. VERES signale que les débats pédagogiques sont
ravivés dans les sites qu'il a éudiés :

« Les CATE, ca ronronnait, il y avait peu de réunions, dles &aient tres formdles,
I’ARS a dynamisé quelgue dhose qui ne vivait plus».

« Cda a &é I'oaasion d'une réflexion glabale sur la pédagogie, sur quiest-ce qu'un
enfant, qu'est-ce qu apprendre, cmment cnstruire un dtoyen, comment désolari-
s%r I'éole, comment donner du ses par le projet de construdion de soi».
(Education nationale).

« Enfin on a parlé des questions pédagogiques de fond dans les conseils d'émle».
(Un responsable académique de I'Education nationale).

De ces débats, sont nées de nouvelles dimensions comme I'éducation au
choix, I'accent mis sur I’expression de soi, sont expérimentées de nouvelles
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approches pédagogiques pour répondre au nouveau contexte qui n'est « ni
le centre ce laisirs, ni le travail solaire», avec un volume horaire plus long,
des réalisations plus élaborées, des intervenants plus qualifiés, etc. Le
processus d’innovation est vécu comme une référence e comme une
valeur : c'est une démarche de recherche pragmatique ou I'erreur est
possible, le réajustement permanent, I'apprentissage collectif.

Mais il existe aussi d'autres actions éducatives ; un effort est-il fait pour
les intégrer au mémetitre de I'ARS dans un projet global ? des interactions
systémiques sont-elles envisagées ?

La mise en cohérence des actions éducatives

Les &udes deterrain montrent que cette mise en cohérence n'est pas encore
trés fréquente car elle est difficile. Les politiques sectorielles nationales en
direction des jeunes ont développé depuis de début des années quatrevingt,
une multitude de programmes socio-éducatifs, les collectivités renforcées
dans leurs pouvoirs par la décentralisation ont pris de nombreuses
initiatives, les politiques contractuelles entre I'Etat et les collectivités ont
renforce cette situation. Le cloisonnement entre les institutions est pré-
gnant et la compétence latente entre dispositifs.

Ces difficultés se posent en particulier en milieu urbain ou la complexité
est plus grande.

» Dansun tel contexte, vouloir articuler I'ensemble des actions socio-édu-
catives souleve un certain nombre d’enjeux. D’apres VERES, ces enjeux
sont les suivants :

— « L'enjeu ck la connaissanee & ce la visibilité des adions & des dispositifsy :
pour articuler, il faut au préalable avoir une bonne connaissance de cette
offre, des finalités poursuivies, des modes de fonctionnement ; or « la
a@ntration du personnd éducatif sur I'espace sodoswlaire expligue sans doute sa
large mémnnaissance ce I'exdistant en matiére d' offre pérismlaire ou de réalisations
danslecadredu CL AS (contrat local o agoompagnement swolaire) oudelapolitique
celaville».

Pour VERES, « I'interpdlation aoissante des dus e des repréentants de la
communauté éducative sur les questions de jeunesse ssmble induire avjourd’ hui un
besoin de “mise & plat” des dispasitifs existants e de rationalisation de I'action».
« C'est ma préoapation adudle, I'articulation entre I'ARS, la palitigue ce la
ville, les CL AS. Mais on est encore dans une organisation verticale & doisonnée,
le reste, Cest du roman! Avec la CAF qui intervient de son @ité le FAS qui
intervient au niveau des CL AS... Cda veut dire gue rien n'est ahérent e que si
0N ne s soude pas de hérence autour de & publicla, a quoi jouet-on?».

- « Lenjeu dexplidtation & d'affirmation de la politique éducative localer . La
notion méme de politique éducative ne va pas de soi pour tous les acteurs.
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Pour les représentants de I’Education nationale, cela renvoie a I'école. S'il
y a recherche de cohérence, il suffit de penser la continuité avec le projet
d'école... « Nous, Education nationale, on ne se préocupe pas de I'artiaulation
Ok 'ARS avec I'ensamble des digpasitifs périswolaires e extraswlaires. »

Les éus en milieu rural sont rétifs a ce concept et reléguent cette
préoccupation a un rang secondaire.

— « L'enjeu des aultures professionndlles e de la professionnalité des adeurs» , de la
reconnaissance de leurs missions propres, qui ne mangue pas d'étre ravivée
dans une démarche de mise en cohérence, pose aussi « I'enjeu ce la
reconnaissance du statut e de la place des assodations, des dubs et des fédérations» .
Les élus oseront-ils mettre au méme niveau les professionnels des sports et
de la culture et ceux de I'Education nationale?

— « L'enjeu de la aoopération entre les indtitutions» que I'on pourrait aussi
qualifier « I'enjeu du travail en réseau» : les acteurs locaux sont incités
progressivement dans un souci d'optimisation de I’ARS a élargir son
champ et a rechercher des coopérations avec d’autres acteurs engagés dans
d'autres actions. Des pratiques « d'essaimage» d'expériences et de mutua-
lisation en découlent.

 Sur un plan plus analytique, on peut ainsi identifier une série de freins
et de facteurs de dynamisation de cette mise en cohérence au niveau d'une
collectivité, des actions éducatives.

Les freins repérés sont de plusieurs ordres :

— freins géographiques : I'enclavement d'une commune par exemple;

— freins urbanistiques : I'éclatement de I'entité urbaine en quartiers a
fonctionnement autarcique;

— freins organisationnels : le cloisonnement des services municipaux :
service de I'enfance, services des sports et de la culture, service de
I’éducation, ou encore I'absence de chef de projet) ;

— freins institutionnels : la verticalité des politiques sectorielles ne favorise
pas la synergie entre ARS et CLAS, entre ARS et politique de la ville, etc.,
mais le poids des enjeux institutionnels joue également.

Les facteurs dynamisants sont aussi multiples :

— mise en place d'un systéme de veille qui permet de comprendre ce que
font les autres, de mieux appréhender leur identité;

— importance stratégique de la coordination, pour assurer la transversalité
bien au-dela de la dimension logistique, par la circulation des informa-
tions, la mise en relation des acteurs, la régulation des tensions, la
mobilisation des ressources humaines... ;

— mise en place de formations communes pour les professionnels des
différents dispositifs qui favorisent la connaissance de I'autre, de sa culture
professionnelle, de son identité, de ses savoir-faire... ;
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— instauration de lieux symboliques et de temps forts qui favorisent une
vision transversale des réalisations, des effets positifs du partenariat... ;

— mise sur pied d’'un pilotage & dimension démocratique, qui favorise
I’échange, le débat, la confrontation des protagonistes, qui légitime la
diversité, qui autorise la formation d'accords... ;

— réalisation d'une évaluation participative qui met en discussion les points
de divergence, qui favorise la construction d’une culture commune...

Les démarches d'intercommunalité, emblématiques d'une approche systé-
mique sont porteuses de cette dynamisation.

Il convient de noter cependant que la mise en cohérence au niveau d'une
collectivité de I'ensemble des dispositifs éducatifs ne se décréte pas d'un
seul coup, mais qu'elle est le résultat d'un long processus d’accumulation
d’expériences, de développement des interactions, de circulation des
savoir-faire, etc.

Vers des projets éducatifs locaux ?

A lalecture d’évaluations locales, la perspective de I’élaboration d’un projet
éducatif global semble se développer cependant au niveau des sites. Un
certain nombre de rapports se terminent avec cette préconisation : il s'agit
alors de franchir une nouvelle éape dans la dynamique enclenchée avec
I’ARS ou depuis plus longtemps encore. Plusieurs justifications sont
invoquéss : renforcer le partenariat et passer aun réel « partenariat deprojet »
(Crest), mieux intégrer le dispositif dans son contexte local notamment
en vue de préparer I'extension de celui-ci (Bourg-Saint-Maurice).

Dans le cas ou ce projet existe d§ja, I'existence d’'un certain nombre de
facteurs a été identifiée :

— « uneforteadh&ion adesvaleurspartagess» (VERES, 1998) defagon durable,
attestant du rdle de I'histoire locale : ici les droits de I'enfant, droits a
I'égalité des chances, au bien-étre, a I'épanouissement etc., la le rble de la
communauté (mise en exergue du proverbe africain « il faut tout un village
pour dever un enfant » ), souvent laformation du citoyen ; cette philosophie
S'articule a une analyse sociétale (notamment la situation de la jeunesse
aujourd’hui) ;

— la présence d’'une politique de développement local ou urbain : la
politique éducative est un investissement pour I'avenir du territoire, elle
permet une meilleure intégration dans I'environnement, elle contribue au
développement culturel et sert I'image de la commune;

— unevolonté politique forte qui setraduit aussi par des moyens financiers
trés importants : « une expérience comme la ndtre a des défauts mais dle a le
mérite de ré&sulter vraiment d'une volonté locale, wllégiale, avec beaumup de
solidarité autour de ga, mémesi surr le plan budgitaire ca nous fait souffrir, parce
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que I'argent gu'on mnsaae & @, on ne le consaare pas a autre dose, C'est pour
nous & que I'on appdlle de I'investisssment matérid, @ n'est pas la rue, @ N'est pas
I"&dairage public @ n'est pas des tuyaux, mais cest aussi un meilleur positionnement
sodal de nos jeunesy. (Un élu) (VERES, 1998) ;

— un investissement également important dans la ressource humaine :
celleci prime sur les équipements « La srudture n'est venue quiersuite, des
I'instant ol nous avorns aorsidéré gue nous avions suffisamment consolidé notre
expérience, pour ére sirs de ne pas construire une coquille vide, pare que construire
Oks batiments e apres s gratter la téte pour savoir e gu'on va metre dedars... En
fait, nous avons construit la maison quand I utilisation des différentes piées de la
maison &ait dga imaginée...», et en conséguence, un role central est dévolu
a I'équipe de coordination ;

— un pilotage « démoaatique» : « plus gue sur d autres sites pilotes, les comités de
pilotage sont reconnus et pléoisatés par I'ensemble des partenaires locaux, a la fois
sur leplan delaforme et sur le plan dufond, parce guiils sont animés par des acteurs
dés, légitimes et aptes a assurer leur mission de coordination» (VERES, 1998), ce
pilotage prévoit également une place aux enfants dans la concertation ;

— un partenariat fort ville-€coles et une ouverture réelle aux associations :
la mobilisation d’un maximum d’acteurs concernés par ce projet éducatif
renforce son efficacité.

O En synthése

Sur le plan de I'ouverture de I'école, et plus précisément de la mise en
cohérence des pratiques et des actions éducatives, la situation varie donc
considérablement selon les sites. Les bénéfices d’'une approche globale sont
pourtant évidents tant du point de vue du développement de I'enfant et
de ses apprentissages, que par rapport a I'enrichissement des savoir-faire
des professionnels et a la constitution d’'une communauté éducative.

Position du CESARE

Partisan d’une approche globale de I'éducation et de I'enfant, le CESARE
déplore la hiérarchisation forte existant encore entre les activités et
apprentissages relevant des temps scolaires et non scolaires. Ces activités
jouent un role déterminant dans le développement de I'enfant en complé-
tant, en enrichissant, en diversifiant, en prolongeant, en rompant méme
a certains moments avec I'action de I'école. Elles sont a la fois proches et
différentes de I'espace scolaire, mais ne doivent pas ére confondues, ni
fondues. L'école n’a pas le monopole de I'éducation, elle ne peut assumer
seule son réle. 1l est important de mener une réflexion transversale sur
I'ensemble des actes éducatifs en direction de I'enfant ; il est important
d’encourager I'daboration de projets éducatifs globaux.
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Pour dépasser le clivage scolaire / périscolaire et encourager I'articulation
et la fertilisation des pratiques, il convient en premier lieu de bannir des
discours officiels le distinguo entre les apprentissages fondamentaux
et les activités d'éveil, et en second lieu, de donner un statut pédagogi-
gue clair aux activités et pour ce faire :

— d'élaborer un document de référence, une« charte» permettant d’expli-
citer les finalités et les contenus des prestations éducatives offertes, qui
favoriserait I'information des familles et partant, leur implication, qui
clarifierait les exigences requises en termes de qualifications ainsi que leur
respect, qui responsabiliserait tous les acteurs concernés ;

— de définir un projet pédagogique autour des savoirs et compétences a
construire;

— demettreen place une organisation pédagogique favorisant les échanges
entre coéducateurs;

— d'organiser des actions de formation communes permettant la connais-
sance et la fertilisation des pratiques professionnelles ;

— de permettre la reconnaissance de la professionnalité des intervenants
en leur assignant des fonctions précises, en les constituant en équipe, en
leur offrant des conditions d’emploi plus stables ainsi qu’un accompagne-
ment professionnel, en expliquant leur rdleaux parents et aux enseignants ;
— de s'inscrire délibérément dans une démarche partenariale : différents
types d'acteurs ont a coopérer dans le cadre d’'un projet éducatif et social
territorial, expression d’'un accord formalisé dans un contrat entre les
acteurs en présence : politiques, administratifs, sociaux, éducatifs.

Dans un systéme de coéducation, qui cherche a coordonner les efforts au
sein d'une stratégie éducative, la place des parents doit étre réaffirmée
et davantage reconnue. Les parents sont les éducateurs premiers, ils
participent également au financement des acteurs comme contribuables.
Le CESARE a pointé les difficultés d'associer les parents au-dela de ceux
qui simpliquent dans les associations de parents d'éleves et dans les
associations familiales. Des efforts doivent étre faits en termes d’'informa-
tion pour faciliter la compréhension des projets par les parents; des
séguences de formation sont a envisager en direction de ceux qui désirent
s'engager a titre de bénévole ou de volontaire. Des méthodes d’évaluation
participative et active peuvent également renforcer leur implication et ne
pas les réduire & des usagers questionnés sur les effets d’une politique.

» A cOté des parents, pour renforcer la coopération entre les enseignants
et leséducateurs, il est suggéré de mettre sur pied uneinstance éducative
et pédagogique ou se rencontrent réguliérement les coéducateurs avec de
temps a autre les parents, ou les conflits seraient régulés, ou les réflexions
seraient mises en commun, ou des démarches d’évaluation pourraient voir
le jour.
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 Si I'enfant, le jeune est au centre du projet, il n'est pas un objet inerte.
Cette politique éducative doit les préparer a devenir citoyen, a s'exercer
al'action collective. Le groupe estime donc qu'il faut permettre a I'enfant
et au jeune de devenir sujet et acteur du projet.

Des effets en termes d’apprentissages « informels»

L'une des fagons de contribuer & une meéilleure visibilité pédagogique des
activités périscolaires est d§a des'interroger sur lesimpacts qu'elles produisent
en termes d’'apprentissages. Nous quittons, ce faisant, I'analyse des conditions
opérationnelles de I'objectif de développement équilibré de I'enfant et abor-
dons une appréciation des impacts effectifs produits par le dispositif.

Compte tenu de la maniére dont ont été définis les objectifs, en dissociant
le développement personnel de la réussite scolaire, c'est-a-dire les acquisi-
tions liées aux activités périscolaires, des acquisitions formelles, académi-
ques, nous n’éudierons dans ce paragraphe que les impacts en termes
d'apprentissages « informels », constitués essentiellement de savoir-faire et
de savoir-étre. Nous consacrerons au point suivant I'étude des effets sur les
performances et la réussite scolaire. Bien que cette dichotomie soit sans
doute regrettable, nous souhaitons cependant rester fidéles aux intentions
des initiateurs de I'ARS.

Cette question des effets en termes d’apprentissages a été appréhendée de
maniére approfondie dans I'évaluation de la politique d’'aménagement des
rythmes de I'’enfant menée en 1993. Les conclusions de ce travail souli-
gnaient des effets en termes de comportements individuels et collectifs :
« Les enfants vivant des situations d'aménagement de leurs rythmes de vie %
didarent plus déendus, plus motivés. 11s apparaissent sowvent plus calmes, moins
agressifs. 11s ont des oaasions de prise de responsabilité, d'exercer leur autonomie
(& condition quiils aient la capaaté de formuler leurs choiX), alors ils s disent
“mieux dans leur peau”, ils expriment leur plaisir a partidper aux adivités, a
“aler a I'éole”. (..) On note éalement sowvent un effet positif sur la vie
rdationndle entre enfants de la dase, mmmesi I'enfant &ablissait des interadions
positives avec s&s pairs e apprenait ainsi a mieux “faire avec dautres” » ...

Qu’en est-l cing ans plus tard ? Les mémes constats peuvent-ils ére faits ?
Eu égard a I'analyse développée ci-dessus, il est probable que I'efficacité du
dispositif a pu ére amoindrie dans les sites ou I'articulation scolaire / pé-
riscolaire n’a pas été réalisée. Peut-on « décortiquer » de fagon plus précise
ces apprentissages ? Peut-on établir ces effets de facon plus objective? Les
développements qui suivent ont été guidés par ces préoccupations.

Les effets ne sont pourtant pas negligeables. Ils ont été classés en trois
grandes rubriques : I'acquisition de compétences sociales, on est ici dans
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le registre plus psychosociologique des savoir-étre et des comportements ;
I'acquisition de compétences transversales, qui nous permet derentrer dans
un registre plus intellectuel, plus cognitif ; I'acquisition de savoirs et de
savoirfaire liés aux activités qui permet de mettre en lumiére des compé-
tences physiques, manuelles, intellectuelles, etc.

L'acquisition de compétences sociales

Le terme de compétences sociales peut paraitre abscons, il en va de méme
pour la notion de socialisation. Un premier effort de définition s'impose.
Ces notions sont précisées dans deux rapports :

— l'université de Rouen (Laboratoire CIVIIC) définit les compétences
sociales, des « compéencs installés dans & par I'émle & dans & par I'environ-
nement sodal e familial, favorisant une meilleure intégration sodale, un melleur
“vivre ensamble’ » . « Ces compétencs passent notamment par I'identification et
la compréhension des enjeux se jouant darns les rdlations sodales». La définition
met I'accent sur I'aptitude a se positionner face aux autres, sur la capacité
a développer des relations sociales. Cependant il ne faut pas perdre de vue
la finalité de ce processus : étre intégré, pouvoir vivre en société, ce qui
suppose une normalisation des comportements ;

— I'éude de Paris VIII (ANALISE) met I'accent sur cette normalisation
dans sa mise a jour d'une logique de socialisation ; celleci passe par un
processus d'inculcation de valeurs, de régles et de comportements aux
éléves. Elle est la logique déclinée le plus fréquemment dans les sites.

Cette normalisation agit d’abord sur les comportements sociaux. Deux
types d’'impacts sont alors distingués :

— la réduction des actes de violence et d'incivilité d’une part, plusieurs
évaluations locales mettent en exergue cet objectif qui vise & la paix sociale
sur un territoire (d. infra) ;

— I'inculcation devaleurs favorisant I'intégration et la citoyenneté, celles<i
étant déclinées différemment selon les sites : ici, on parle d’ouverture
d’esprit et de capacité d’adaptation, la on renvoie au bien public, a la
démocratie locale.

La normalisation agit aussi sur les comportements scolaires. On apprend
alors aux enfants leur « metier d'déve» : ne pas arriver en retard, amener
leurs affaires, respecter les enseignants...

Mais la socialisation ne se limite pas & I'intériorisation des normes, elle
renvoie aussi a la construction du sujet, de la personnalité?.

1 Sur b subjectivation, cf les travaux de Fangois Dubet, notamment son demier owrage avee Danio Martucelli Dans quelle

sociéié vivions1ious ? Seut, 1998. Vorr aussi le déhat sur cette approch par | Charlot in Du mapport au savor;
éléments pour une théone, Anthropos, 1997.
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Cette étape préalable étant franchie, quels sont les résultats?

Afin d'éviter de parler delasocialisation en termes trop généraux et vagues,
nous distinguerons dans la présentation, différents aspects de ces compé-
tences sociales. Il convient de préciser d’emblée que la plupart de ces
données résultent essentiellement de jugements portés par les acteurs :
enseignants, élus, animateurs, parents. Seuls quels sites ont parfois mis en
place une approche plus objective a partir d'indicateurs et la comparaison
delasituation actuelleaun état antérieur, cequi nedéerminepas d'ailleurs
de facon absolue un lien de causalité entre le dispositif et les impacts. En
conséquence, pour apprécier la réalité d'un phénomeéne, pour introduire
un peu d'objectivité, nous nous en sommes tenus a la fréquence de
citations de celuici dans I'ensemble des évaluations.

» Denombreuses évaluations, et pour ce qui concerne le niveau national
celles réalisées par le CREDOC, VERES et I'université de Rouen, mettent
tout d’abord en exergue, a partir d'entretiens d’acteurs, I’acquisition
d'attitudes sociales, de savoir-étre tels que le calme, I'écoute, le respect
des autres et du matériel, I'entraide, la protection des plus petits, I'estime
de soi, une expansivité accrue, un comportement plus actif, la capacité a
sintégrer...

Les élus, les animateurs et les parents sont en général davantage porteurs
de cediscours qui renvoient a des représentations humanistes, aun « projet
d’homme», les enseignants les plus critiques sont ceux qui manifestent un
fort retrait par rapport a I’ARS.

« Cela lui permet dfére en groupe, ok parler, de communiguer».

« L es enfants ayant des diffiaultés peuvent s‘épanouir car ils ont I'impression d'ére
bors, ils ont plus cnfiane» . (Parents), CREDOC 1998.

* Plusieurs rapports nationaux soulignent aussi parallélement I'inculca-
tion de valeurs comme le respect de la loi, des régles, des codes sociaux,
la politesse, la tolérance, la solidarité, I'ouverture d'esprit, la capacité
d'adaptation, la démocratie, le golit de I'effort, du travail, la citoyenneté...

» Le développement de la sociabilité est un impact également fréguem-
ment mentionné.

Ce phénomeéne, ces effets en termes de lien social concernent tout d’abord
les relations entre pairs ; la valorisation des relations entre enfants est
attestée de plusieurs maniéres :

— le CREDOC (1998) indique que les enfants, qui ont des aménagements
prévoyant une réduction importante du volume hebdomadaire scolaire
ou un mixage d'aprésmidi sans cartable avec des apresmidi mixtes ou
aménagsés, voient davantage I'école comme un lieu « ou I'on rencontre s
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apains» ou encore que les enfants en ARS sont plus nombreux que les
autres & déclarer vouloir voir leurs copains le week-end ;

— VERES signale une atténuation, voire la disparition de la ségrégation
garcons / filles : « dans la cour, nous les garqons, on fait un foot mais il y a des
filles qui viennent avec nous, Cest bien», « nous les filles, on aime bien disouter
dans ladase au lieu d'aller en réaréation, mais on ne chasse pas les gargons quand
ils sont 1a aussi» ;

— plusieurs évaluations locales mettent cet effet en exergue :

L'université de Strasbourg (rapport intermédiaire 1997) confirme que les enfants en
ARS ont un nombre de camarades plus grand ; le rapport de Bourg-Saint-Maurice
signale que : « De la méme fagon, le méange des dasss & des atdiers génere des oacasions de
relations avec des enfants d'auttres ages e dauitres dassss, @ qui est important dars le s de
fratries restreintes, & qui permet a I'enfant de sortir d'un relationnd sowvent tres exdusif avec
sa dase. Plusieurs enfants dédarent ainsi Sére fait des amis dars df autres dasss e apprédent
@5 ocasions de rencontres» ; le rapport de Crest : « lesenfants ont de meilleures relations entre
eux», « les enfants rencontrent dauitres enfants en temps pérismlaire, cest bien, ils ne sont pas
agressifs entre eux» . (Instituteurs).

De maniére générale, les relations avec les adultes sont aussi améliorées
selon plusieurs éudes :

— VERES mentionnel'enrichissement des relations avec les parents : « de
nowveles négodations parentsenfants ont lieu & propos des adivités, (...) on observe
moins de tensions intrafamiliales sur les devoirs a faire, (...) les enfants s mettent
a pratiquer en famille e qu'ils ont déowvert : badminton, édecs..., des parents
céoowv rent guee leurs enfants sont doués pour des disdplines qu'ils n'auraient jamais
pense leur faire essayer, (...) on voit aussi des parents expliquer a leurs enfants le
lienentreles adivités et I'émle et valoriser ceguiils font o un adté afin de les motiver
pour le travail solaire, un autre effet trés intéressant : en matiére de sports, de jeu
Ok s0aéé, de aulture, des parents disent qu'ils n'auraient pas su comment s'y prendre
pour démarrer |’ apprentissage de leur enfant mais s sentent a I°aise pour continuer
ure fois que I'enfant, gréce a son passage par un atdier sera parvenu a peu prés a
leur propre niveau. Ced instaure des rdlations familiales tres enrichies, des
dhangements darns les pratiques familiales, e dans ertains cas, une diminution du
temps passé devant latdévision. L a fondion de parent-éducateur sentrowe dargie
e remise en valeur» ;

— leCREDOC (1998) montre que les parents d’enfants en ARS connaissent
mieux que les parents d’enfants hors ARS ce que I'enfant fait au cours de
sa journée notamment car la communication parents/ enfant est plus
grande.
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Cette évolution est corroborée dans plusieurs évaluations locales :

e 60 % des parents estiment que la nouvelle organisation leur permet de passer plus
de temps avec leurs enfants et surtout qu’elle enrichit les relations familiales (Paris).

« « Danstoutes les écoles, les parents considerent que les modifications relationnelles
seffectuent en priorité a I'occasion de moments de dialogue» (Sites pilotes des
Yvelines, 1998).

Par ailleurs, les effets sont identiques sur les relations intergénération-
nelles : « lls apprédent autant “les mamies” qui, dans certairs sites, leur lisent
O oontes e racontent leur vie gue les jeunes sportifs qui les simulent & grandir
ou les artisans qui leur montrent e que Cest gu'un travail bien fait» (VERES,
étude psychopédagogique, 1997).

Et particuliérement sur les relations enseignants / éléves comme sur les
relations intervenants / enfants.

Les enseignants disent connaitre les enfants et mieux les connaitre :
« Depuis I'ARS, on et moirs attadé a notre dasse, on intervient sur d'autres
dassss, on connait tous les enfants & puis, on fait des adivités avecles enfantsguion
aurait jamais faites avant, on travaille de fagon différente, on a déowert les
enfants... Et puis, avec un groupe de huit ou dix enfants, les rdations affetives
changent» (VERES, 1998).

L’ARS permet un autre regard sur les enfants qui agissent dans des
situations différentes :

« Ure nowdle compliaté séablit avecles enfants car les enssignants s trowvent dans de nombreuss
stuations d'apprentissace a égalité avecleurs dévesy (site pilote de la Canourgue (48)).

« C'est super d'étre deux adultes e de powoir diminuer le nombre denfants par adulte. Au
niveau ck la rdlation a I'adulte, Cest bien car on peut avoir plus ce rlation avec les enfants,
plus ck prise en conmpte ce la personne» (Crest).

L'influence rdationnélle des inter venants est pointée dans plusieurs rapports::
— l'université de Rouen note que la richesse du dispositif tient dans la
pluralité des intervenants « pluralité qui perma a I'enfant de réorganiser s
repéres sodaux, de mieux identifier ses propres valeurs, dans e par la rencontre avec
les valeurs du groupe» ;

— cette analyse est également développée par VERES (1997) de facon tres
explicite... « Les intervenants jouent un role important dans la formation de la
personnalité enfantine, lagudle, on le sait, % fait par esais & ereurs de
moddisation sur les ainés. La dimension sodoeffedive et dominante dans
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I'évaluation des adivités (par les enfants), peut-&tre aussi importante gue le contenu
de l'agivité. Ce n'est pas & déplorer comme certains le font, bien au contraire car
(e processLs identitaire a une fondtion démoaratique certaine dans la mesure oul les
intervenants sont I'image kaléidoswopigue e la sodéé ambiante. En proposant
Oes mockles nombreux e des transferts positifs variés (au sns de la psydnanalyse),
on pourrait peut-tre bien détadher les enfants défav orisés des moddes de ddlinquance
qui dominent laviedes dtés debanlieues. 11 se pourrait bienguiainsi I'on parvienne
a couper I'herbe sous le pied du determinisme implacable qui organise aujourd hui
la reprodudtion sodale e fait commenar I'exdusion au méme niveau que I'émle
primaire. Si doncon ne reqrutait les intervenants que par rapport a leurs diplomes
tedhniques sans tenir compte de leur origine sodale e ethnique, de leur histoire de
vie, de leur consaence d'ére des moddles, de leur image de la jeunesse, une immense
richesse serait perdue e on passerait & dité des objedtifs politiques a long terme de
@tte innovation, a savoir une plus grande démoaratie sodale et une formation
permanente a I'éducation permanentes .

Des activités mettant I'accent sur la vie du groupe et le contact régulier
avec des adultes autres que les parents et les enseignants, et avec des
professionnels, ayant d'autre pratiques, d’autres modalités d'écoute, d'au-
tres rapports a I'autorité et qui leur font découvrir des métiers, différentes
facettes de la vie professionnéelle, la vie tout court... sont extrémement
bénéfiques pour la socialisation et pour la formation de la personnalité.

... Et de compétences transversales

L’ARS ne produit pas seulement des impacts sur la socialisation et la
construction de la personne, il développe aussi des compétences « méta-
cognitives» ou « transversales».

L'université de Rouen donne une définition de ces compétences comme
celles nécessaires aux situations d’enseignement, quelle que soit la nature
des savoirs transmis : attention, assiduité, motivation, mémoire, implica-
tion, intérét, curiosité, réceptivité, sentiment de compétence, meilleure
image de soi, golt d’apprendre... On le voit, ces notions sont connotées
et renvoient a des valeurs et a des modéles éducatifs.

Ces compétences sont constitutives d’un autre rapport aux apprentissages,
voire a I'école (d. infra), les enseignants semblent donc y accorder un plus
grand intérét.

L’acquisition de ces compétences est remarquée dans de nombreuses
évaluations :

» Lelaboratoire CIVIIC indique que les enseignants, pourtant critiques,
reconnaissent les apports de I'ARS autour « de I'autonomie ce I'déve, de son
organisation du travail e de la compréhension de certaines de ss difficultésy .
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« Mémesi on aeu I'impression du point de vue des compétences disaplinaires den
avoir fait moins, @ guion leur a apporté en plus, moi, je le situe & un niveau de
I"autonomie, de la méthode de travail, de I'intéré pur e simple par rapport aux
adivités proposis» .

» L'éudeen courssur lestransferts d’apprentissage par I'université deLille
[11 (Labacolill 1) apporte des premiers éléments dans le méme sens, tirés
de questionnaires aux enfants et aux intervenants, a savoir :

— une forte motivation pour I'ensemble des activités, en particulier, mais
cela reste & consolider, pour les activités de groupe (théétre, danse, etc.) :
les raisons invoquées sont I'intérét et I'envie d’apprendre au travers de
I'activité pratiquée, le plaisir et le fait d'ére en groupe;

— une image positive de soi, un sentiment de compétence renforcé car les
enfants attribuent leur réussite a leurs efforts ou habileté ;

— cependant, une sous-estimation de la difficulté des taches, qui appelle
peut-étre a terme un accompagnement pédagogique pour développer une
représentation plus proche de la difficulté des taches et donc moins de
déception et de découragement.

LeCREDOC confirmeen effet I'importance de la déception, elleconcerne
41 % des enfants qui ont eu a choisir leur activité, ce qui montre aussi
I'importance de I'éducation au choix sur laquelle nous reviendrons.

L'acquisition des compétences transversales est un théme qui fait flores
dans les évaluations locales :

« A BourgSaint-Andéol (07), les enseignants repérent une plus grande curiosité et un
plus grand intérét mais surtout I'acquisition de compétences transversales comme la
méthodologie, I'élocution, une meilleure expression écrite, la concentration, le travail
de groupe, qui sont réinvestissables pour eux en temps ordinaire de classe. Ce
phénomeéne est expliqué par I'absence de notation, des effectifs réduits, un meilleur
suivi individuel...

A Crest (26), les parents reconnaissent majoritairement une plus grande prise de
confiance en soi chez les enfants; les intervenants confirment une plus grande
valorisation de certains enfants :

« En tennis, dés quiils rervoient une balle, ¢a les met en valeur. 11 déoowrent beaucoup de
possibilités. Certains arrivaient sars dire un mot au déout, petit a peit, ils Sowrent». (Un
intervenant).

1 labacolll unversité de Lille Il Bian d'éiape sur les tansterts de motivation dans les écoles en aménagement du temps de
Tenfant, mai 1998.
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« En arts plastiques, je remargue que certains enfants s valorisent. Quand I'enfant est turbulent
en dasse, ure fois sur deux, avec les arts plastiques & quand le groupe est petit & qu'il sent un
odl attentif sur Iui, il y a des chosss qui % passent ». (Un intervenant).

A BourgSaint-Maurice (0L), « les enssignants sont unanimes pour mnstater une plus
grance fadlité des enfants & s concentrer au retour des ateliers. L es enfants sont plus réceptifs e
ala permet de faire “autant de travail en deux heures qu'en trois heures auparavant”. Les
enfants ne réddament pas de réaéation e I'apresmidi pesse trés vite pour tout le mondes.

Il est difficile d’apprécier si ces améliorations concernent plus fortement
les éléves en difficulté car nous disposons de trés peu d’informations sur
le sujet; par ailleurs I'évaluation réalisée par I'université de Grenoble
(équipe Déact *) a Monestier-deClermont (38) rend compte de résultats
inverses : aucun des éleves « faibles en classe» « ne Sest fait de noweaux
apains, auaun ne didare avoir envie de déowrir de nowdles adivités, peu
dédarent avoir appris de noweles dhoss et aucun ne dédare quiil a dja raconté
en dase e qu'il faisait en adivité».

Cetteanalysecibléesur les« enfants en difficulté» fait défaut pour I'heure?
et I'évaluation de I’ARS est sur ce point en retrait par rapport a celle de
1993,

... Sans oublier un certain nombre de savoirs et de savoir-faire

Les enfants sont formels : ils apprennent des choses dans les activités
périscolaires ; c'est en tout cas la conclusion de I'étude psychopédagogique
du cabinet VERES : « L esenfants sont consdents que s adtivités leur apprennent
ds chosss nowvelles quii leur seront Wtiles plus tard e leur donnent ce la joie dés
maintenant ».

Il en est ainsi de I'informatique : « ga apprend a se servir d'un ordinateur e
¢a pourra nows servir plus tard», des contes : « Cest bien parce gu'on nous lit
dss histoires & nous apprend, aprés Cest nous qui lit», la photographie « la
lumiére donne des images», des activités en environnement qu'ils réinvestis-
sent en sciences, des activités sportives qui leur apprennent outre une
meilleure maitrise corporelle et spatiale et des capacités motrices plus
grandes, des savoir-faire techniques et des regles du jeu et de vie en groupe,
des activités artistiques qui leur donne « des notions d'espace, des notions
d'architedure», qui développent le sens de I'observation, I'écoute, leur

1 Iabomtoite des sciences de ['éducation, université Perre Mendés France, équipe Déact, Gem]k,li/almnbn d'une expérience
d aménagement du temps scolatre : le siie de Monestierde-lemmont, 1997.

2 Dwant le quatnéme timestre 1998, un certain nombre d évaluations nous parviendiont encore, il est probable que cette heune
soit alors partiellement comblée.
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sensibilité, qui leur permettent un autre rapport a la culture que celui de
I’école ou de la famille, etc.

Cette analyse est corroborée par le CREDOC (1998) qui indique que les
enfants font bien la différence entre le temps scolaire et le temps périsco-
laire mais que ce dernier n'est pas seulement un temps d’amusement (39 %)
mais aussi, voire surtout un temps d'apprentissage et de découverte (59 %).
La différence essentielle consiste dans la moindre contrainte et I'absence
d'évaluation, ainsi ils sont 86 % a considérer que ce n'est pas grave s'ils ne
réussissent pas ce qu'il leur est demandé de faire.

D’autres acquisitions sont également pointées dans plusieurs éudes :

— laconstruction et utilisation des repéres concernant la notion detemps
et d'espace :

A Paris, I'équipe pédagogique est unanime & reconnaitre un progrés considérable dans
I'acquisition des repéres sociotemporels; leur maitrise de I'emploi du temps, la
connaissance d'une pluralité de lieux et leur capacité de S'orienter en attestent. Le
passeport sur lequel figure I'emploi du temps personnel de I'enfant n’est donc plus
utilisé. Ces effets sont mis en relation avec plusieurs facteurs :

— la capacité de choix des activités ;

— le développement de la négociation et la capacité a différer leurs désirs ;

— le développement de I'implication.

— des apprentissages de savoirfaire de la vie quotidienne : cuisine, jardi-
nage, bricolage, secourisme qui développent des savoir-faire pratiques, des
aptitudes manuelles, etc.

« L'observation de parents d'édeves est intéressante (...), les enfants utilisaient e qu'ils avaient
appris au CARVE] dars le cadre familial. Ils aident davantage a la auisine depuis quiils ont
déoowvert I'adtivité auisine au CARVE] ; un petit gargon va désormais regulierement jardiner
dhez son grandhpére depuiis Uil a partidpé a I'adivité jardinage du CARVE] ».

« Enfinil faut noter que plusieurs enfants dédarent reproduiire chez eux des adtivités démouvertes
en atdiers. C'est en partiaulier le cas de la auisine, du bricolage & des jeux de sodété, gu'environ
un enfant sur dng dédare mettre en pratique & la maison».

O En synthése

Ces résultats confirment bien, en les précisant, les différents impacts de
I’ARS en termes d'apprentissages « informels». 1ls ne se réduisent pas a
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I'acquisition de savoir-étre, a I'acquisition « dun CCSM, ade de cmporte-
ment sodal minimum» 1. Au-dela de I'apprentissage de savoirs dispensés par
I'école, I'ARS permet comme le souligne VERES, « la remnnaisane de
modalités diverss d apprentissages» qui vont « de la sensibilisation a des adivités
multiples, aI’absence de prééminence de " &xrit, al'expérimentation & ala possibilité
Ok faire soi4méme, au dédoisonnement d'adivités traditionndlement connotés
“fille” ou “gargn” ou “grand ou petit”, a I'artiaulation de paradigmes ginérale-
Ment peu assodsés : éducation/ plaisir / déente...» . On pourrait ajouter I'appren-
tissage ce la différence, de I'autre, de la communication, de I'autonomie, du
jugement aritique, dela dtoyenneté, dela pratique sodale... Autant d'apprentissages
congtitutifssdlon René Mabit 2, d une« démardned éducation populaire» qui « vise
la dtoyenneté, le lien sodal e I’approche aulturelle par des voies non académigues» .
Autant d’apprentissages qui peuvent donner lieu a des innovations péda-
gogiques, a ce que certains appellent « les pédagogies du détour » mettant
en place de nouvelles modalités d'acces au savoir.

Position du CESARE

Le CESARE tient a souligner les apports de I’ARS sur la socialisation et
laformation des personnalités, constitutives a terme d’'un renforcement
de la cohésion sociale.

Il invite donc les pouvoir publics a reconnaitre par un soutien accru,
I'intérét des activités périscolaires dans I'éducation de I'enfant. La richesse
de ces activités doit étre préservée et encouragée afin de favoriser I'éclosion
des compétences et de la personnalité de chaque enfant, afin de faciliter sa
socialisation et son intégration dans la société, afin de lui permettre
d'apprendre a apprendre.

Les réflexions sur la singularité et sur la complémentarité de ces appren-
tissages avec ceux de I'école doivent étre relancées, les recherches sur les
pratiques pedagogiques, et en particulier celles des associations d’éduca-
tion populaire sont a amplifier, la formation des enseignants sur ces
approches a développer. Des assises régulieres sur I'avancée de ces travaux
seraient d'un intérét certain dans cette perspective.

Que ces apprentissages soient en amont ou concomitants aux apprentis-
sages scolaires, la question qui se pose, est désormais celle de leur lien avec
I’école. Comment se traduit la complémentarité? De fagon plus large, le
dispositif produit-il des effets sur les performances scolaires? C’est sur ces
guestions que nous allons désormais nous pencher.

1 [ Ardoino, O. Bevenagi, J. Boyer; Bahation qualitative des eflets sur les enfants des activités menées dans le cadre de b
politique daménagement des 1ythmes de vie de 'enfants, 1992.

2 Fntretien de René Mabit par Yes Doazan dans JPArf 367, janvier 1998.
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Favoriser Ia « réussite scolaire »

Avec cetroisieme objectif du dispositif, I'enfant est appréhendé ici comme
éleve. L'école redevient centrale. Les activités périscolaires sont éudiées
dans leur relation a I'école, non plus sous I'angle des pratiques comme
précédemment, mais essentiellement sous I'angle des retombées sur les
acquisitions et partant, sur la réussite scolaire.

Il faut d’abord souligner le flou de cette notion de réussite scolaire, pointé
d'ailleurs par legroupe detravail « activités / apprentissages» du CESARE ;
elle n'est pas clarifiée dans les textes, elle est rarement questionnée dans
les évaluations *. Que vise t-on : 'amélioration du processus d’acquisition
de connaissances ? de meilleures performances dans les disciplines scolai-
res? le rattrapage des inégalités culturelles et sociales? une meilleure
adaptation a I'institution, au cadre scolaire? un panachage de ces objec-
tifs? La question mériterait a I'avenir d’ére précisée.

Dans|'évaluation delI’ARS, en dehors des travaux qui se limitent al’analyse
stricte des résultats scolaires, seule I'université de Paris VIII (ANALISE)
aborde, bien que de fagon indirecte, le sujet. Elle porteau pinacle lalogique
de démocratisation, entendue non pas strictement au sens de massifica-
tion, mais de fagon plus qualitative comme le processus tendant a
I'appropriation par tous de savoirs scolaires de haut niveau.

Par ailleurs, elle souligne que dans certains sites, la réussite scolaire
c'est-adire I'amélioration des performances et un bon rapport a I'école,
est consécutive a la socialisation, a I'épanouissement et au bien-étre de
I'enfant (modéle linéaire). Dans d'autres sites, la réussite scolaire procéde
d'un réinvestissement des apprentissages de I’ARS au scolaire, de la
coopération entre enseignants et intervenants, de I'existence d'un projet
global (modéle cohérent). Enfin il faut rappeler que dans un certain
nombre de sites, la question est incongrue car une conception juxtaposée
prédomine : I'ARS ne vise pas a améliorer les résultats scolaires.

En 1993, I'évaluation de la politique d’aménagement des rythmes de vie de
I'enfant a privilégié sur ce sujet une approche des apprentissages en
considérant comme un triptyque cohérent : les savoirs, savoir-faire, savoir-
étre, mais elle n'a cependant évalué que les effets en termes de comporte-
ments ainsi que les résultats scolaires. Les premiers se traduisaient par un

1 Marine Zecea (op. cit.) rapporte que Caude Thélot lurméme, ex-directeur de I'évaluation et de | prospective du MEN invitait 2
|a prudence lors du conseil national des nssions locales en itervenant sur'le théme des jeunes en difficulié dans le systéme scolaire,
en conseillant de « poiter des eflorts aussi sereins que possible sur les définitions et les concepts. Léchec scobite étant peu
standandisé, aussi bien en mteme au mimistére de I'Fducatic jonale, qu'en exteme, dans | soaiété frangaise, les mformations,
les impressions, les analyses, les estimations sont des plus discordantes ».
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meilleur rapport a I'école, une meilleure disponibilité aux apprentissages
fondamentaux ; il N’y a pas eu d'impacts, si ce n'est trés faibles pour les
éleves en difficulté, sur les résultats scolaires.

En 1998, dans les travaux disponibles a ce jour, trois problématiques ont
été abordées dans I'analyse des liens et des effets sur le domaine scolaire.

Tout d’'abord, celle de I'articulation entre les apprentissages périscolaires
et scolaires : une recherche de grande ampleur (notamment par son
échantillon et son caractére longitudinal) a é&é récemment lancée par le
laboratoire Labacolill del'université de Lille I11 sur la question du transfert
des apprentissages (dans les deux sens : du périscolaire vers le scolaire et
I'inverse), malheureusement il est trop tdt pour pouvoir disposer de
résultats significatifs. A défaut, cette question du réinvestissement a été
traitée a partir des approches subjectives des enseignants et des parents.

En second lieu, I'éude des performances scolaires a été réalisée dans un
certain nombre de sites, ce qui permet de pallier I'absence de cet axe
d'évaluation dans le protocole national (d. supra).

Enfin, un certain nombre de travaux permettent d'apprécier I'évolution
des comportements par rapport a I'école.

Comme sur d’autres sujets, se croisent pour traiter de ces questions, deux
types d’approches, des évaluations « objectives» mobilisant des méthodes
statistiques et des évaluations « subjectives» a travers des entretiens avec
des enfants, parents et enseignants.

Vers une éducation globale?
Le lien activités / apprentissages fondamentaux

On éudiera successivement les perceptions des parents, des enseignants et
des enfants en la matiére.

Selon les parents

Compte tenu de I'image dominante dans les représentations d’une majo-
rité de parents, et renforcée par un contexte de crise, de I'école comme
devant préparer a I'emploi et a la vie professionnéelle, il est important
d'analyser comment ceux-ci mettent en relation les apprentissages favorisés
par les activités périscolaires et ceux développés par I'école. Les activités
sont-elles bénéfiques aux apprentissages scolaires ? Jusqu'ou les parents les
considerent-elles positivement ? Quels sont les facteurs déterminant ces
représentations ?
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Le CREDOC s'est livré a cette é&ude au niveau national au cours des deux
derniéres années scolaires et il est ainsi possible de mesurer I'évolution.

En 1997 81 % des parents interrogés jugeaient les activités périscolaires
favorables, voire tout a fait favorables a I'apprentissage des matiéres
traditionnelles, notamment lorsqu'elles étaient regroupées dans un ou
deux aprés-midi sans cartable. Cette perception positive de I'influence des
activités diminuait cependant lorsque le volume d’heures scolaires hebdo-
madaires était réduit. Ces résultats faisaient dire au CREDOC que les
parents semblaient avoir intégré les recommandations des chronobiologis-
tes, mais a la condition que cela ne se fasse pas au détriment des résultats
scolaires, tant était forte la crainte de I'échec et de la baisse de niveau. Il
importait donc de trouver le bon équilibre...

« Dars les représentations des parents, I'émle reste encore fortement marguée comme
le lieu destiné a inaulquer les connai ssances théoriques Néessaires a I apprentissage
d'un méier. Sans quils I'aient pour le moment vérifié sur les résultats swlaires de
leur enfant, ils araignent qu'une trop grande part aux adivités a I'éole, nuie a
I’acquisition de ces connaissancss générales» .

En 1998, les résultats vont dans le méme sens positif : les parents soulignent
comme deuxieme avantage par ordre d'importance, le bénéfice d'un
meilleur équilibre dans la nature des apprentissages; il y a sur ce point
une nette évolution par rapport a 1997. En outre, davantage de parents
estiment tout a fait favorables I'impact des activités sur les apprentissages
fondamentaux.

Les activités plutét favorables a I’apprentissage
des matieres traditionnelles

1997 1998
Tout a fait favorables 15% 24 %
Plutét favorables 66 % 53 %
Plutdt défavorables N% 10%
Tout a fait défavorables 0% 2%
Ne sait pas 8% 12%

Source : Crédoc, 1998

Cependant, cetteannéeencore, cette perception est dépendante du nombre
d’heures scolaires hebdomadaires : « Bien quecertainsaient compris ctteannée

1 (RIDOC « Lécole cherche le bon tythme », in Gonsommation et modes de vie rf' 120, septembre 1997.

169



POUR UNE APPROCHE GLOBALE DU TEMPS DE CENFANT

170

que I'allégement hebdomadaire é&ait compens® par la rédudion des vacanas
solaires, les parents samblent araindre que la diminution de la durée de la semaine
porte prgudice aux apprentissages fondamentaux» .

Par contre, si la durée hebdomadaire n’est pas inférieure a 25 heures et que
trois ou quatre aprés-midi sont entierement consacrés aux activités, ils sont
plus nombreux & juger tout a fait favorable I'impact des activités sur ces
apprentissages.

Quels sont les facteurs qui déterminent ces opinions?

Si I'origine sociale ne joue pas, il semble que le niveau de dipléme ait une
influence : les parents les plus dipldmés, bien qu’ils restent majoritaires a
estimer tout a fait favorable I'impact des activités, le sont moins que des
parents sans dipléme. 1ls cristallisent le paradoxe qui consiste a étre a la
fois de plus en plus sensibles au respect des rythmes de I'enfant et a son
développement équilibré par une éducation globale et plus inquiets sur
I'effet des activités par rapports aux apprentissages traditionnels.

Cette perception positive des parents est mise également en exergue dans
plusieurs évaluations locales ; on peut citer par exemple celle réalisée dans
le département des Yvelines ou au cours des deux années scolaires, la
majorité des parents estiment que leurs enfants sont « plus disponibles pour
apprendre» ou celle du site du Haut-Couserans ou de fagon quasi unanime,
les parents pensent que « ga ne peut gue les aider pour apprendre» ou encore
celle de Perrier (03)?, ol pres de la moitié des parents constatent une
évolution récente dans les goQts scolaires qui touchent principalement les
mathématiques et la lecture et dans une moindre mesure, le frangais et
I'expression écrite.

Selon les enseignants

En l'attente des résultats de I'évaluation confiée au niveau national a
I'université deLille 111, on ne peut que se référer a des évaluations locales pour
apprécier les opinions des enseignants sur les transferts d’apprentissages.

Ainsi I'évaluation réalisée a Bourg-Saint-Andéol (07)2 comprend deux
volets : les enseignants se prononcent a la fois sur I'évolution delarelation
aux savoirs des eléves et sur le réinvestissement des acquis des ateliers dans
la classe.

Selon cetteéude, les enseignants ont une perception positive del’évolution
de la relation aux savoirs : le goOt du travail scolaire et de I'effort est

1 Aménagement des 1ythmes scohires i Femer; année scobire 199741998.
2 Baluation ARVE] 3 Rowg-Saint-Andéol, année scolaive 19961997,
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renforcé (beaucoup plus d’éléves se montrent actifs et volontaires face a
une tache donnée et si celleci est difficile, les deux tiers persistent et
demandent une aide le cas échéant, ce qui était moins le cas auparavant,
par ailleurs la qualité, la propreté, la constance de la présentation des écrits
sont meilleures), le plus fort désir d’apprendre est repérable au fait que
I'éleve prend plus facilement des initiatives, qu'il est davantage capable de
formuler ses besoins, que les décrochages (baillements, conversations, etc.)
diminuent, que I'dléve manifeste son intérét en cours d'apprentissage
principalement par des questions, des réflexions, une implication, etc., il
évalue aussi avec plus de justesse son travail... Concernant la mobilisation
des acquis, celleci est surtout visible en situation d'évaluation et apparait
sinon plus facile du moins égale, il gere mieux ses connaissances car il
prend facilement conscience de ses capacités, il peut éablir plus facilement
un plan de travail. Les enseignants pensent en outre que les ééves
réinvestissent un peu plus facilement en atelier cequ'ils ont apprisen classe
gue I'inverse (respectivement 70,5% et 72,2 %). Ce sont essentiellement
des compétences transversales (d. supra) que I'on repére dans les travaux de
groupe, la lecture, I'expression écrite et orale.

A Woippy (57) %, le bilan conduit sur deux ans par les enseignants souligne
des transferts en éducation physique et sportive d’'une part et en éducation
artistique d’autre part. Dans le premier cas, des comportements optimisés
sont décelés tant au niveau de la discipline qu’au niveau technique (plus
d'assurance pour certains, réinvestissement des apprentissages (de savoir-
faire) acquis au cours des ateliers...) ; dans le second cas il est noté I'apport
d’une culture plus large que celle transmise en classe.

Dans I'Allier, I'évaluation réalisée dans deux colleges a Cerilly et a
Marcillat-en-Combraille souligne que la complémentarité des apprentissa-
ges pensée en amont favorise d’autant mieux les transferts :

« — L'atelier “Deux roues” renforce des thémes abordés en technologie, éducation
civique et EPS ;

— latelier “Environnement” est quant a lui axé sur le programme sciences de la vie
et de la terre de sixieme et cinquieme;

— l'atelier “Communication” pour sa part, exploite et cultive au mieux les capacités
transversales en matiere d'expression orale et écrite;

— par ailleurs les activités “sportives” offertes permettent d’ouvrir la culture et la
pratique sportive dga largement valorisées en EPS.

1 Aménagement des 1ythmes scohires 2 Woippy, juin 1998.
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« De plus, les activités ponctuelles (salon des Arts, salon du Livre...) renforcent la
culture de nos éléves et sont largement exploitées par les enseignants concernés.

« ou encore :

— l'atelier “Bricolage” renforce des themes abordés en mathématiques et en techno-
logie;

— l'atelier “Philatélie” renforce les thémes abordés en frangais, histoire, géographie et
développe le godit, le sain, la recherche du travail bien fait et bien présenté;

— latelier “Théétre” renforce les thémes abordés en francais et contribue a la vie
citoyenne, etc.»

Selon les enfants

Leur point de vue sur la question ne doit pas ére oublié.

Plusieurs études signalent que les enfants manifestent le souhait de parler
des activités en classe car ils aiment montrer et expliquer leurs réalisations
aux enseignants (exemple Bourg-Saint-Maurice).

L'éude de Bourg-Saint-Andéol a demandé directement aux enfants quelle
était I'utilité des apprentissages acquis respectivement en classe et en atelier
sur I'un et I'autre : 793 % des enfants disent que ce qu’ils apprennent en
classe leur sert en atelier et 72,7 % I'inverse. Par ailleurs, ils pensent avoir
fait des progrés essentiellement en frangais et en mathématiques, dans une
moindre mesure en EPS et en lecture.

Ces résultats sont essentiellement déclaratifs et restent partiels, il convient
donc d'ére prudent sur leur usage. Ils peuvent a tout le moins permettre
d'éaborer des hypothéses.

Pas d'effets pour I'immédiat sur les performances scolaires
sinon dans les représentations

Ainsi que nous I'avons signalé en premiére partie, I'analyse des effets des
performances scolaires n'a pas été retenue dans le protocole d’évaluation
au niveau national. Cette décision se justifie en partie par le fait qu'une
telle étude requiert une approche longitudinale, s'éalant sur plusieurs
annéss, or la nature concomitante de I'évaluation de I’ARS ne se prétait
donc pas a cet exercice.

Cette question est en outre délicate car elle préte le flanc a de nombreuses
polémiques qui concernent tant les objets, méthodes® que le caractére

1 Onne peut qu'éire d'accord avec Marine Zecea quand elle recommande de « se doter d outils pertinents d évaluation, dépassant
une conception ohsoléte de “Tintelligence” et des fondements de kb réussite », op. cit.
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durable des effets. Nous apporterons d’autant plus d’attention a expliciter
précisément les démarches d’enquéte ainsi que les résultats des évaluations
réalisées au niveau local.

Ainsi il convient de distinguer dans la présentation, les travaux qui
s'appuient directement ou indirectement sur les tests élaborés par I'ex-
direction des Etudes et de la Prospective du ministére de I'Education
nationale concernant les acquis scolaires en CE2 et en sixiéme, des
évaluations qui sollicitent les opinions des acteurs sur cette question.

* Le premier type de travaux a notamment éé conduit a Grenoble,
Strasbourg, etc. Ces travaux convergent sur I'absence d'effets des aména-
gements sur les acquisitions en francais et mathématiques.

Pour I'université de Grenoble, laméthodologie a consisté dans une analyse,
sur un échantillon composé d’écoles expérimentales et d'écoles témoin, de
I'influence des aménagements sur les acquis scolaires, réalisée a partir des
épreuves de francais et de mathématiques inspirées des cahiers de I'évalua-
tion nationale mis au point par la DEP (passation du premier test en
janvier 1997 et du posttest en juin 1997 sous la responsabilité des
instituteurs 1).

En ce qui concerne les effets sur les acquisitions, un modéle causal
permettant d'isoler I'effet propre a I'aménagement du temps sur les
performances a été élaboré : il n’est alors constaté aucun effet de I'aména-
gement du temps scolaire sur les acquisitions en mathématiques (groupe
expérimental et groupe témoin progressent dans la méme mesure) ; il en
va un peu différemment en francais : les éléves du groupe expérimental
progressent légérement moins que ceux du groupe témoin, mais les
chercheurs y insistent beaucoup : cet effet est quantitativement tres faible.
Par ailleurs d’autres spécifications du modéle permettent de montrer que
I'effet de I'expérimentation est le méme quelles que soient les caractéristi-
ques des éléves (origine sociale, niveau initial). En conclusion, ils estiment
que les effets sur les acquisitions sont négligeables, voire nuls, mais que

1 Iaboraioire des sciences de ['éducation, urversité Plemre Mendés Fance, équipe Déact, Grenoble, Bahation d'une expérence
d'aménagement du temps scolaire : ke site de Monestierde-Cemmont, 1997. Un des autews de cette recherche est un spécialiste
de | question et auteur de nombreux articles, cf. Pascal Bressoux :

— 1990, « Méthodes pédagogiques et intetactions vethales dans k chsse : quel impact surles éléves de (P? », Revue fiangaise
de pédagogie, f 93, p 1725 ;

— 1993, «les performances de écoles et des classes : le cas des acquisitions en lecture, les dossiers éducation et formations,
1o 30 Paris, MEN, DEP;

— 1994, « les recherches sur les eflets-écoles et les efletsmaftres », Revue fiangaise de pédagogie, it 108, pp. 91437 ;

— 1995, « les eflets du contexie scokire surles acqusitions des éléves : eflets-école et eflets-chsses en lecture », Revue frangaise
de sociologie, XXXV pp. 273294 ;

— 1996, The eflects of teacher’s traming on pupils aclievement : the case of elementary schook in Fance. School efleciiveness
and school improvement, 7 (3), 252279.
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ces résultats doivent étrerapportés au fait quel’éudea portésur la premiére
année de mise en place de I'aménagement du temps scolaire .

A Strasbourg, 2 34 ééves sont concernés par le dispositif. L'analyse des
performances scolaires menée par le Laboratoire des sciences del’éducation
de I'université Louis-Pasteur ? a porté sur 30 % d'entre eux (693 éléves),
auxquels s'ajoutent 231 éléves dans deux écoles témoins ; au total ce sont
donc 924 éleves de sept groupes scolaires qui ont fait I'objet des premieres
observations. Cet échantillon était réparti la premiére année sur la grande
section dematernelle, leCE1 et leCM 1 et par ailleurs selon trois catégories
d 'emplois du temps :

— emploi du temps avec des apresmidi libérés;

— emplois du temps avec des aprés-midi mixtes (activités périscolaires en
début d'aprés-midi, retour en classe en début d'aprés-midi) ;

— emploi du temps classique pour les écoles témoins.

Les épreuves soumises aux éléves de maternelle et de CE1 sont identiques
a celles proposées par I'IREDU dans une éude similaire (Suchaut 1996 %) ;
pour les éléves de CM1 les exercices proposés sont issus des outils
d'évaluation éaborés par le ministére de I'Education nationale.

Les résultats présentés analysent I'évolution des performances scolaires a
travers deux différentes passations au cours de I'année scolaire 1996-1997.

A cette étape intermédiaire de I'étude certains éléves des écoles expérimen-
tales, meilleurs a I'évaluation initiale d’octobre 199, ne le sont plus a la
deuxiéme passation. Cette différence de progression concerne surtout les
écoles a apresmidi mixtes et principalement les éléves de grande section
maternelle; en revanche les CEL, les CM1 ne paraissent ni bénéficier ni
pétir de différences de progression.

Il convient d'é&re prudent sur I'évolution de ces résultats, la suite des
travaux s'attachera a déerminer quels sont les facteurs explicatifs de la
variance (effets emploi du temps, effets maitre, effets classe, origine
sociale...).

Les conclusions de recherches ou d'évaluations antérieures semblent donc
se confirmer. Aucun effet spécifique aux éleves en difficulté scolaire n’est
également mentionné.

1 Ah date de rédaction de ce rappot, les résultats de b deuxiéme année n’étatent pas encore disponibles...

2 Rapport cité of, supra.

3 Bamo Suchaut, « Ia gestion du temps a I'école matemelle et pimaire : diversité des pratiques et eflets sur les acquisitions des
éléves », L'année de | recherche en sciences de I'éducation, 3, 123-53, 1996.
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Signalons encore d’autres évaluations locales :

« A Soissons, des tests spécifiques ont été proposés aux enfants (épreuves de lecture,
tests psychométriques d’une part, d’autre part I'étude fournit les résultats sur trois ans
de I'évaluation nationale en CE2 et les écarts au niveau national :

— en CP, les tests de rapidité et de compréhension en lecture montrent une évolution
des résultats plus positive de I'école expérimentale par rapport a I'école témoin entre
les deux années scolaires;

— en CE1 et CE2, les mémes tests effectués en mai 1998, montrent une supériorité de
I'école expérimentale en compréhension mais une infériorité en rapidité de lecture
par rapport a I'école témoin ;

— en cequi concerneles épreuves defrancais et de mathématiques del’évaluation nationale
en CE2, les données attestent d'une amélioration constante des résultats sur trois ans de
I'école expérimentale par rapport aux moyennes nationales, dans les deux matiéres.

« A BourgSaint-Andéol, I'étude n'a également pas éé menée par une équipe
universitaire mais I'évaluation des compétences scolaires en francais et mathématiques
a éé réalisée a partir des cahiers élaborés pour les évaluations nationales (df. supra) ; il
ne s'agit aussi que d'une photographie en juin 1997 mais a terme une analyse de
I’évolution sera possible... Les résultats enregistrés ont été confrontés a ceux d'écoles
témoins dans la circonscription. lls dénotent des scores comparables dans les deux
cas, conformes aux performances moyennes, sauf dans un cas: celui d’une écolesituée
en ZEP qui obtient des résultats plus faibles en mathématiques comme en maitrise
de la langue (lecture, grammaire / conjugaison, orthographe, expression écrite).

» Un second type de travaux établit des résultats plus positifs a partir des
représentations des acteurs.

Au niveau national, nous nous appuierons sur les études du CREDOC.

En 1997 comme en 1998, les parents percoivent de maniere générale les
résultats scolaires de I'enfant comme étant trés bons ou assez bons. Cette
perception positive semble méme se renforcer légérement en 1998.

Les résultats scolaires de enfants selon les parents -
Comparaison entre 1997 et 1998

Résultats scolaires en 1997 en 1998
Trés bons ou assez bons 68 A
Moyens 27 23
Assez médiocres ou trés médiocres 5 3
ne sait pas 0 1
Total 100 100

Source : Crédoc, 1998
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Lamajorité des parents considérecommestable'évolution decesrésultats ;
toutefois on note une légére progression de la proportion de parents qui
estiment que ces résultats sont en améioration.

L’évolution des résultats scolaires constatée par les enfants est quant a elle
identique d’'une année sur I'autre; les enfants les percoivent majoritaire-
ment en amélioration.

L’évolution des résultats scolaires selon les parents et les enfants -
Comparaison 1997 et 1998

Parents Enfants
1997 1998 1997 1998
En amélioration 25 33 52 57
Stables 64 57 3B 37
En dégradation 10 9 8 6
ne sait pas 1 1 2 0
Total 100 100 100 100

Source : Crédoc, 1998

De fagon générale en 1997 comme en 1998, les parents imputent peu
I’évolution des résultats a la mise en place des aménagements; celleci
gu’elle soit négative ou positive est le plus souvent attribuée a I'instituteur.
Il faut toutefois noter que la proportion des parents percevant une
amélioration et I'attribuant aux aménagements est en hausse, passant de
5% en 1997 a 15 % en 1998.

Pour ne pas en rester au niveau des seuls jugements subjectifs des parents et
des seuls résultats scolaires dans I'appréciation de la réussite, le CREDOC a
construit un indicateur de « comportement cognitif » intégrant des variables
relatives a 'implication des enfants en classe, telle qu'il la pergoivent.

Cette analyse aboutit a la distinction de quatre groupes d'éléves qui se
différencient a la fois par leur comportement et I’évolution de celui-Ci :

 Lestrés bons éléves : 13 % de I’échantillon en ARS
Leurs résultats scolaires sont tres bons, ils sont concentrés et appliqués en classe. Les
résultats n’ont pas connu d'évolution depuis I'année derniére.

 Leséléves connaissant une amélioration des résultats : 20 % des enfantsen ARS
Parents et enfants sont unanimes pour constater une amélioration des résultats
scolaires. Les résultats sont en général assez bons.
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¢ Les éléves peu impliqués, ayant des résultats scolaires assez bons, sans évolu-
tion : 31 % des enfants en ARS

Les parents comme les enfants ne signalent pas d'évolution des résultats scolaires.
Ceux-ci sont en général assez bons. En classe, les enfants ne pensent pas souvent a
autre chose et disent répondre rarement ou jamais aux questions de I'instituteur.

 Leséléves plus « en difficulté» : 35 % de I'échantillon ARS

Ces enfants sont particuliérement nombreux & voir leurs résultats se dégrader. Ceux<i
sont moyens, voire médiocres. Ces enfants sont également nombreux a penser tres
souvent a autre chose pendant la classe.

Source : CREDOC, 1998.

Cedernier résultat ne manque pas d’éonner ; aussi il convient d'aller plus
loin dans I'analyse. Partant de cette typologie, une éude des facteurs
expliquant lecomportement cognitif a été réalisée, et particuliérement une
mesure de I'effet propre des aménagements.

Il savére globalement que ceux<i n'ont pas d'influence sur le comporte-
ment cognitif déclaré par les parents et les enfants (et particulierement
pour les enfants plus « en difficulté»). Seules certaines modalités semblent
favoriser la perception d’'une meilleureimplication et de meilleurs résultats
comme I'accueil du matin avec activités, plusieurs aprés-midi mixtes. En
revanche, comme I'an passé et a l'instar des résultats concernant les
apprentissages fondamentaux, la diminution du volume horaire hebdo-
madaire conduit a une perception moins favorable de I'évolution du
comportement cognitif.

En revanche, ces représentations sont fortement déterminées par les
caractéristiques sociales, en particulier le niveau de dipléme et la catégorie
socioprofessionnelle des parents. Plus le niveau de dipléme est élevé, plus
la perception sera positive pour les trés bons éléves, plus elle sera négative
pour les éléves plus en difficulté (un niveau inférieur ou égal au Bac a
cependant aussi des effets, mais un peu moindres dans la dégradation des
perceptions du comportement de ceux-ci). Plus la catégorie socioprofes-
sionnelle est dlevée, plus la perception se positivise, les professions inter-
meédiaires percevant davantage les résultats comme stables...

Cette analyse met également en évidence I'influence de I'instituteur (I’ef-
fet-maitre) sur les représentations de ce comportement cognitif : la mésen-
tente avec I'instituteur détermine fortement les perceptions négatives du
comportement des enfants en classe (enfants en plus en difficulté).

Qu'en est-il del'influence des aménagements sur les résultats scolaires dans
les évaluations locales? Les résultats sont conformes a ceux présentés
ci-dessus, aucun effet n’est constaté.
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» Dans le Haut-Couserans, selon I'université de ToulouselLe Mirail (CREFI), 83 %
des parents trouvent que les résultats de leurs enfants sont en amélioration, ils
expliquent cette évolution par une plus grande mativation, une plus grande matura-
tion des enfants et la transformation de ses relations avec I'instituteur.

« EnYelines, 57 % des parents pensent que les résultats sont identiques, 20,4 % qu'ils
sont en hausse, 79 % en baisse, C'était déja le cas en 1997.

De facon générale, quel que soit le type d'approche, résultats scolaires
effectifs selon les normes de I'Education nationale ou résultats percus, il
serait important de pouvoir mettre en place un suivi longitudinal des
enfants en ARS, de maniére a pouvoir appreécier les effets éventuels sur la
réussite scolaire a plus long terme. 11 est en effet probable, c'est en tout cas
I'opinion de certains spécialistes, que ces effets puissent étre positifs &
I'avenir compte tenu de la remotivation et de I'amélioration du rapport &
I'école que nous allons présenter ci-dessous.

Un meilleur rapport a I’école

Si les effets de I'’ARS ne sont pas patents en ce qui concerne les performan-
ces scolaires, du moins pour le moment, il en va tout autrement en ce qui
concerne les représentations des enfants sur I'école. Plusieurs indicateurs
attestent de ce phénomene.

Nous commencerons avec les travaux conduits au niveau national.

Pour apprécier les perceptions de I'image de I'école et de I'évolution du
rapport a celleci, le CREDOC a développé une batterie d’indicateurs :

— la premiere question posée consiste a s'interroger sur les représentations
de I'école pour les enfants en ARS. Les sceptiques peuvent étre rassureés :
I'école, ca reste sérieux. Pour les enfants en ARS, le temps de classe est
principalement un temps d'apprentissage (65 % des enfants) ou un temps
de découverte (28 %), en tout cas ce n’est pas un lieu ou I'on samuse (5 %).
Les enfants percoivent d’ailleurs davantage la contrainte car ils sont deux
fois plus nombreux qu’en temps périscolaire a estimer que C'est grave s'ils
ne réussissent pas ce quel’on leur demande defaire. L'ARS n’a globalement
pas d’'influence sur cette image de I'école, sauf dans deux cas : I'école est
davantage percue comme lieu d'apprentissage quand il y a un accueil du
soir sans activités, ou que des apresmidi sont panachés avec un ou deux
apresmidi sans cartable (tout en éant alors également moins percue
comme un lieu de contrainte), elle I'est moins et devient davantage un lieu
qui laisse plus de possibilité de rencontrer ses copains quand le volume
horaire hebdomadaire a fortement diminué. Le role de I'école comme lieu
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d’apprentissage dépend en fait surtout de I'age de I'enfant et du niveau de
dipldme des parents;;

— en second lieu, s'agissant de I'ennui vécu a I'école, le CREDOC précise
gue les enfants en ARS disent moins sennuyer en classe que des enfants
hors ARS, mais I'effet-ARS semble jouer toutefois un peu moins que
I'effet-instituteur dans cette représentation. En revanche, la perception
conforme du moindre ennui des enfants en ARS chez les parents est
davantage imputée a I'ARS par ces derniers;

— une derniére approche concerne le plaisir d'aller a I'école. La notion
peut apparaitre floue, par ailleurs évoquer le plaisir peut heurter certains
esprits austéres, le CREDOC a donc la encore construit un indice
synthéique & partir de plusieurs variables récapitulées dans le tableau
suivant (qui présente aussi les scores a chaque question). Préalablement il
importe cependant de préciser que en 1997 comme en 1998, les enfants
estiment majoritairement que I’école, « c'est de mieux en mieux» alors que
les parents constatent moins fréquemment ce plaisir en 1998, sans doute
car I'effet « nouveauté» des aménagements est déja passé, nous dit le
CREDOC.
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Questions posées aux enfants

Questions posées aux parents

Pour toi, I'école est-ce que

c'est surtout un endroit ou

tu peux rencontrer des copains.... 11 %
tu peux apprendre des choses....... 4 %
tu es obligé d'aller.........cocovvevrrrnneee

tu peux faire des activités

Quand tu es en classe, avec

ton maitre, est-ce que c'est grave
si tu ne réussis pas a faire ce que
I’on te demande de faire ?

L’enfant manque de temps libre
pendant sa journée d'école

Est-ce que tu t'ennuies
pendant ta journée d'école ?

Est-ce que tu trouves que I'école
cest

de Mieux en MIiUX........cowwereeeneeenns
toujours pareil ...........cocoveeene.

de moins en moins bien

Le jour de la semaine que I'enfant
préfére est un jour avec école

pour une raison liée a I'école........ B%) |

Selon vous, votre enfant va t-il
a I’école avec plaisir ?
[ 10 B %

Par rapport a I'année derniere,
manifeste-il

plus de plaisir a aller a I'école....... 29 %
ni plus ni moins de plaisir ........... 65 %
moins de plaisir a aller aI'école... 6%

Votre enfant aime apprendre,
découvrir de nouvelles choses
al'école

tout a fait d’'accord........c.cccouvrrrenn 79 %
plutdt d'accord..........cccovrvererenernnns 9%
plutdt pas d'accord.........cccerervenee. 1%
pas du tout d'accord ...........c.eeene... 1%

Votre enfant s'ennuie a I'école
tout a fait d’accord

Votre enfant accepte facilement de

respecter les régles données a I'école
tout a fait d’accord........c..ccouvmvrene 67 %
plutét d'accord.................... . 26%
plutdt pas d'accord............. .. 6%
pas du tout d'accord ...........c.cvuenn.. 1%
NE SAIL PBS....ceeereereererreesrerrerseeeseeeens 1%

Est-ce qu'il arrive a votre enfant
de ne pas avoir envie d'aller a I'école
trés souvent

Est-ce qu'il arrive a votre enfant
d’étre inquiet pour sa journée
d'école

trés souvent

Source : Crédoc, 1998
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L’analyse subséquente permet de repérer quatre groupes d’enfants par ordre
décroissant et confirme le bon rapport a I'école de ceux<ci : 68 % ont un
trés bon ou un bon rapport a I'école.

* Premier groupe : les enfants ayant un trés bon rapport a I’école : 21 % des
enfants en ARS

Pour la plupart de ces enfants, il ne leur arrive jamais de ne pas avoir envie d'aller a
I'école ou d'étre inquiets pour leur journée d’école. D’ailleurs en général, ils estiment
que ce n'est pas grave s'ils ne réussissent pas ce que I'instituteur leur demande de faire.
Ils ne s'ennuient pas a I'école et considerent que I'école c'est surtout un endroit ou ils
apprennent des choses. Les parents sont d'ailleurs fréquemment tout a fait d’accord
avec la proposition « votre enfant aime apprendre, découvrir de nouvelles choses a
I'école». Tous les parents et tous les enfants de ce groupe disent que I'enfant aime aller
al'école, que le jour de la semaine qu'ils préférent est un jour d'école et qu’ils aiment
I’école de plus en plus.

< Deuxiéme groupe: les enfants ayant un bon rapport & I'école : 47 % des enfants
en ARS

Il arrive a ces enfants, bien que rarement, de ne pas avoir envie d'aller a I'école ou bien
d'ére inquiets pour leur journée d’école. Ils sont également nombreux a penser que
c'est grave S'ils ne réussissent pas ce que I'instituteur leur demande de faire. Malgré ces
signes d’une faible anxiété, ils ont plaisir a aller a I'école. Les enfants de ce groupe
ainsi que leurs parents constatent pour la plupart ce plaisir. L'enfant aime apprendre,
découvrir de nouvelles choses méme si I'école n’est pas nécessairement pour lui en
premier lieu un endroit d’apprentissage. Il accepte facilement les regles données. Pour
certains, ce plaisir est cependant nuancé par le constat que leur jour de la semaine
préféré n'est pas un jour d'école.

 Troisiéme groupe : les enfants ayant un rapport a I’école médiocre : 24 % des
enfants en ARS

Pour prés de la moitié d'entre eux, ces enfants n‘aiment pas apprendre. 1ls sont
également assez nombreux a avoir du mal a respecter les régles et a Sennuyer a I'école.
Il leur arrive tres souvent ou assez souvent d'étre inquiets pour leur journée d’école,
rarement de ne pas avoir envie d'aller a I'école. 1ls n'ont pas spécialement plaisir a
aller a I'école, et plus que pour les autres enfants, ce plaisir va en diminuant.

« Quatrieme groupe : les enfants ayant un trés mauvais rapport a I'école : 7%
des enfants en ARS

Les trois quarts des parents, prés des deux tiers des enfants déclarent que I'enfant n'a pas
de plaisir a aller a I'école. Beaucoup plus souvent que les autres enfants, ce plaisir va en
diminuant. Il arrive souvent que I'enfant n’ait pas envied'aller al’école ou bien soit inquiet
pour sa journée d'école. Ces enfants ont également tendance a Sennuyer a I'école.

Source : CREDOC, 1998.
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Quels sont les facteurs influant sur la constitution de ces groupes? Les
enfants en ARS ont-ls plus de plaisir a aller a I'école? La réponse est
nettement positive ; lesaménagements influencent positivement le rapport
a I'école : les enfants en ARS ont un probabilité plus grande que les
autres d’avoir un trés bon rapport a I’école et dans une moindre mesure,
d'avoir moins souvent des rapports médiocres ou dégradés. Mais cet effet
est un peu plus faible que I'effet-maitre.

Parmi les modalités d’aménagement renforcant une influence positive sur
le rapport a I'école, on peut citer I'accueil du soir avec ou sans activités,
I’existence de trois ou quatre aprés-midi avec activités dont au plus un ou
deux sont entiérement libérés.

Cemeilleur rapport a I'école du fait de I’ARS n’est pas seulement le fait des
enfants, il semble que ce phénoméne concerneaussi les familles : d’'une part
et bien que les aménagements complexifient I'organisation temporelle, les
parents d'enfants en écoles expérimentales connaissent beaucoup mieux
I'emploi du temps de leurs enfants, d'autre part ils sont plus impliqués que
d'autres parents : en dehors des représentants de parents d'éleves, 47 % des
parents ont donné leur avis ou participé activement au choix del'école. « Ce
chiffre et important dars la mesure il et nettement supérieur & la proportion
exarcant des responsabilités dans I'émle» estime le CREDOC.

Ces données sont largement confirmées dans les évaluations locales.
D’autres indicateurs d'un melilleur rapport a I'école sont également
mentionnés par cellesci.

— Le plus fréguent est le signalement de la chute du taux d’absentéisme :

Ainsi a Paris, selon le CNAM 2, cet effet est mis en relation avec une organisation qui
implique I'enfant, développe sa capacité de choisir et de négocier, le responsabilise
dans la gestion du temps et de I'espace. Il concerne surtout les enfant de milieu
populaire.

A Woippy (57), le taux d’absentéisme de 10,15 % en 1995-199% le samedi matin est
ramené a 1,5% le mercredi matin, I'effet du report du samedi au mercredi joue
certainement mais pas exclusivement, on constate aussi par ailleurs moins de retard
au niveau des arrivées le matin.

— La conscience d'ére dans une école différente que I'on ne veut pas
quitter (c'est le cas des enfants de Perrier (03) ou de Bourg-Saint-Maurice
(01) : « Cest une chance d'é&re dans cette éxlen ...

1 Rapport d évaluation de ['école Houdon, Puss, 1996-1997.
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— L’appropriation plus grande des locaux de I'école par les enfants :

« Les locaux sont plus & eux a partir de 16 heures.» (Un instituteur).

« Lesadivitsen MJC ¢ les adivités pérismlaires sont différentes. En MJC les enfants viennent,
ils viennent faire une adivité. En pérismlaire, ils sont dars leur territoire, nous, on vient dans
leur territoire.» (Un intervenant) (Crest, 26).

O En synthése

S'il est trop t6t pour pouvoir juger d’améliorations durables des perfor-
mances scolaires chez les enfants en ARS, il apparait en tout cas clairement
que le dispositif expérimental modifie la relation des enfants aux
savoirs et a I'école. Les enfants sont (re)motivés, (re)mobilisés, se sentent
en situation de réussite et vivent I'apprentissage de fagon moins contrai-
gnante. L es parents modifient également leurs perceptions de I'éduca-
tion et de I'école. L'influence favorable des apprentissages liés a I'ARS
constitue le troisieme grand motif de satisfaction avec les modalités
d’aménagement du temps et les activités.

Position du CESARE

Les résultats présentés ci-dessus témoignent, pour le CESARE, d’'une prise
de conscience par les parents des bienfaits du dispositif sur la relation a
I’école de leurs enfants.

L'ARS contribueainsi a rendre I'école plus efficace et plus pertinente pour
ses usagers, ou pour le dire autrement, a prévenir les situations d'échec,
méme si des effets en termes de performances scolaires ne se sont pas
encore manifestés explicitement. Pour que ceux<i puissent &re un jour
démontrés, il importe que des aménagements du temps périscolaire, et
notamment un nombre équilibré d’aprésmidi mixtes, puissent continuer
a étre proposés aux enfants. Toute discontinuité constituerait un gachis.

La seconde réflexion que suscitent ces données, mais ce n'est qu'une
confirmation, est, dans une perspective d’éducation globale et de coédu-
cation, I'intérét de la mise en cohérence des apprentissages scolaires et
des apprentissages périscolaires. Cette position appelle a rompre avec les
conceptions du dispositif qui, soit excluent toute relation de celui-ci avec
I'école, soit font des performances scolaires la fin ultime. Cette position
induit indluctablement une réflexion de fond sur la complémentarité des
apprentissages et des pédagogies, réflexion qui permettrait d'ailleurs de
mieux définir les criteres de la réussite.
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Faire participer I'enfant a la vie de la cité

Ce dernier objectif officiel nous ramene a une approche de I'enfant dans
une perspective plus large et notamment celle de « I'enfant-citoyen », de
« I'enfant-acteur », que certains opposent a « I'enfant-écolier », a I'enfant
passif.

La référence a la citoyenneté n'est pas explicitée clairement par les
promoteurs de la politique d’aménagement du temps; elle fonctionne
davantage comme un idéal, comme I'expression d’un projet de société
intégrant ses membres, favorisant le débat, générant des conduites actives.
On renverra ici a la problématique présentée en introduction qui met a
jour les valeurs, les représentations, les revendications dont cette philoso-
phie est porteuse.

Par ailleurs, des développements importants ont dé§ja été consacrés sous
une forme ou sous une autre a I'analyse de la participation de I'enfant a
la vie de la cité : accés aux pratiques, développement de la socialisation,
formation de la personnalité entre autres. Cet objectif fonctionne en effet
comme une catégorie englobante de multiples facettes de participation a
la vie sociale.

Nous avons privilégié deux approches dans I'analyse de cet objectif, qui
toutes deux, renvoient aux conditions opérationnelles de mise en ceuvre
de la citoyenneté : tout d’abord, nous avons choisi de décliner les différen-
tes facettes, qui illustrent aussi différentes conceptions de la citoyenneté,
telles quelles ressortissent des évaluations locales. Nous présenterons
ensuite plusieurs modalités de pratiques de la citoyenneté par les enfants.

Enfin nous exposerons les impacts de I’ARS en la matiére.

L es significations de la participation a la vie de la cité
au niveau local

L'analyse transversale des évaluations locales ainsi que des monographies
commanditées au niveau national fait apparaitre une pluralité de sens
donnés a la citoyenneté. Si certains se retrouvent indifféremment quel que
soit le milieu, d'autres sont spécifiques & des contextes territoriaux.

Partons d’abord du milieu rural ou des petites villes

Participer a la vie de la cité dans ces sites renvoie a la fois a des démarches
centripetes et centrifuges.

Dans le premier cas, il sagit tantdt d’amener les jeunes a prendre
conscience de leur cadre de vie, de la qualité de la vie.
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Le cadre de vie, C'est, en premier lieu, I'éablissement : un certain nombre
de principaux de colleges ont pour préoccupation de faire de I'éablisse-
ment un lieu non seulement de travail mais aussi un véritable lieu de vie;
ils cherchent ainsi & mieux répondre aux aspirations des préadolescents,
pour qui la dimension relationnelle, I'ambiance, la communication im-
portent peut-étre plus qu'aux autres enfants et jeunes.

En second lieu, c'est aussi permettre de mieux connaitre sacommune, son
pays, d'en saisir la richesse, les atouts et ainsi d'apprendre a I'aimer. Bien
gue cela ne soit pas nécessairement exprimé, cette démarche permet aussi
de prévenir le départ des jeunes de leur commune rurale (d. les colléges de
Cerilly et de Marcillat-en-Combraille (03)).

Elle présente aussi un autre intérét, celui de pouvoir mieux s'approprier
les ressources locales, de fréquenter davantage les équipements de proximi-
té, de découvrir la richesse de la vie associative, etc. (d. par exemple La
Salledes-Alpes (05), Lachaussée (5)).

Elle permet surtout de mieux s'insérer dans une communauté, de se forger
des repéres qui pallient de plus en plus les « défaillances des familles».
Ainsi, a Sillery, pour présenter la politique éducative locale, on met en
exergue le proverbe africain « 1l faut tout un village pour dever un enfant ».
Les bénévoles, les associations sont alors fortement sollicités dans la mise
en ceuvre du projet.

Dans le second cas, il s'agit de favoriser I'ouverture des enfants sur le
monde. On ne peut sempécher de citer le site de Bourg-Saint-Maurice (01)
avec unejolieformule« Offrir auxenfants la cdhane de powoir sortir du monde
e I'émle pour Sowrir & I'émle du mondes. Trés souvent est alors mise en
avant la préoccupation de favoriser le décloisonnement de I'univers de
référence, de sortir de I'isolement culturel. (Voir par exemple Chichilianne
(38), Chalinargues (15)).

Dans I'un et I'autre cas, la participation de I'enfant a la vie de la cité se
conjugue fréguemment avec une démarche de développement local, une
volonté de dynamisation du territoire. La politique de la jeunesse participe
de cette stratégie de développement, de positionnement ou de survie en
incitant les jeunes a devenir acteurs. Les cas ne sont pas rares ou cette
politique est payante : I'identité locale est plus forte, I'image de la com-
mune est valorisée, son attractivité renforcée, la cohésion de la société
locale est plus grande.

Qu’en est-il en milieu urbain (villes moyennes et grandes villes) ?

Il S'agit alors davantage de pallier des dysfonctionnements réels ou poten-
tiels, de remédier a des désordres ou de prévenir les comportements arisque,
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provoqués par la pauvreté, des « pannes» d'intégration... Le public visé est
celui des enfants« des quartiers defavorisés», « en grande difficultésociale»,
« issus de I'immigration » ... Cette politique S'articule, quand elle n'y est pas
intégrée, a la politique de la ville;; il S'agit d'une politique a caractere social
fondée sur le principe de discrimination positive. Le temps périscolaire est
alors considéré comme un temps social qui s'integre entre le temps scolaire
et le temps familial, « pour répondre aux difficultés sodales, familiales & swlaires
rencontréss par certains enfants ou les prévenir» (Laxou (54)).

De maniére plus précise, trois objectifs sont fréguemment déclinés :

— compenser les inégalités sociales et culturelles auxquelles sont
confrontés les enfants de ces quartiers urbains ; « la philosophie du projet repose
sur ure volonté doffrir aux enfants des quartiers défavoriss des adivités suffisam:
ment enrichissantes de fagon & compersr la pawvreté de leur environnement
quotidien “qui s limite & la rue ou a la tdévision” » (monographie CEREQ
Woippy (37)) ;

— mieux intégrer dans la ville des enfants et des jeunes qui vivent dans
des quartiers périphériques, voire enclavés : il sagit de permettre aux
enfants de sortir de leurs quartiers, de s'ouvrir sur la ville et de mieux la
connaitre, de leur permettre de fréquenter des équipements auxquels ils
ont rarement acces, etc. C'est le cas a Marseille (13) oul « les jeunes déoouv rent
Ok éguipements de quartier inconnus d'eux jusguia present. Ainsi les collégiens
fréquentent le théétre du Merlan au lieu du supermardé voisin... » ;

— enfin, nous I'avons plusieurs fois évoqué, prévenir la délinquance et
réduire les violences et incivilités notamment quand cellesci se dévelop-
pent au sein de I'école : « Le bilan dres par le projet d'émle stipule que les
oonditions denseignement continuent & se dégrader (disdpline, infrations aux
reglements swlaires, vols, absentéisme...)». « La pratique des atdliers permettra
peut-&tre aux erfants de se déoowvrir des centres d'intérét autres que le véau quotidien
(drogue, ddinquance urbaine)» (Woippy, (57)).

Ces dimensions sont bien entendu complémentaires : elles favorisent tant
« la correction des inégalités sociales» que « la régulation sociale». Elles
reposent sur une représentation négative de I'enfant et du jeune, a la fois
comme victime et comme danger.

Quel que soit le territoire

Au-dela de ces objectifs propres a certains contextes, la participation a la
vie de la cité peut recouvrir des significations communes.

On retrouveainsi freguemment la volonté de préparer les enfants aaffronter
leur avenir et notamment a développer chez eux des facultés d’adaptation
adessituations différentes. L'ARS est alors congu commeuneopportunité
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d’expériences diversifiées, qui permettent de découvrir d’autres lieux, qui
apprennent & connaitre des enfants de milieux différents.

Enfin, ’ARS viseune initiation a la vie démocratique, une participation
a la vie sociale. Il s'agit ici de favoriser I'apprentissage de la vie publique,
du réle des délégués ou des élus dans un conseil que permettent certaines
expériences locales d’aménagement du temps de I'enfant ; cette implica-
tion peut ére plus ou moins importante, et aller de I'écoute et de la
sollicitation des avis des enfants jusqu’a des procédures plus formelles telles
que celles qui sont mises en ceuvre dans les conseils municipaux d’enfants
et de jeunes ou dans les conseils de classe et d'établissement. Ces expérien-
ces permettent ainsi a des enfants d'origines sociales différentes d'étre
associés dans une réflexion commune sur le bien public ou encore sur « le
bien vivre ensamble». Dans le méme temps, les élus adultes peuvent ainsi
renforcer le dialogue avec les jeunes, éaborer des contrats avec eux,
reconnaitre leur existence et leurs attentes spécifiques... e donner un
nouvel dan a la démocratie locale. (d. infra).

L e citoyen en devenir : regards sur quelques pratiques

Plusieurs éudes constatent des évolutions, certes encore timides, dans la
prise en compte de I'enfant comme acteur, comme partenaire. 1l est
intéressant de donner des éclairages sur différentes modalités éducatives
qui favorisent la participation des enfants a la vie de la cité.

Cette prise en compte se réalise tout d’abord sous la forme d'une
éducation au choix. Ainsi il a dga éé souligné I'importance de la
négociation lors du choix des activités, qui permet a la fois a I'enfant de
comprendre le lien entre ses activités scolaires et non scolaires, de donner
un sens aux apprentissages et de se confronter a I'adulte. Tres souvent cette
démarche n'existe pas.

Le CREDOC estime pour sa part qu'une occasion d’'éducation au choix
a peut-étre été perdue. Il constate en effet que seule la moitié des enfants
interrogés a eu la possibilité de choisir une ou plusieurs activités, mais
surtout que, parmi ceux<ci, 41 % ont éé degus par leur choix et 42 % ne
savent pas expliciter leurs choix. En revanche, quand les parents ou des
adultes ont été impliqués dans le choix, 3 % des enfants concernés savent
expliquer pourquoi ils ont choisi telle ou telle activité. Ils ont davantage
pris conscience des aptitudes de base a avoir par rapport a certaines activités
et peuvent mieux appreécier si elles vont correspondre a leurs goQts ou s'ils
sont capables de réussir.

Une autre démarche éducative, souvent appelée « éducation a la citoyen-
neté» consiste a leur faire découvrir le fonctionnement de la mairie ou de
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services publics tels que La Poste (d. Sarreboug (57)), mais aussi a étre
davantage citoyen de leur ville en la connaissant mieux (parcours de
découverte, fréquentation d’établissements culturels, etc.).

Certains tentent aussi de « créer des attitudes citoyennes» en recourant
au sport : a Saint+ons (69), un projet civique original intitulé « L es enfants
organisent, les enfants arbitrent » est réalisé, qui consiste dans la découverte
de plusieurs sports et de leurs régles d’arbitrage spécifiques. Les enfants
apprennent ainsi I'apprentissage de régles et des limites a ne pas dépasser.
A Wbippy, les éducateurs cherchent a travers certaines activités sportives a
« orienter positivement la vitalité des enfants» et ainsi canaliser la violence.

La formation de I'acteur et du citoyen passe aussi par la possibilité de
s'exprimer, d'étre écouté, en bref d'étre reconnu et de participer au
débat démocratique.

Elle peut semettre en ceuvre dans des démarches d’évaluation participative.
A Moulins (08), un passeport permet ainsi aux enfants de formuler tous
les trimestres leurs appréciation sur deux activités qu'ils ont suivies, au
méme titre que les parents et les intervenants. Claire Lecontelambert a
souligné lors du Forum des sites pilotes en juin 1997 I'intérét des enfants
a étre sollicités dans I'évaluation : « enfin, on nous demande & NOLB» ...

Ailleurs I'expression et I'écoute sont particuliérement encouragées ; c'est
notamment le cas au collége de L’'HayHes-Roses (H4) avec I'ouverture d'un
espace collégien ou les préadolescents viennent exprimer leurs problémes,
demander une médiation pour régler des conflits (entre eux, avec les
professeurs ou encore avec les parents) mais surtout ou ils ont la possibilité
d'agir sur leurs conditions de vie gréce a la création d’'un journal et sous
la forme d'un conseil de collégiens.

Mais I'apprentissage de la démocratie représentative peut se faire bien plus
tot : a Sillery (5L), des délégués de classe sont ainsi élus des le CP, et sont
représentés au comité de pilotage de I’ARS. Leur fonction principale réside
dans la « gestion de la vie scolaire».

L es impacts repeérés

* Quelques évaluations locales ont analysé de maniere plus ciblée la
réduction des violences ou plutdt des incivilités.

A Saint-GenisPouilly par exemple, le bénéfice non discutable de I’ARS, c’est d’abord
de ne pas laisser les enfants livrés & eux-mémes dans la rue, c'est-a-dire dans un espace
jugé négativement, ou I'oisiveté conduit sur la pente de la délinquance, I’ARS écarte
en quelque sorte du danger et agit ainsi de fagon préventive ; mais en ce qui concerne
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laréelle diminution des violences, « des bétises», il y a débat... ; ailleurs et notamment
dans plusieurs sites ou le projet concerne un college, comme a Lormont (33), il est
mesuré sur deux ans, a l'aide d’'une batterie d’indicateurs, une diminution de
I'agressivité, des actes violents, de I'exclusion de cours, de I'exclusion du collége, de
I’absentéisme...

A Marseille, le nombre de sanctions en sixiéme et en cinquiéme a éé divisé par sept.
Le méme constat est fait dans le rapport du groupe « colléges» ol I'on signale que les
« agressions verbales et physiques», « les bagarres» sont en régression dans des
établissements situés en zones urbaines en difficulté. Dans ce cas, ’ARS agirait
dailleurs davantage en termes de réparation, de remédes qu’en termes préventifs.

|l est question également dans plusieurs rapports, de meilleures rela-
tions a I'environnement : I'étude psychopédagogique de VERES fait état
d’'un sentiment d’appartenance plus fort a I'environnement, a la ville.

« Le sentiment d'appartenance est fort e méme acompagré ce fierté L'identité
régionale est patente e tous les déments représentés sont rdiés par de nombreuss
routes e chemirs. L e fait gue les adivités se déroulent dans tous les ains ce laville
et donc fadlitateur d’'ure vision diversifiée e pourtant intégrée de I'environne-
ment. L'image de la ville et adle d'un réssau dans lequ I'éle figure comme un
dément parmi dautres».

L'évaluation locale du site de Marmande met particuliérement I'accent sur
cette dimension.

 Enfin, le dispositif semble bien favoriser également I’'autonomisation
et a la responsabilisation des enfants.

Le CREDOC (1998) donne quelques exemples de cette autonomie : les
enfants en ARS s'ennuient moins que les autres a la maison et deviennent
davantage capables de gérer leur temps libre, notamment les enfants qui
ont trois ou quatre apres-midi mixtes.

Plusieurs facteurs contribuent a ce processus selon VERES :

— I'éducation au choix (d. supra) : I'enfant est plus autonome lorsqu’il a
le choix des activités mais que celui-ci est accompagné; I'enfant est ainsi
en négociation avec I'adulte, ce qui lui permet de comprendre le lien entre
ses activités scolaires et ses activités extrascolaires ;

— I'expression de soi et I'évaluation par I'enfant : par la parole, I'enfant
peut se projeter dans I'espace et letemps, en donnant son avis, il développe
son sens critique;

A BourgSaint-Andéol, les enseignants estiment que les enfants prennent la parole plus
facilement devant un petit groupe, qu'ils donnent plus facilement leur avis, qu'au
fond, ils se vivent mieux...
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— l'aménagement d’activités durant les temps de repas développe aussi
cette aptitude (confirmation par le CREDOC);

— la responsabilisation et la participation au projet d'activité, c'est-a-dire
la prise en compte des idées des enfants, leur participation a la définition
des objectifs de I'activité.

A BourgSaint-Andéol toujours, il apparait que les enfants prennent des initiatives
dans une activité de groupe, qu'ils acceptent plus facilement des responsabilités

Cette question de la responsabilisation est particulierement importante a
travailler au moment de I'adolescence. Certains sites semblent en avoir pris
conscience comme en témoignent ces propos d'élus : « L e cnstat gue nous
faisons sur le positionnement des jeunes darns la sodété nous améne a penser quiil
faut tenter, Cest un peu ambitieux, mais enfin, d'apporter une réponse la plus large
possible &t la plus intéressante possible pour la mise en responsabilité progressive et
la mise en percgption progressive de e guiest le monde aujourd’hui pour des jeunes
Qui arrivent a une maturité de plus en plus tét, tout en Nayant pas de référencs
daires comne ils powvaient en avoir encore il y a quinze ou vingt ans».

« Il nous samble que mettre les jeunes en situation de respornsabilité, Cest d'abord
ne pes abandonner les ndtres et Cest continuer ok les exercer e e tenter, & travers
@ que sont leurs souhaits, de mettre en place des adivités dans lesguelles nous les
acmpagnons sur le demin de la prise de responsabilités .

Cette responsabilisation ne peut fonctionner, nous dit VERES, ques'il y
a une véritable écoute sur le fond. C’éait d§a I'analyse de Jacques Ardoino
(¢ alii Y) dans I'évaluation de 1993 pour qui I'écoute est I'élément fonda-
mental dans la prise en compte du sujet : « L es adultes au contad des enfants
ne prennent pas asxz le temps de I’éoute. On comprend tout de suite la différence
pour I'enfant dans les adivités & le travail swlaire, Cest quiil a le sentiment d'é&re
enfin connu & reconnu par I'éoute de I'adulte ou mémnnu par la nonémutey .

VERES (1998) mentionne I'exemple de Sillery (51) ou un parcours de
responsabilisation est proposé aux adolescents qui peuvent se former aux
fonctions d’animation : « dans ete conaeption, |'adolescence devient redlement
un passage, le moment ot I'on passe de I'état danimé a I'état danimateur » ...

O En synthése

Les activités périscolaires constituent bien une modalité trés intéressante
pour permettre la prise de responsabilité et I'apprentissage de la citoyenneté.

1 [ Ardoino, O. Bevenagi, J. Boyer; Bahation qualitative des eflets sur les enfants des activités menées dans le cadre de b
politique daménagement des 1ythmes de vie de l'enfants, 1992.
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Position du CESARE

Malgré les résultats positifs décrits ci-dessus, beaucoup reste encore a faire
pour permettre a I'enfant d'ére véritablement acteur dans le projet.

Pour étre efficaces, les projets doivent d’abord permettre une éducation
au choix, qui est une condition premiére pour devenir acteur dans les
apprentissages. 1l convient de sensibiliser les acteurs locaux dans cette
perspective. Les intervenants, en particulier, peuvent jouer un réle de
premier plan.

Le CESARE suggeére que les activités soient systématiquement présentées
aux enfants par chague animateur qui en assure I'organisation et
I’encadrement. C’est 1a un moyen trés concret d’accompagnement de la
prise de risque que constitue la décision pour une activité, I'enfant peut
ainsi mieux exprimer ses motivations et peser les avantages et les inconvé-
nients des différentes alternatives ; cela permet en outre une implication
plus grande des animateurs et a fortiori une plus grande reconnaissance
par les enfants et les familles.

L'intervention des bénévoles et des familles doit de la méme maniére,
étre recommandée ; elle permet le renforcement des relations intergéné-
rationnelles et I'ouverture de I'enfant a la vie sociale, en particulier
associative.

Il importe de aussi de préserver des temps, des espaces, qui permettent
I'apprentissage de la responsabilité comme de la liberté, indispensables
a la maitrise de son temps et ses rythmes de vie. Le CESARE a mis par
ailleurs en évidence I'existence d'un paradoxe dans les représentations qui
guident cette politique publique : vouloir a la fois responsabiliser et
protéger.

Or trop de réglementation porte atteinte a la liberté, trop peu risque de
nuire a la sécurité. 1l convient donc de trouver un équilibre subtil entre
ces deux poles : disposer d’un cadre juridique souple sans tomber dans
une réglementation excessive.

Enfin le CESARE formule un certain nombre de propositions pour
favoriser I'expression et la participation des enfants :

— concevoir I'enfant comme un sujet implique tout d’abord le recours a
des méthodes d'éducation active;

— ensuite la ou ils existent, les conseils municipaux d’enfants et de jeunes,
les associations d'écoles doivent ére systématiquement consultés sur cette
politique;

— cette politique doit faire également I'objet d’'un examen au sein des
comités départementaux de la jeunesse, récemment créés ;
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— enfin il recommande aussi I'extension de délégués élus des la premiére
année du cycle 3 et leur participation au conseil d’école.

Nous avons ainsi fait le tour de la question relative a I'atteinte des objectifs
officiels et aux effets du dispositif sur I'enfant.

Des impacts positifs ont éé enregistrés sur un nombre non négligeable de
points, qui touchent essentiellement au bien-étre, a la personnalité, aux
apprentissages « informels» et a la socialisation de I'enfant. Des effets a
plus long terme relatif & I'acquisition de connaissances ne devraient pas
tarder a se manifester de la méme maniére, a condition que cette politique
soit perpétuée et que I'on marque la volonté de les évaluer.

Si I'enfant est au centre du dispositif, il n’en constitue pas I'exclusivité. Par
sa mise en ceuvre, cette politique génere aussi des impacts sur la société.
Nous allons & présent entreprendre leur mise en exergue.
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Des dynamiques résultant d’objectifs implicites

Notons en premier lieu, I'absence d’objectifs économiques et sociaux dans
les textes officiels. Ceuxci sont relégués au rang d'objectifs implicites,
commesi I'on craignait qu'ils ne prennent le pas sur I'intérét de I'enfant.
Or ils nen existent pas moins. Certaines monographies rendent compte
de ces « atermoiements» : « Des préoaupations liées aux réalités sodo-6conomi-
ques & au rythme de vie saisonnier ont également éé prises en compte, de méme
gue les contraintes de trangport solaire. L es responsables ont toutefois veillé a e
que I'intéré& des enfants reste au aaur des réflexions car les modifications powvaient
avoir des consiquencs sur I'organisation de la vie quotidienne des adultes. Les
ckbats autour de ces réperaussions sont ddicats car ils peuvent conduire & e focaliser
sur des intéréts partiauliers d'adultes, au risgue de perdre de vue 'intérét général
Oks enfants. L es responsables se sont efforas de darifier les objedtifs poursuivis e les
effets attendus pour éviter les arigpations sur des habitudes autour des horaires de
fondtionnement swolaire dont on sait qu'ils contribuent a strudurer la vie sodale
locale.» (CEREQ, monographie de La Salledes-Alpes (05)).

Certes, cette crainte est historiquement fondée car il y a encore peu de
temps, les débats relatifs aux rythmes scolaires ont éé dominés par des
intéréts économiques et sociaux, en particulier la question du calendrier
scolaire... Mais il est permis de se demander si leur négation ne risque pas
d'ére aussi dommageable a I'intérét de I'enfant en favorisant des discours
généreux, mais qui n’affichent pas toutes leurs intentions. Si I'aménage-
ment du temps de I'enfant se prévaut d'étre une approche globale, peut-elle
séparer I'enfant de I'environnement dans lequel il vit? Ne doit-on pas
rechercher officiellement un équilibre entre ces différentes préoccupations
alors que cela est dda trés souvent le cas dans la réalité?

Il importe pour que le débat se tienne, de mettre a jour ces impacts
économiques et sociaux. Nous espérons ainsi contribuer a produire une
Iégitimation de cette politique encore plus en phase avec la réalité sociale.
Sur ce point, cette évaluation se démarque de celle de 1993 qui n'avait pas
traité le sujet.

Ces objectifs « implicites» relévent de deux catégories ; nous traiterons en
premier, pour mieux les écarter ensuite de I'analyse plus approfondie, des
objectifs qui ressortissent a des intéréts « particuliers», qu'ils soient
politiciens ou catégoriels. Dans ces cas, on assisterait en effet a une
instrumentalisation de I'intérét de I'enfant. Deux évaluations conduites au
niveau national ont souligné leur existence.

L'université de Rouen (CIVIIC) aainsi mis en évidence le fait, que par-dela
la volonté politique noble de s'impliquer dans les débats sur I'éducation,
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certains élus locaux, qui I'ont dailleurs reconnu, ont recherché des
plusvalues électorales a travers le dispositif.

« Nous on essayait que les gens soient contents, finalement, on est assez dedoralistes
dans une mairie, & gue je voulais, Cest gue tout le monde soit content ».

L'université de Paris VIII va dans le méme sens en analysant la logique
gu'elle a qualifiée « de service» : « Cette logique samble parfois soustendue par
Oks préocaupations “dedoralistes” ou de satisfaction de la population. Airsi il est
ks sites ol I'’ARS samble é&re pour le maire ce la ville un moyen de satisfaire le
plus grand nombre possible de parents» .

Ce souci de répondre aux attentes exprimées par la population n’est pas
critiquable, mais il a é&é parfois pergu de fagon polémique, en raison de la
proximité des éections qui S'éaient déroulées quelques mois avant le
lancement du dispositif ; de la méme maniére I'ARS a aussi quelques fois
été analysé « comme ure illustration» grandeur nature « des rivalités partisanes
au sin d'une coalition gowernementale» (CIVIIC, Rouen).

Le démarrage du dispositif dans un climat passionnel et empreint de
suspicions a généré ainsi un certain nombre de crispations qui n'ont pas
favorisé une démarche partenariale dans I'élaboration du projet.

Partant, dans certains sites, la mise en place de I'ARS a éé également
interprétée soit comme une volonté de réorganiser les services culturels et
sociaux, « secteurs qui font traditionndlement I’objet de batailles idéologiques, e
sont sowvert la proie des ambitions partisanes & des fantasmes personnels»
(Rouen), soit, ainsi que nous I'avons déja vu, comme une mise en cause
des compétences, du statut, de I'identité professionnelle des enseignants,
entrainant inévitablement des résistances corporatistes.

Mais il existe aussi des objectifs implicites qui sont percus comme plus
Iégitimes par le plus grand nombre, ces objectifs économiques et sociaux
ne placent pas nécessairement I'enfant au centre, mais ils I'intégrent dans
le cadre d'une approche globale.

Le développement local est au centre de cette problématique. Des
objectifs variés se croisent dans la perspective du développement d'un
territoire : il s'agit tant6t de lutter pour la survie du village et le maintien
de I'école (d. La Rouquette (12)), tantét de renforcer le développement des
loisirs et du tourisme (d. Mandelieuda-Napoule (06)), ou encore de
renforcer la cohésion sociale (d. Laxou (54)), etc.

Cet objectif a éé identifié dans nombreuses éudes.

Ainsi I'université de Paris VIII le repere dans 60 % des évaluations locales
gu’elle a analysées : « Cette logique et en quelque sorte le vole “éonomique et
sodal” deI'ARS. 1l Sagit id de développer le tissu assodatif par la mise en plage
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d'un partenariat acruentrel’éoleet lesinstanes non swlaires, de aéer desemplois,
Oe développer des infrastrudures... ».

Et ces chercheurs d'ajouter que cette dimension économique et sociale
locale« nerésulte pas d urelocalisation desfinalités deI’ARS, d'un détournement
local des abjedtifs assignés & cette politique au niveau national. En effet, on retrowve
dars les différentes draulaires rdatives a I'ARS & dans les rapports d'éudes
commandités par le ministére de la Jeunese & des Sports une forte préocaupation
pour le développement de I'emploi & du tissu assodatif local. La présence d'une
telle préocaupation dans un dispositif a visées éducatives n'est pas propre a I'ARS.
La mise en place des aideséducateurs dars les &ablissements swolaires nous ssmble
enéreunautreexemple. Aussi peut-on sedemander si on N'assiste pas a un nowveau
type de politiques éducatives dherchant a la fois & amdiorer le fondtionnement du
systeme ducetif frangais tout en aéant des emplois & en consolidant le tissu sodal
local ».

Pour VERES (1998), cette nouvelle dynamique est permise, bien sir dans
un contexte de décentralisation, a la fois par la reconnaissance par le
« central » du local comme « adeur ce la transformation sodale» mais aussi
par « les évolutions propres du local » comme son « autonomisation aoissante»,
sa « prafessionnalisation progressive», et enfin « la réalité du fondionnement en
résau & du partenariat » au niveau local.

VERES, citant H. Sérieyx !, énumére les dimensions des projets, porteurs
de cette nouvelle dynamique de développement :

« —I"antidpation : tous ¢ projets s efforcent de dépasser le moyen terme et de doter
la région, le département oula ville d une ambition qui dépase “letemps politigue’
(ang ars, le temps d’'un mandat) ;

— la globalisation : le projet propose ure vision globale du développement ce la
ville ou ce la région induant I'éonomique, le sodal, le aulturd, I'éducation,
I'urbanisme pour éviter le saudssonnage des genrres, souree d'incohérence, dont le
fameux probléme des villes & des banlieuss M'est qu'un des aspeds;;

— I'insertion du projet dans son environnement géographiqe

- la ohésion;

— lamobilisation : le projet N'est efficace que S'il est mis en cawvre, il N'est misen
oavre gue si un maximum d adeurs engagés dans tel ou tel domaine porteur, sont
parties prenantes de son proaessus d'édaboration ;

— la ommunication;

— l'organisation de la réflexion. »

Nous illustrerons les différentes facons de décliner le développement local
par quelques exemples extraits soit d’éudes nationales soit du rapport du
groupe de travail du CESARE « partenariat et territoires».

1 Hewé Séneyx, le hig-hang des organisations, Gilmanndévy, 1993.
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» « A lamode rurale»

« L e département des HautesAlpes est exenplaire. Mémesi les projets ARS sont presue toujours
né a I'initiative des erseignants, d'un diredeur ou d’'une diredrice, ils sont inséparables d'un
projet de développement local & d'aménagement du territoire né du désir de rompre I'isolement
géographique (La Graved'Arere, Prunigres), de la volonté de favoriser le regroupement
pédagogique intercommunal (Val-dePres, ChampalaFressiniéres), projet dans lequd SIVU
(ChampddlaFressinieres) ou SIVOM (L a Villar-d'Arene, Grave) jouent un role esentiel dans
le développement du projet. On trowve bien sOr des dédinaisors différentes sdon les sites ¢ les
séafidtés de dague territoire. Airsi, OrdéresMerlette qui représenite deux entités géographicues
sur deux communes a développé un projet qui, a terme, peut “représenter un lien sodal fort entre
d'ure part le vieux village, habité par une population traditionnellement enradnée dars la
vallée depuis de nombrauss générations ¢ la station moderne ol demeurent des familles
implantées depuis moins longtemps... ”. L'aménagement des rythmes solaires répond bien id &
un enjeu de cohésion sodale darns une sodété en mutation, tant sur le plan éaonomicue gue dans
son moce cevie.» (Rapport du groupe « partenariat et territoires»).

« Ledispasitif ARS partidpe & donner, sous différentes formes, un impaa aux ressourcess locales,
apérenniser le développement local de L adhausse (55), engagg par les dus locaux de la commune.
(...) Le dispositif injecte des subventions extérieurss qui permettent a I'assodation (support) de
réaliser des investissaments, devant générer des fondtionnements durables, des adiivités durables.
Dars cdtte logique, le dispasitif doit partidper & maintenir les artistes locaux sur le site en les
employant de maniére pondudle sous forme de prestations. Le dispositif génére dez les
intervenants, une rémunération, une occupation, mais également une dientdle. A travers les
adivités proposs, le dispositif contribue ggalement a relier les enseignements a I'approche
territoriale, a la déoowerte e la nature.» (Monographie, CEREQ, 1998).

* « A lamode du développement touristique »

«Le s de ManddietHaN apoule (06), deflieu de canton de plus de 10000 habitants
(surdassée depuis avril 1985 dars la catégorie de 20 &40 000 habitarits) illustre auksi, quoique
de maniére quelque peu différente des sites évoqueés d-dessLs, cette évolution passible df un projet
@ngu dars I'héritage du tiers temps pédagogique, des contrats bleus e de I'’ARVE]. 1l y a ure
préocoupation éducative, cartes, mais le projet est susaptible de partidper o une meilleure gestion
territoriale voire d'un aménagement du territoire : agation d'emplois (emplois d'animateurs),
utilisation des équipements sportifs (Manddieu est trés bien dotés), développement d urepolitique
aulturdle (un repérage a &é fait o un certain défidt darns e domaine), aménagament celaville,
les donnés géographiques sont alors préggnantes dars le projet». (Rapport du groupe
« partenariat et territoires»).

* « A lamode urbaine et sociale»
« A Laxou, le dispositif est piloté par lamairie. Cette implication amére les adteurs munidipaux
aavoir peu a peu ure vise plus globale et de plus en plus lige au développement du territoire :
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a Laxou, la réflexion porte sur un “temps sodal” intermédiaire entre temps famiilial & temps
solaire, mais les pistes owvertes pour I'évolution du projet portent bien sur une adtion globale
territorialisée. Ces pistes sort :

— Iintercommunalité & travers un projet pour un quartier éabli sur deux MMUNES;

— des rencontres politiques e technigues en trois communes Vaudoawre, Nancy, Laxou;

— une adion mnjointe au niveau de la communauté urbaine pour la gestion du dispasitif
“emploisjeunes” & surtout on notera la réflexon de la commune qui voudrait articuler les
dispasitifs : CCPD, comité local dféducation, contrat jeunesse CAF, contrat ce ville, ec

On voit, en termes de tendancs bien sOr, puisquil Sagit 1a de “souhaits’, comment des
préocoupations liés au développement sodal enrichissent peu & peu un projet ARS pour lequd
la volonté politique munidpale est dairement affidée » (Rapport du groupe « partenariat
et territoires»).

Quels sont lesimpacts del’ARS en termes de développement local ? Quatre
principaux types d'effets ont é&é mis a jour dans les travaux d’évaluation :
des effets sur lavie locale, sur la vie associative, sur I'offre locale d'activités
sportives et culturelles, sur le développement d’emplois. Certaines de ces
questions seront abordées sous un autre angle dans la troisieme partie.

Une dynamique locale renforcée

L'ARS ne laisse pas indifférent tel est le constat formulé par un certain
nombre d'évaluations. Citons par exemple le cabinet VERES (1997) :
« LARS gérére un fort investissament, uneimplication affective, quasi passionnelle
Oes adeurs, gue & soit en faveur de I'expérience ou a son encontre. L'ARS peut
générer du divage ou produiire de la synergie e en tout cas susdte peu de positions
midianes. Les adteurs, qui Simpliquent dans cette expérimentation, donnent
beauoup d'elxdménes, ils sont trés entiers & entre eux s ader un stiment
d'appartenanc airsi que des pratiques de solidarité, de soutien mutuel. » Certes
le climat a sensiblement évolué au cours de la seconde année, qui fut
davantage une année de consolidation ; I'élan initial est un peu retombé
au fur et a mesure de I'installation du dispositif dans la vie de tous les
jours. « Méme si le rythme des rencontres “offiddles” (réunions, comité de
pilotage..) smble avoir baise ctte année, il N'en demeure pas mMoirs gue la
dynamique s pérennise et se développe plus quotidiennement. » (Crest).

Le dynamisme produit par le dispositif est une réalité qui recouvre
plusieurs dimensions.

» Cette dynamique locale permet en premier lieu I'ouverture ou I'exten-
sion d'un espace public de débat au niveau local autour de I'éducation, de
I'enfant et du cadre de vie (qualité du temps, rythmes de vie, ressources
locales, etc.).
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On constate en effet I'implication plus forte d’éus locaux : « Des éus %
saisissent de dlispositifs expérimentawx lands par I'Etat pour poursuivreet alimenter
ure réfledon locale sur le sas de leur adion, les finalités d'ure politique
sodoeducative ce lajeunese e les nowelesvaleursa promowoir » (VERES, 1998).

Le positionnement des uns et des autres évolue au fur et a mesure des
rencontres qui se multiplient entre acteurs (parents, intervenants, muni-
cipalités, responsables associatifs, enseignants...) qui se fréquentaient peu.
VERES donne I'exemple de partenaires associatifs qui, a travers leur
participation au comité de pilotage ou leur collaboration dans I'action,
ont resserré leurs liens ; est mis aussi en évidence un nouvel équilibre entre
institutionnels et bénévoles. Parfois le débat est « houleux» mais il n’en
existe pas moins : I'évaluation du site de Bourg-Saint-Maurice signale ainsi
un gjustement difficile avec le rythme de vie communal et en particulier,
avec les horaires des activités extrascolaires proposées par les associations
et les clubs sportifs.

L'irruption et le renforcement de la position des parents dans cet espace
de délibération est en outre a souligner. « L'introduction du nowe aménage-
ment du temps pousse les parents, du moins une partie d'entre eux, & e poser ou a
% reposer des questions centrales sur I'éducation e leurs modes de vie Un déoat,
parfois passionné, et né». D’autres évaluations locales soulignent aussi des
rencontres plus fréguentes entre parents ou encore des relations ensei-
gnantsarents singuliérement modifiées dans la mesure ou « les sujets de
disaussion avec les parents ne sont plus exdusivement son &hec ou sa réussite
swlaire» (Haut-Couserans). Pour finir, on rappellera (d. supra) que cette
dynamique créatrice de lien social, donne lieu aussi au développement des
relations intergénérationnelles accrues (parents/ enfants, bénévoles / en-
fants) : a Bourg-Saint-Andéol (07), « la plupart des familles indiguent que les
enfants leur parlent des adivités organisées a I'émle» .

» Cesrencontres et ces discussions ne restent pas sans effet, elles produi-
sent une meilleure connaissance des réalités du systéme éducatif, de I'offre
culturelle locale ou encore des réles joués par les différentes structures. « Ca
a permis a beauoup de gens de e conniaitre, de se déoowvrir, desavoir e gue dnaaun
faisait & @ que chaoun powait apporter aux enfants». Les représentations
évoluent méme si cela nécessite beaucoup de temps ; en bref il en résulte
« delaconnaissane e dela reoonnaisance rédproquer (VERES) et I'on pourrait
gjouter une plus grande cohésion sociale, voire un resserrement de la
communauté locale autour des enfants.

« Ladhasse prend la forme d'une communauté aradérise par des rdations
sodales fondées sur I'affedtivité et I’eprit de groupe. L e recurs aux résealx sodax,
aux réunions informelles en sont des exemples typiques. L e dispositif se construit
autour “d'un méange hybride de sympathies personndlles, df appartenances sodales
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communes, de proximité idéologigue & d'intéréts éoonomigues partagss” (Baron,
Bureau, L e Dantec, Nivalle, 1994)» (CEREQ).

* La dynamique locale se traduit aussi par une évolution des modes de
fonctionnement des organisations; un deécloisonnement des services
municipaux est & I'ordre du jour dans plusieurs endroits : ainsi dans un
des sites éudiés par VERES en 1998, la ville vient d’annoncer derniérement
de facon officielle une restructuration de ses services qui se traduira
prochainement par I'embauche d'un chef de projet responsable a la fois
du développement social, des affaires culturelles et des sports, et a terme,
peut-étre par un service transversal de la jeunesse...; a Crest (26) la
municipalité a créé un service des rythmes scolaires « qui fait I'interfac entre
les différents acteurs : les émles, les intervenants, les asodations» ; a Bourg-Saint-
Andéol (07), « lesdus : reponsable swolaire, adjoints & la aulture, aux sports, aux
affaires sodales, ont pris consdence de I'ampleur du digpasitif e de la néessité dun
suivi de conartation e peut-&tre méme d'un adjoint a la jeunese. »

L'école devient plus ouverte & son environnement... Ici I’'Education natio-
nale affirme la nécessité de la mise en cohérence de I’ARS, des projets ZEP
et de la politique de la ville, invitant ainsi le chef de projet politique de la
ville a participer désormais au comité de pilotage; la tant les parents que
les enseignants ou encore les associations estiment de concert que le
dispositif a permis d’ouvrir I'école et de modifier son fonctionnement.

Les associations semblent enfin étre davantage attentives aux demandes des
jeunes : le CEREQ en fournit des exemples dans ses monographies : a
Wbippy (57) « progressivement mais de fagon timidk, les assodations commencent
ainvesir I’ARS. Pour le moment, il Sagit esentidlement d’'une MJC ¢ de deux
assodations sportives, I'une mettant un animateur, I'autre prétant du matérid
pour mener a bien une adivité» ; & L’Hépital dans le méme département, le
rapport stipule : « un double mouvement ssmble avoir fondionré entre I'’ARS
e les assodations locales. Celesa développent peu a peu une politique en diretion
0k jeunes. Conareterment, cda e traduit par une révision de leurs pratiques, par
la aéation par exemple dune sdtion “jeunes” depuis le démarrage de I'ARS.
Certaines adivités plutdt que d autres ont &é dhoisies par des enfants qui les avaient
d§a pratiquéss au aurs des vacanaes d'éér.

» Cette dynamique locale a d'autres effets bénéfiques ; elle favorise no-
tamment la communication municipale et participe a I'amélioration de
I'image de la ville. Un des exemples les plus probants est celui de la
commune de Sillery (51).

« L'exemple de la commune de Sillery illustre comment le développement de son
“capital alturd” e “dimage’, grae a une palitique daboree en faveur ce la
jeunese, contribue & aaxoitre sa sphére d' influence et son “leadership”, bien audda
Ok s frontiéres, puisque les jeunes des villages proches et de la grandke ville voisine
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% déplacent pour partidper aux divers programimes proposs. En dautres termes,
la politique de la jeunese constitue une dément dé de la disrimination (ou de la
hiérarchisation) entrelavilleet lesvillages, dans lamesure ouidleest un des supports
e la “guerre de positionnement” qu'ils se livrent dars le cadre de e proaessus de
mise en conaurrence génédralisée. A une §pogue ol les communes ne pewvent plus s
ontenter d'attendre la aoissance e le développement éonomique, des dus —et y
compris des dus ruraux — ont compris qu'il leur fallait attirer les ageurs de
développement et gue le capital aulturd de leur commune powvait &re un argument
susaeptible e faire la différence par rapport & des cmmunNes aux caradéristiques
prodes. Dans & cadre, la politique de la jeunesse et tous les dispositifs susaptibles
ce I'enrichir & de la conforter, comme I’ARS, deviennent un argument de plus au
Frvice de la valorisation de la commune, a l'intérieur et audda de ses frontiéres.
II'y atout lieu de aroire que, en milieu rural ou dans les banlieues de méropoles,
les dlus qui auront compris e phénoméne auront de meilleures dnances de voir s
développer leur commune plutét gue les autres (parfois guettés par la tentation du
repli céfersif).» (VERES 1998).

Le méme phénomeéne se produit au niveau de certaines écoles expérimen-
tales, on en trouve trace dans plusieurs monographies; ainsi a Moulins
(03) « un dfet dja visible et gue les émles du site pilote sont désormais plus
recherdéss que les autres émles» ; @ Marseille, « Depuis la mise en place de
I"aménagement des rythmes en 1995, plusieurs indices montrent des changements
dattitudes dars les émles conernés. (.) Limage de ctte zone d'éducation
prioritaire a changé auprés de artains parents : ertains recommencent a insarire
leurs enfants dans cs éoles» .

Ce gain en termes d'image profitet-il également aux associations? Le role
majeur que celles<i peuvent jouer dans la dynamisation de la vie sociale
et dans le renforcement de la démocratie locale nous ont amené a traiter
de cette question de fagon séparée pour mieux mettre en exergue les effets
de I'ARS.

L’amorce timide d'un processus de développement
de la vie associative

L'impact de I’ARS sur la vie associative est une question qui intéresse de
nombreux acteurs, en particulier le ministére de la Jeunesse et des Sports
qui a, tout au long de son histoire, tissé des liens étroits avec le mouvement
sportif et avec les associations de jeunesse et d’éducation populaire. Les
dispositifs qu'il initie, sont donc souvent guidés par la volonté de favoriser
le développement ou de consolider la vie associative.

Mais au-dela du ministéere de la Jeunesse et des Sports, d'autres acteurs
partagent cette préoccupation ; c'est le cas aussi des éus locaux pour qui
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la vitalité associative est une question d’importance, notamment dans un
processus de développement local qui requiert la mobilisation des acteurs
locaux. Cependant les élus locaux semblent considérer désormais les
associations implantées au niveau local davantage comme des opérateurs,
voire des soustraitants de I'action socio-éducative municipale, que comme
des corps intermédiaires, des médiateurs entre la municipalité et la société
locale. D’aucuns évoquent alors« uneinsrumentalisation delavieasodative» .

On ne peut dans ce contexte qu'étre intéressé aux impacts générés par
I’ARS sur ce plan.

Nous ne pouvons malheureusement pas produire de résultats « tranchés »
sur cette question. Il est difficile en effet d'apprécier objectivement les
impacts sur la vie associative locale, d’'une part peu de rapports nationaux
en font éat, d'autre part cela dépend des critéres que I'on se donne, et
enfin la situation semble varier considérablement d’un site & I'autre.

En ce qui concerne en premier lieu, le surcroit de reconnaissance
ou de notoriété dont peuvent bénéficier les associations
dans les sites pilotes, le bilan est partagé

Pour les uns comme VERES, les associations sont encore peu considérées
comme de véritables partenaires a part entiere, le rapport de 1998 indique
méme en plusieurs endroits qu'elles sont « marginalisées». Bien plus
encore, cette situation ne tient pas seulement a la faible ancienneté du
dispositif et au fait que les apprentissages sociaux pourtant déja constatés
n’ont pas produit tous leurs effets :

« Les dudes de terrain montrent que les assodations (sportives, adlturdles, de
jeunes, etc) demeurent encore sowvent marginalisées dans maints sites en ARS.
Cettesituation est d'autant plus dommageable qu'dle prive '’ARS d'ure articula-
tion avecleterrain e contribue & renforaer le moradlement al'intérieur de dispositif
e entre dispositifs.

« Cette réalité ne saurait &re analysée comme le “produit du hasard” ou “un pédé
Ok jeunese du dispesitif”

— dle partidpe de jeux de powoirs traditionnds : comme le mentionne un
repréentant d'une DDJS, la rdégation des assodations au ssoond plan procde de
I'implication aroissante des dus dans la politique sod oéducative et de leur préférence
a “saffider en dirett avec I'Education nationale’, auprés des parents dedeurs,
plutét avec les assodations;

— plus prafondément, dle informe sur les hiérardhies sodales & renvoie aux modes
Ok compétence des uns e des aitres. L a question dela qualification des intervenants
est sowvent évoquée, tant par I'Education nationale oue par les dus, pour expliouer
la place des assodations dars les digpesitifs.
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« (..) Nous aviors évoque en 1997 le déni implidte de légitimité des assodations
par le monde smlaire, en raison, sdématiquement, de sa conaeption hégémonigue
e la pédagagie & de la dévalorisation latente du professionnalisme des premiers.
Il samble gue la situation ait peu évolué au cours de la derniere année» .

On retombe de cette maniére a nouveau dans une approche des associa-
tions uniguement comme prestataires de services. D’autres motifs plus ou
moins avouables sont parfois évoqués pour justifier cette mise en marge
des associations : I'indisponibilité des bénévoles a certaines heures, « I'ab-
*ene de réfédrenas ommunes», « I'existence de tersions ethniques, liéss au fait que
@rtaines assodations sont animéss par des personnes non “francofrancaiss”... »

Ce constat est vérifié dans certaines monographies :

« La faiblese de cartains éguipements mais aussi de @rtaines asodations sur le
quartier apparaissent par cntre freiner le passage entre ARS & monde assodatif.
De méme la faible implication des assodations locales est fortement dommageable
a ure prie en cmpte globale des rythmes de vie de I'enfant» (CEREQ,
monographie de site).

Mais il est invalidé par d'autres :

L'université de Toulouse Il-Le Mirail (CREFI) constate dans le Haut-
Couserans (09) que les associations ont percu que I'’ARS leur permettrait
de se faire connaitre, la majorité d’entre elles se sont donc fortement
impliquées dans la réalisation du projet ou en amont et estiment pour la
plupart que leur influence est plut6t forte dans le dispositif. Elles se
considerent comme de vrais partenaires et sont unanimes a reconnaitre
une amélioration de leurs relations avec I'école, les familles et la mairie.

Le CEREQ mentionne aussi a L'Hopital (57) le rble trés important du
réseau associatif « tres développé & bien implanté» non seulement au cours
de la phase initiale mais également dans le partenariat a long terme.

Il semble donc que la place et la légitimité reconnues aux associations sont
lies au contexte local, a son histoire sociale, a la propension a développer
les valeurs associatives, mais certainement aussi a des facteurs humains
comme le charisme ou le dynamisme d'individus...

Par ailleurs I'implication des associations dépend aussi d’ellestmémes et en
particulier, du degré de perception de leurs intéréts a participer au
dispositif. Ceux-ci sont de plusieurs ordres pour le CEREQ :

« L &s personnes des assodations qui s sont désignéss, le font déja pour autre chose.
C’est dgja pour recruter du monde aul niveau de I'assodation. C'est la rdéve.. On
voudrait bien, je parle maintenant en tant que président d'assodation. On aimerait
bien quil y ait des suites & toute cette agion» (Un éu).

« lsaiment... lls veulent continuer aen faire. La demance et |a. L'assodation I'a
en éuce..» (Une animatrice).
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« Un des résultats attendus, une des conséguencss ce I’ARS, Cest prédssment que
les enfants aillent ensuite vers les assoaations» (Responsable de site).

Faire découvrir la vie associative aux enfants, susciter de nouvelles voca-
tions dans le bénévolat, mais surtout développer les activités de | "associa-
tion, tels sont les motifs principaux invogqués par les associations, auxquels
s'ajoutent des raisons plus générales, souvent I'intérét des enfants, parfois
la dynamisation du territoire.

Defait, I'ARS semble bien en revanche avoir des impacts positifs du point
de vue du développement des activités associatives et plus généralement de
I'offre sportive et culturelle.

En ce qui concerne I'accroissement des activités des associations,
le bilan est positif

De nombreuses évaluations convergent sur ce point. Defait, on rappellera
d’abord que le volume d’activités périscolaires ellesmémes, engendré par
I’ARS est conséquent : prés de 4% 000 heures en 1997-1998 et environ
330 000 heures en 1996-1997. Les associations se sont vues massivement
confier leur organisation, compte tenu de leurs ressources humaines et de
leur capital d’expérience.

Mais I’ARS a eu également d’autres répercussions positives :

— I'dargissement del'offredactivités extrascolaires : a Bourg-Saint-Andéol
(07) par exemple, il est mentionné« lamiseen placede quatre nowdles adivités
sodoaulturdles sur la commune (arts plastiques, saulpture, musiquedt informatique,
sophrologi€) » ou encore l'intervention d’associations d'autres communes
avoisinantes qui « rstitue une owverture positive & favorise le renowelement
ds propositions» ; dans le Pas-de-Calais (sites de Courriéres et de Saint-
Laurent-Blangy), I'évaluation signale I'apparition de nouvelles activités
culturelles (chorale, danse, théétre, expression corporelle, etc.) et sportives
(sports de glisse, canoékayak, tennis, football, tir a I'arc...).

Cette évolution amene les associations a s'adapter a la demande, ce qui
n'est pas toujours simple : le rapport du cabinet Trajectoires a Crest (26),
indique quetoutes les associations ne proposent pas des activités annuelles.
La disponibilité des bénévoles ou encore le colit des activités constituent
d'autres freins selon plusieurs enquétes (exemple du poney, qui est a la
lecture de nombreux rapports, une des activités figurant dans le haut du
classement au « hitparade» de I’ARS que beaucoup d’enfants ne peuvent
poursuivre compte tenu du prix) ;

— la création de nouvelles associations : pour répondre a cet essor de la
demande, on voit parfois apparaitre de nouvelles structures associatives
(Bourg-Saint-Andéol) ;
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— le développement de nouvelles adhésions et son corollaire, I'augmenta-
tion des pratiques de loisirs.

Ainsi, les temps périscolaires, qui permettent la découverte de disciplines,
suscitent chez de nombreux enfants I'envie d’aller plus loin dans la
pratique d'une discipline et / ou modifient les pratiques de « garde» des
parents : par exemple & Paris, les inscriptions en centres de loisirs ont
augmenté de 42 % entre 1995-199 et 1996-1997.

A Moulins, & Crest ou aMontmorillon, etc., est signalée une augmentation
de la fréguentation des associations par les enfants.

« Des retombées sur les duis ¢ la vie assodative s desinent : on fait dda éat d'insariptions
indluites dars les duts et les assodations : entre 30 & 60 sdon les estimations» .

« Tous GUX quil appartiennent & une strudture qui propose des adtivités annudles ont vu des
enfants s'y insarire @te année. A @ niveau 13, le rdais entre les adtivités pérismlaires (qui ont
une mission de déowverte) e les dubs & les assodations (qui ont un role de perfedionnement)
fondtionne bien».

« Endub, avecl’aménagement des rythmes stolaires, on a vu augmenter le nombre des licendés
entre 19961997 e 1997-1998, notamment ce la part d'enfants du périsoolaire qui sont venus
audub».

« Conaarnant les reeombées de la mise en place du site pilote pour les assodations y partidparnt,
alesd dars les trois quarts des cas, considérent que le projet a permis un développement de leurs
adivités. 1ls considerent dans la méme proportion que les pratiques sportives & aulturdlles des
enfants ont évolué. L'évolution est caradtérise par ure fréquene plus importante de s
pratiques».

Mais ce bilan encourageant mérite cependant d'étre nuancé. D’une part,
il apparait dans plusieurs rapports que ces retombées positives profitent
essentiellement aux associations impliquées dans la mise en ceuvre de
I’ARS, celles qui ne participent pas au dispositif ne sont concernées par
des effets induits, que s'il y a saturation de I'offre chez les premiéres.
D’autre part, ainsi que nous I'avons dga évoqué, le développement des
pratiques extrascolaires des enfants en ARS est conditionné par I'organi-
sation de I'emploi du temps hebdomadaire; ainsi la progression des
pratiques extrascolaires est visible selon le CREDOC, quand il y a report
du samedi au mercredi matin. Cette libération du samedi matin permet
aux enfants, si toutefois leurs parents en ont les moyens, d’aller plus loin
danslapratique dedisciplines sportives et culturelles. On observed'ailleurs
d'ores et déja une confirmation de ce phénomene avec la mise en place de
centres de loisirs ou d'une offre nouvelle d’activités en fin de semaine.
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Ce contexte nouveau qui favorise la croissance des activités associatives de
loisirs, apparait en conséguence porteur d’espérances en matiére de
création d’emplois. Qu'en est-il réellement ?

Croissance des activités = développement des emplois ?

Dans un contexte de crise de I'emploi, I'aménagement du temps del’enfant
apparait dés lors comme un secteur porteur, comme un gisement d’em-
plois. Certains hommes politiques ont fait part de leur conviction a ce
sujet. La mise en place du plan « emploisjeunes» renforce cet enjeu.

Le ministere de la Jeunesse et des Sports n’a pas caché ses ambitions en la
matiére lors du lancement du dispositif ; celui-ci peut offrir des débouchés
pour les titulaires des diplémes d’Etat sportifs et de I'animation socio-
culturelle, par ailleurs le dispositif Profession Sport peut espérer, a travers
I’ARS, s'éargir a de nouveaux créneaux. Cette opportunité intéressante a
d'ailleurs parfois constitué sinon « un argument de vente» du dispositif
auprés de certaines collectivités territoriales, du moins une question
légitime.

Cellesci sont généralement sensibles en effet a toute initiative qui permet
d’améliorer ou de consolider lasituation del’emploi au niveau local. Nous
avons déja souligné au début de cette deuxieme partie, I'affichage explicite
de cet objectif dans certaines communes a travers le cas de Marseille, mais
cette préoccupation est souvent présente (et sans doute encore plus
désormais), mémesi elle ne I'éait pas au départ, ou mémesi elle n'est pas
nettement mise en exergue.

C’est du moins le constat qui ressort a la lecture des monographies réalisées
par le CEREQ.

Pour les élus, I'amélioration delasituation del’'emploi local atraversI’ARS
concernecertes les jeunes en priorité, mais pas en exclusivité. L'ARS permet
dans certains sites (Gémenos (13), Woippy (57) entre autres) d’associer des
personnes du quartier a I'encadrement des enfants, notamment des meres
defamilles. « L'ARS leur permet certes d’avoir une rentrée substantielle de revenus
mais surtout d'anarer leur position dans une dynamique de développement ol dles
Ceviennent adricss diredtes des dhangements qui pewent sopérer » (CEREQ). En
ce sens, la politique d’aménagement du temps génére de « I'utilité sodale»
(VERES).

La question del'emploi revét également une importance pour les éus dans
la mesure ou dle interfére avec la qualité des prestations, les exigences en
termes dequalification sont donc fortes ; nous aurons I’occasion de revenir
sur cette dimension qualitative.
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Le bilan en termes de développement d’emplois ou plus exactement en
termes decréation d’emplois, permettant devivredu revenu deson activité,
n'est pas aussi positif que prévu ; pour I'heure le dispositif n'a selon le
CEREQ, généréquedes« bouts d’emplois», c'est-a-dire essentiellement des
emplois a temps partiel, ne constituant que des compléments d'activités,
ceci notamment en raison des modalités actuelles d’organisation de I’ARS.
« L'introdudion d'adivités périsolaires a I'intérieur de e quiéait traditionnelle-
ment la journée de dase génére la aréation d'un nowveau & important volume
dadivités pour les professionnds du sport, de la aulture e de I'animation, appdés
a prendre en dharce les enfants au cours des atdiers organisés au sin de I'éxle ou
ok équipements de proximité. Tous les enfants d'une méme éole &ant libérés en
méme temps de I'obligation swlaire pour pratiquer s adivités en petits groupes
équivalents en général & une demi-dass, le dispositif se traduit par la mobilisation
d'un grand nombre d'intervenants sur des aéneaux trés serrés : ainsi pour assurer
deux demijournéss dARS dans une éole comptant dng dassss, il faut au
minimum dix intervenants différents, plus un responsable local e parfois quelques
agompagnateurs, si les adivités néessitent un déplacement en dehors de 'éole. Ces
emplois, & temps partid, voire tres partiel, sont gérés essertidllement par les mairies,
g a titre ssondaire par des assodations» (CEREQ).

A Montmorillon, les associations interrogées sur la création d’emplois
estiment pour deux tiers d’entre elles que ce n'est pas le cas ; en revanche
la méme proportion pense que le dispositif a permis des compléments
d’horaires.

Partant de ce constat, de nombreux sites se soucient désormais de conso-
lider les emplois ainsi créés pour permettre leur pérennisation et I'émer-
gence d'un véritable développement durable.. Nous verrons comment
dans la derniere partie de ce rapport.

O En synthése

Les impacts en matiere de développement local sont d'ores et dga impor-
tants méme s'ils peuvent ére a I'avenir encore amplifiés. Nous n’avons pas
évogué dans cette problématique les impacts en termes d’aménagement du
territoire, qui apparaissent rarement dans les analyses locales (d. les sites de
Courriéres et de SaintdLaurent-Blangy (62) qui mentionnent des impacts
limités a I'aménagement d'espaces éducatifs et de locaux d’accueil, ou de
leurs environnements afin d’améliorer la sécurité, ainsi que I'améioration
des services de transport). Ces préoccupations ne s'expriment en fait que
dés lors que la question de la généralisation est posée aux responsables de
sites, comme I'a fait le cabinet Jerdme Dupuis Consultants. Cette perspec-
tive améne en effet a réfléchir a I’optimisation des ressources locales et a
la nécessité de nouveaux investissements; or les élus consultés restent
dans I'attente des décisions concernant la continuation du dispositif avant
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d’engager une stratégie offensive en ce sens. Si I’ARS participe du dévelop-
pement local, cette position est loin d'ére acquise pour I'avenir, encore
faut41 que le dispositif sorte de son statut d’expérimentation pour devenir
une politique « normale».

Position du CESARE

Le CESARE a consacré une part importante de ses travaux a la question
du développement local, notamment au sein du groupe « partenariat et
territoires». Il en a acquis la conviction que cette politique, qui accompa-
gne le changement social, se place sous le sceau du développement,
développement des hommes, développement des activités, développement
des espaces de vie...

Il est important pour I'avenir de ne plus ignorer les effets générés par
I’'aménagement du temps de I'enfant sur un territoire et en conséquence,
il convient d'afficher de fagon officielle cet objectif nouveau. L’apport de
la dimension du développement local renforce la dimension globale de
cette politique en se centrant sur I'enfant, mais dans un environnement
donné.

Développement de I'enfant et développement du territoire pourront
alors étre pensés conjointement : placer I'enfant au coeur d’'un projet de
développement local contribue indubitablement a penser autrement le
territoire, a partir des modes de vie des populations ; penser I'enfant au
cceur du territoireameénea proposer des aménagements adaptés de I'espace,
a faciliter I'accés aux équipements, a développer des réseaux ou encore a
programmer de nouveaux investissements en fonction des besoins repérés.

Ainsi que lemontrent de nombreuses expériences de développement local,
cette politique permet ainsi a la fois de dynamiser les ressources locales,
de mettre en valeur I'identité d'un territoire et de programmer le futur ; en
d'autres termes, elle permet d’articuler le temps et I'espace. Le CESARE
souligne ainsi I'intérét de I'inscription des politiques de I'enfance et de
la jeunesse dans les projets de développement durable et notamment
dans ceux impulsés par les contrats de plan Etat / région. 1l encourage
enfin les pouvoirs publics au niveaux national et territorial & accom-
pagner cette perspective, notamment par le développement d’une ingé-
nierie facilitant I'élaboration, la mise en ceuvre et I'évaluation des projets
locaux.
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Conclusion

Ainsi se termine cette seconde partie, capitale, consacrée a I'éude des
impacts du dispositif expérimental. Nous avons cherché, a travers une
analyse approfondie de chacun d’entre eux, a apprécier de facon objective,
différentes qualités de cette politique.

En ce qui concerne I'atteinte des objectifs et I'efficacité, le bilan est
encourageant : on enregistre des effets bénéfiques sur le bienétre de
I’enfant, son acces a une éducation plus globale, son intégration dans la
société, et la formation de sa personnalité, par ailleurs concernant les
objectifs concernant la réussite scolaire ou la citoyenneté, des évolutions
sont en cours dans la relation de I'enfant a I'école et a I'acte d'apprendre,
ainsi que dans la prise en compte progressive de I'enfant comme acteur.
Cette efficacité peut étre encore optimisée par un renforcement d’une part
de la cohérence de cette politique a travers une conception et des démarches
qui ne « saucissonnent » pas I'éducation des enfants, d’'autre part de sa
globalité, en prenant en compte tous les paramétres, toutes les dimensions
biologiques, temporelles, spatiales, éducatives, sociales, culturelles, écono-
miques... de fagon systémique et non de fagon isolée ou linéaire.

En ce qui concerne I'adhésion, celleci est patente en ce qui concerne les
enfants et leurs familles. Il en va de méme de I'implication des
collectivités. Graceal'inscription dans la durée d'un projet, les résistances
parfois rencontrées chez certains acteurs semblent s'atténuer progressive-
ment au fur et @ mesure que progresse la prise de conscience du bienfondé
de cette politique et que se produisent des apprentissages collectifs.

Sagissant de I'innovation, les analyses ont mis a jour I'originalité d’'un
nouveau temps éducatif et social, pour I’heure toujours qualifié, par défaut,
de « temps périscolaire» et dont il importe de reconnaitre les qualités et la
I&gitimité a I'avenir ; en revanche des mesures d’accompagnement, la mise
en place d'une ingénierie doivent voir le jour pour encourager tant les
innovations pédagogiques que les démarches de projet de développement.

Pour finir, la pertinence de cette politique semble également étre établie,
au regard des enjeux soci€taux actuels. L'aménagement du temps de I'enfant
contribue a accompagner le changement social, d’abord en favorisant
I'’émergence d'un rapport au temps plus continu, plus souple, pour la
plupart des acteurs concernés, ensuite en prenant en compte également
I’évolution des modes de vie des familles mais aussi des populations prises
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dans un contexte donné. 1l répond aux enjeux de cohésion sociale par une
socialisation accrue des enfants qui ne se limite plus & la transmission des
valeurs et des roles mais aussi a la formation du sujet ; ce faisant, en
valorisant les potentialités de chaque enfant, il maximise leurs chances
pour I'avenir. 1l apporte une pierre au développement des territoires en
valorisant les ressources locales et en mobilisant les acteurs sociaux dans
le cadre de politiques intégrées.



m

de mise en ceuvre






« U'Etat est le garant de la perpéuité sodale»
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Cette partie nous permet d'aborder la phase finale de I'évaluation. Elle se
distingue de la précédente en premier lieu par son objet : nous nous
centrons désormais de fagon exclusive sur la question de la mise en ceuvre.
En second lieu, elle est différente par sa forme moins analytique et
illustrative, et donc plus synthétique, liée a la visée opérationnelle pour-
suivie. Nous tenterons en consequence de fournir des repéres pour I'action.

Cetteapproche complémentaire permet d’analyser le dispositif sous I'angle
de son efficience : quels ont éé les moyens et les modalités de mise en
ceuvre de I'ARS? Ont-ls éé appropriés aux objectifs poursuivis? Une
optimisation de la mise en ceuvre est-elle envisageable ?

Nous traiterons de ces questions a travers deux aspects principaux : tout
d’abord celui des ressources financieres et humaines mobilisées dans
I'action, ensuite celui des modalités de fonctionnement qui renvoient non
seulement aux choix organisationnels, mais aussi a la démarche de projet.
Nous passerons ainsi d’'un questionnement opératoire a une problémati-
que plus politique : quels sont les enseignements de I'expérimentation de
I’ARS en termes de politique publique?

Defagon générale, dans de nombreux domaines, lamiseen ceuvredel’ARS
a été marquée par des décisions a « court terme», liées au caractére a priori
limité d’'une action expérimentale et a I'incertitude pesant sur les prolon-
gements de celleci. Ces différents facteurs n‘ont pas contribué a la
rationalisation des choix, tant en matiére organisationnelle que financiére
ou encoredans ledomainedel’emploi. Delaméme maniere, les conditions
de lancement n’ont pas permis la formulation a priori d’'une démarche de
projet, celleci s'est le plus souvent mise en place chemin faisant. On peut
donc tirer de nombreux enseignements de cette expérience pour I'avenir.
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Rationaliser
les ressources financiéres

Pour aborder I'éude de la mise en ceuvre du dispositif, nous avons
privilégié la question des ressources financiéres. Les questions de nature
économique pesent en effet lourdement dans I'importance que I'on
attribue & une action publique, du moins dans les administrations et de
facon genérale dans la sphére publique; elles conditionnent également
souvent la pérennisation d’une politique. Les enjeux sont en effet consé-
guents : non seulement cette politique a un colt qu'il faut mettre a jour
et dont il faut débattre, mais il importe aussi de savoir qui paie: il nes'agit
pas seulement de définir les responsabilités respectives de I'Etat a travers
ses différents segments, et des collectivités a travers les différents échelons
territoriaux mais aussi de décider éventuellement de mesures d'équité et de
justice sociale, ou il faut encore permettre d’effectuer des choix en termes
de gestion.

Nous aborderons donc successivement dans le traitement de ce théme la
question des colts du dispositif, puis celle des financements pour finir par
les modes de gestion.

Les coiits de I'ex périmentation

En I'absence d'un cadrage normatif strict des projets expérimentaux, on
constate une trés grande hétérogénéité des colts générés par I'ARS. Il y a
en effet une multitude de modalités d’aménagement du temps, dont nous
avons rendu compte dans la seconde partie, qui induisent des niveaux de
dépenses tres différents. Par ailleurs, nous avons affaire a des collectivités
de taille différente, intégrées dans des contextes variés, qui ont donc des
histoires et des pratiques budgétaires diversifiées.

De facon générale, on peut dire que la question de la maitrise des codts
n’a pas éé premiére au lancement du dispositif. Plusieurs sources attestent
du fait que les collectivités intéressées ont d'abord saisi I'opportunité que
leur offrait le ministére de la Jeunesse et des Sports. Elles ont revu ensuite
a la baisse le budget de la premiére année.
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Exemple de constat fait localement :

« En premiére analyse, e chiffre ssmble montrer gue I'on s trouve bien aurdda des prévisiors,
donc ure propersion initiale & “aever les plafonds” » .

Larationalisation des dépenses est donc une question qui est apparue dans
le cours de I'action et afortiori qui domine pour la suite de I'expérimenta-
tion.

L'extréme diversité des projets, la faiblesse des instruments de suivi ne
facilitent pas I'analyse, nous aurons I'occasion d’en faire la démonstration.

Nous nous intéresserons tout d’abord aux dépenses induites par I'ARS
avant de présenter les travaux successifs réalisés ou initiés par le CESARE
dans ce domaine, a savoir d'une part les estimations produites pendant
deux années successives par le groupe de travail « colts et financements»
d’'une part, I'étude confiée au cabinet Jérbme Dupuis Consultants d’autre
part. En dehors de quelques exceptions, les sites pilotes ayant peu intégré
cette problématique dans leur protocole d’évaluation et ne disposant que
de quelques informations complémentaires a travers les autres études
réalisées au niveau national, ce sont donc nos deux principales sources de
donnéses.

L es postes de dépenses

Combien colte 'ARS ? quels sont les principaux postes de dépenses? de
quoi sont-ls constitués ? Nous nous sommes appuyés principalement sur
les données produites par le ministére de la Jeunesse et des Sports pour
répondre a ces questions.

Cdllesci indiquent que I'ensemble des colts générés par |'expérimentation
en 1996-1997 sur 165 sites pilotes s'éléve a 232 423 503 francs et en 1997-1998
(230 sites pilotes) a 280 781 297 francs.

La répartition des postes de dépenses est stable d’'une année a I'autre.

» Un poste budgétaire domine, c'est celui des frais de rémunération liés
a I'encadrement des activités périscolaires qui représente environ 65 % au
niveau de I’'ensemble des sites (64 % en 1996-1997, 66 % en 1997-1998), mais
il est assez courant de voir ce poste dépasser cette proportion : dans une
des éudes de cas menées par le CEREQ), ce poste représente 83 %...

Cette variation tient au fait que le nombre d’heures d'activités comme le
nombre d’enfants concernés peuvent étre plus ou moins importants, que
I'intervention d’'un animateur extérieur a I'école en temps scolaire est
mieux rémunérée par lacommune que letemps périscolaire, si on en référe



LES CONDITIONS DE MISE ENBJVRE

aux travaux du groupe « colits» en 1998, et que les pratiques de rémunéra-
tion sont héérogenes en fonction de la nature et de la technicité de
I'activité, du niveau de qualification de I'intervenant, de son ancienneté
dans la profession, du statut dont il bénéficie (type de contrat, temps de
travail, application d’'une convention collective dans certains cas ou
référence aux grilles statutaires de la fonction publique territoriale ou
encore en |'absence de grilles salariales), du type d’employeur, etc.

Ainsi le CEREQ, dans son rapport final, a estimé a partir des dix
monographies réalisées, a 68 francs lamoyennede larémunération horaire
des intervenants : ceux se situant en dessous de 60 francs éant 42 %, ceux
au-dessus de 80 francs, 25 %, il identifie en outre des écarts allant du SMIC
horaire a 180 francs. Le ministére de la Jeunesse et des Sports a pour sa
part, dans son enquéte nationale sur les intervenants (1997-1998), estimé a
85 francs, le taux de rémunération horaire moyen. Des valeurs supérieures
tant en ce qui concerne la moyenne horaire (environ 100 francs), que les
bornes maximales (environ 300 francs) ont été repérées dans les travaux
du groupe « colts et financements». Mais d'autres éudes locales permet-
tent d'identifier des taux horaires encore plus élevés, notamment dans le
domaine culturd (de 250 a 500 francs par heure). On peut estimer a partir
de ces différentes sources que la fourchette moyenne brute se situe entre
80 et 100 francs par heure.

Ceposte de dépenses ne devrait pas comprendre en principe les prestations
de service (d. infra), quand le site pilote délégue I'organisation et I'enca-
drement des activités a des organismes extérieurs ; mais dans les faits, cela
semble souvent le cas. Ces colts de rémunération incluent alors aussi des
codts de gestion.

De fagcon générale, les charges de structure (transports, équipements,
matériel, prestations, assurance, autres charges de personnel liées a la
gestion, formation, communication, évaluation...) représentent 3 % des
dépenses.

» Deux postes figurent au second rang ex aequo : le matériel 9%, les
égquipements et installations représentent 9 %.

Selon I'é&ude confiée a Jrdme Dupuis Consultants, s'agissant des équipe-
ments, les communes utilisent d’abord principalement les locaux scolaires et
les autres éguipements communaux ; elles se retournent ensuite principale-
ment vers le tissu associatif local quand ceux<i sont insuffisants ou si les
activités proposées exigent des équipements spécialisés qu'elles ne possedent
pas. Ce poste renvoie donc essentiellement a des locations de salles, d'équipe-
ments ; en tout &at decause, en général il N’y apas eu d'investissements lourds
en matiére d'équipements dans la phase expérimentale, sinon parfois en
termes de réaménagement d'installations existantes.
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S'agissant du matériel, la situation est tres variable d’un site a I'autre, ces
dépenses varient de un a cing selon le cabinet J&rdme Dupuis. Les sites
ruraux n'étaient pas souvent pourvus en la matiére et ont di acquérir les
matériels nécessaires aux pratiques sportives et culturelles, pour certains
un effort important a éé fait en termes d’acquisition de matériel infor-
matique et audiovisuel.

 Lestransports, troisieme poste en ordre d'importance, représentent pres
de 8% des dépenses. Ils incluent a la fois les frais de déplacement des
enfants sur les lieux ou se déroulent les activités, mais comprennent aussi
souvent les frais de déplacement des intervenants sur les sites. La encore
les collectivités ne sont pas sur le méme pied d'égalité au départ, les
commune rurales sont défavorisées car I'offre d’activités oblige les enfants
a se déplacer, car I'offre de transport privée est souvent limitée, ce qui ne
permet pas de négocier a la baisse les prix des prestations, etc. Le groupe
« codts et financements» a mis en évidence un échelonnement de 1 a
3 mais il est vraisemblable que I'amplitude est plus grande, compte tenu
du faible échantillon de sites éudiés.

Nous renvoyons au tableau ci-aprés concernant les autres postes de
dépenses qui sont marginaux en proportion, en soulignant cependant que
les services externes (prestations, honoraires, etc.) peuvent atteindre des
sommes importantes, I'écart étant de 1 a 10, (ce poste est par exemple le
second en importance dans une ville comme Marseille).

Dépenses (1997/98)

Personnel et intervenants 185727 302 F 65,32 %
Matériel 257R220F 907 %
Installations et équipements 23 664 49 F 8,32 %
Frais de transports 20 454 076 F 719 %
Assurances 1240 008 F 0,44 %
Formation 3580 720 F 1,26 %
Evaluation 2 48979 F 0,97 %
Promotion 203000 F 0,72 %
Autres 19099 701 F 6,72 %

Source : Ministere de la Jeunesse et des Sports

Ces sommes conségquentes aménent certaines collectivités a estimer que le
dispositif est colteux ; voici a titre d'illustration comment I'une d’entre
elles en rend compte : « L e budget de I'année swolaire 19961997 avait &¢é estime
a 730000 francs, sur la base de 17 ateliers différents pour 4 jours par samaine,
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pendant 35 samaines. e budget a &€ revu a la baisse pour I'année swolaire suivante
(1997-1998) ¢ e situe a un prévisionnd de 546 000 francs.

« Le trangport a é¢é négodé a un prix plus bas que prévu. 1l représente environ
5% 000 francs, & qui N'est qu'une petite part du budget. L e ot le plus devé est
représenté par les salaires des intervenants. Sur la base de trois jours d'atdliers
pendant 3 smaines avec 17 adivités différentes, @ poste représente environ
290000 francs, auxquds il faut ajouter 100000 francs pour la fondion de
aordination et enaore 100 000 francs pour le matérid e les investissaments liés
aux adivités. »

Il est difficile au terme de cette premiére analyse de porter un jugement
aussi rapide sur le caractére onéreux du dispositif. Pour ce faire, il faut
pouvoir au minimum apprécier le colt moyen par enfant et par an.

Une premiere estimation globale des colts

Legroupe detravail du CESARE adonc réaliséen 1996-1997 uneestimation
globale du colt moyen par enfant et par an. Il a élaboré pour ce faire une
éguation a partir de quatre parametres :

— le cot moyen de la rémunération horaire des intervenants, celuici a
été estimé a 80 francs par heure brut, taux auquel il convient de rajouter
10 % de congés payés, 6 % prime de précarité, 32 % de charges patronales,
soit un co(t horaire brut d’environ 120 francs;

— le nombre d’heures d'activités périscolaires : le groupe a retenu 6 heures
hebdomadaires durant 39 semaines soit 234 heures par an (letemps scolaire
est alors de 24 heures hebdomadaires) ;

— le nombre d’enfants par groupe : selon les activités et les réglementa-
tions, ce nombre varie de 8 (référence CLSH en maternelle) a 12 (référence
CLSH en primaire) jusqu’a plus de 20. L'hypothese empirique de 14 enfants
par groupe en moyenne a été retenue;

— les charges de structure : ont été pris en compte les frais de transport
qui représentent environ 10 %, les frais de coordination : 10 %, les charges
liées a I'acquisition de matériel et aux équipements : 10 %.

Le colt moyen par enfant, par an, est alors le produit de la rémunération
horaire moyenne (120 francs) par le nombre moyen annuel d’heures
d’activités (234) majoré par un coefficient global relatif aux autres charges
de structure (30 %), divisé par le nombre moyen d’enfants par groupe (14),
soit 2 607 francs en phase expérimentale.

Des économies d’échelle étant réalisables dans un fonctionnement ordi-
naire dans le cadre de la généralisation, en particulier en ce qui concerne
le poste « rémunérations» (80 francs) et le poste « autres charges de
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structures» (20 %), le groupe a estimé que le colt moyen par enfant et par
an s'éablirait en cas de généralisation & 1604 francs, soit pour cing classes
d’age scolarisées en cycle élémentaire un colt annuel brut de I'ordre de
6,5 milliards de francs.

Une critique de cette tentative de modélisation a été faite par I'université
de Strasbourg (1997) qui considére que ce n’est qu’une « mise en éguation de
la contrainte budgétaire qui pése sur I'ARS, le degré z&o de la moddisation si elle
ne veut pas ére ssulement une comptabilité rudimentaire» mais que « cest un
point de cepart ».

En effet, selon ces chercheurs, le colt moyen horaire est « une grandeur trop
compasite e trop édatée ou disperse», le nombre total d’heures périscolaires
dans I'année peut difficilement éreapprécié« defagon optimale», lenombre
total d’enfants est lié au caractére quasi obligatoire du dispositif, I'effectif
moyen des groupes est une variable qui constitue quant a elle « une marge
e manoau re de compression des aots », quant aux frais annexes, ils sont jugés
faibles pour le moment mais la situation pourrait évoluer.

De fait le groupe « colts» a bien eu conscience de ces limites, mais cette
approche a le mérite d’avoir existé puisque les travaux ultérieurs s'en sont
servis comme base de départ.

L e « parcours du combattant » vers une seconde tentative
de modélisation des colts ou comment rationaliser ?

La préoccupation du groupe en 1997-1998 a donc été d'approfondir cette
premiére approche car il a considéré que le colt moyen annuel ne rendait
pas compte de la diversité des expériences des sites pilotes du point de vue
des aménagements du temps; il a posé I'hypothése qu’un colt horaire
permettait de dépasser cette difficulté.

« Préalablement, ayant pu disposer entre temps des budgets réels 1996-1997,
il a d’abord affiné I'examen des différents facteurs de codts. Cette démar-
che a permis de vérifier I'influence des variables relatives aux modalités
d'aménagement : il apparait notamment que les budgets les plus élevés
(supérieurs a 2 MF) sont plus fréguents dans la combinaison d’aménage-
ment suivante (type 1) : « 24 heures +aprésmidi libérés + accueil du soir
+réduction des congés», a I'opposé les budgets les moins importants se
retrouvent plutét dans le type 2 « 25 a 26 heures, aprés-midi aménagés,
faible réduction des congeés, pas d’accueil ». Le type 3 « 26 heures + apres-
midi mixtes +accueils matin, midi et soir +pas de récupération sur les
congés» se situe dans une position intermédiaire.
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Le budget moyen par an est le suivant :
— type1:2 214 700 francs
— type2: 1190 966 francs
— type 3: 1431 849 francs

Le méme type de résultats se retrouve bien évidemment en ce qui concerne
le colit par enfant : 65 % des sites du type 1 et 48 % du type 3 dépassent
2500 francs par enfant, alors que 30 % seulement du type 2 sont dans ce
cas de figure.

Le co(it moyen par enfant par an est alors le suivant :
— typel: 3764 francs
— type 2 : 2 251 francs
— type 3 : 3087 francs

On peut émettre I’hypothése que ces résultats sont liés & un nombre
d’heures d’activités plus important dans le type 1 ou les aprésmidi sont
libérés que dans le type 3 ou des aménagements existent durant toute la
journée.

Cetteanalyse n’a pas permis de vérifier en revanchelerdled’autres variables
telles que le volume d’emplois ou le nombre d’enfants, etc., si ce n'est la
taille des communes.

Se heurtant a nouveau a la difficulté d'appréhension des colts, a travers
une démarche de type quantitatif, le groupe a initialisé une seconde éude
empirique & partir d’'un petit nombre de sites pilotes.

» Dans ce second temps le groupe a cherché a affiner les différents
parametres de I'équation élaborée en 1996-1997 (temps scolaire/ temps
périscolaire (accueils / ateliers), remunérations selon le niveau de qualifi-
cation, etc.) ; cet exercice a confirmé I'extréme hétérogénéité des situations
locales et la difficulté d'ériger des normes communes de calcul.

Il a entrepris de calculer les codts par enfant, colt annudl mais surtout
horaire (afin de mieux prendre en compte la diversité du volume horaire
d'activités périscolaires), en se fondant sur les caractéristiques communes
dans les sites éudiés.

Pour ce faire, il a utilisé les paramétres ci-dessous :

— lenombre d’heures d’ateliers en temps périscolaire, par an et par groupe
d’enfants, (nombre d’heures groupe) a partir de la formule suivante :
(nombre d’heures d'ateliers en temps périscolaire x nombre de semaines)
nombre d’enfants / taux d’encadrement

— le colit horaire par groupe : budget total / nombres d’heures groupe

— le colit horaire par enfant : colt horaire groupe / taux d'encadrement
— leco(t annuel par enfant : colt horaire enfant x nombre d’heures année
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Comparaison des colts des activités périscolaires
dans quatres sites (1997-98)

Nbre
d’heures ~ ~ ~
y . Nbre Coat Codt Colt
Sites o?’ a;frs‘li;eérgs d’heures | horaire horaire annuel
9 par groupe groupe enfant enfant
semaine
Mandelieu-
laNapoule 7h30 797 130,29 F 10,02 F 2 344,68 F
Laxou 8h00 17 040 17371 F 13,32 F 4168,30 F
Courriéres 3h00 2506 228,68 F 1525F 164700 F
Marseille 7h10 114 740 22942 F 112 F 50000 F

Source : CESARE, rapport du groupe “Codts et financements”

Ce colt horaire net par enfant varie dans les quelques sites étudiés de 10
a 19 francs, donc dans un rapport de 1 & 2, pour mémoire le co(t horaire
moyen en CLSH est de 13 & 15 francs. Ces écarts en termes de coQts horaires
peuvent s'expliquer par :

— le montant des rémunérations nettes des intervenants variant en
moyenne de 72 francs par heure & Mandelieu-laNapoule, 119 francs a
Laxou, 137 francs pour Courriéres, 160 francs pour Marseille;

— des colts detransport trés inégaux d’'unevillea l'autre allant de 12,91 francs
par heure/ groupe a Laxou, 1743 francs a Marseille, 209 francs a Courrieres,
3715 francs a MandelieudaNapoule;

— un volume plus ou moins conséquent de services externes (prestations
de service, honoraires, etc.) passant de 2,88 francs par heure/ groupe a
Manddieuda-Napoule, 24,65 francs a Laxou, 3,3l francs a Courriéres,
31,38 francs a Marseille.

Soucieux de pouvoir proposer une méthode qui faciliterait, tant pour les
sites pilotes que pour les financeurs, I'élaboration et I'analyse des budgets
sur une base homaogene, le groupe « codits et financements» a suggéré de
calculer un co(t moyen horaire d’ATE par an a partir des deux paramétres
normalisés comme suit, d’'une part :

— un taux d’encadrement fixé a 12, le seuil de 10 enfants pouvant étre
imposé comme un seuil en dega duquel le colt par enfant serait jugé
prohibitif ;

— un montant moyen de rémunération (toutes charges salariales compri-
ses) des intervenants selon le niveau de qualification, et en référence aux
grilles salariales de la convention collective de I'animation socioculturelle
ou de la fonction publique territoriale par exemple, ou a défaut 140 francs
au niveau 111, 80 francs au niveau IV, 60 francs au niveau V ;
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et des paramétres suivants variables d’'un projet a I'autre, d’autre part :

— le nombre d’heures d’activités ou d’accueils a organiser en fonction de
I’'emploi du temps;;

— le nombre de semaines dans I'année.

Ainsi en considérant un projet sur 36 semaines (durée moyenne annuelle),
un taux d’encadrement égal a un animateur pour 12 enfants, un coQt
horaire moyen net de rémunération de 90 francs (deux tiers d'intervenants
a 80 francs, un sixieme a 60 francs et un sixiéme a 140 francs), on obtient
un colt annuel moyen pour une heure d'activité par enfant de
450 francs.

Projection des colts par enfant selon plusieurs hypothéses

hypothése 1 : une heure par semaine, tous les intervenants de niveau 4

a b c d =abc/d
nb d'h/ - co(t horaire taux co(t annuel
semaine nb semaines net moyen | encadrement | par enfant

1 36 80 12 240 F

hypothése 2 : une heure par semaine, 2/3 d’intervenants au niveau 4,
1/6 au niveau 5, 1/6 au niveau 3, soit un taux horaire moyen de 90 F

a b c d =abc/d
nb d’h/ . co(t horaire taux co(t annuel
semaine nb semaines net moyen | encadrement | par enfant

1 36 90 12 450 F

hypothése 3 : une heure par semaine, 2/3 d’intervenants au niveau 4,
1/3 au niveau 3, soit un taux horaire moyen de 100 F

a b [+ d =abc/d
nb d’h/ ; codt horaire taux codt annuel
semaine nb semaines net moyen | encadrement | par enfant

1 36 100 12 500 F

On peut a partir de la calculer le colt moyen annuel par enfant en faisant
jouer le nombre d’heures, de semaines, le taux de rémunération moyen.
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Exemple : un projet comprenant 6 heures d’activités périscolaires sur 36
semaines, deux tiers d’intervenants au niveau 4, un sixiéme au niveau 5,
un sixieme au niveau 3, soit un taux horaire net moyen de rémunération
de 90 francs, colte ainsi en moyenne 2 700 francs.

 Parallélement a ces travaux, une démarche a caractére plus « scientifi-
que» a été conduite par le cabinet Jérbme Dupuis Consultants qui a
consisté en deux types d'approches : une analyse des budgets réalisés
1996-1997 et une enquéte qualitative auprés de seize sites; cette étude
apporte plusieurs types d’enseignements.

— Tout d'abord, €lle confirme I'impossibilité de déterminer une loi statis-
tique relative a la structure des codts, compte tenu de la diversité déga
constatée (par exemple, aucune relation du type« plus le nombre d’heures
d’activités crofit, plus le budget augmente» ne peut étre établie).

— Elle permet par ailleurs d’une part de mieux saisir les variations du co(t
moyen annuel selon la taille des sites :

Co0t moyen annuel par enfant selon la taille des communes

Habitants <2500 F 2 500-5 000 F >5000F
<2000 13% 6% 47 %
2 000-10 000 4 % 23% 8%
10 000-20 000 24 % 9% 6%
20 000-50 000 17 % 23% 18%
50 000-100 000 3% 14 % 6%
>100 000 1% 5% 6%
Total 55 % 2% 13%

Source : Jérbme Dupuis consultants

Un peu plus de la moitié des sites ont des colts inférieurs a 2 500 francs.
87 % des sites ont des colts inférieurs a 5000 francs. On constate aussi
que les colts moyens annuels les plus élevés ont éé supportés par les
communes rurales.

— Elle identifie d'autre part plusieurs facteurs de co(ts.

Letableau ci-contre récapitule les facteurs inflationnistes et acntrario, ceux
générateurs d'économie, en estimant globalement I'impact sur le colt
annuel par taille de site.
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Facteurs de codts

& T c
© c © % 0 g - (%] g
22 8| L&E g, g8
2 25/ 22| 358 o283
3 §3 85 ©£36 8848
Q - =} — =} —
g 8o 88 588 5888
Appui sur des structures oui entre 2 000 | <& 10 000 = haut
associatives locales et 4000 F | dela fouchette
> 10 000 = de 2 000
a3000F
Animation réalisée oui entre 2 000 | toutes communes
par des associations locales et 4000 F | confondues
Intercommunalité oui entre 2 000 | >a 10 000 = haut
et 4000 F | delafourchette
Eventail d’activités prenant ouli entre 2 500 | > a 10 000 = haut
appui sur les équipements, et 4 000F | de la fourchette
les ressources locales
Organisation des activités oui entre 2 000
en fonction des emplois et 4000 F
du temps des personnels
territoriaux
Coordination entre oui entre 2 000 | toutes communes
enseignants et animateurs et 3000 F | confondues
Homogénéisation des taux oui <5000 F | toutes communes
de rémunération (grille) confondues
Aprésmidi aménagés oui entre 1 500
dans les écoles maternelles et 3000 F
Répartition de I'investissement | oui entre 2 000 | <a 10 000 = haut
en matériel informatique et 5000 F | delafourchette
et audiovisuel
Activités a proximité des lieux | oui entre2 000 <a10000=3/4000 F
scolaires et 4000F | >20000=2a3000F
Activités éloignées des lieux oui |>=5000F| >4 000F, toutes
scolaires communes
confondues
Activités nécessitant oui |>=5000 F| toutes communes
un équipement et un confondues
encadrement important
Groupes inférieurs a 10 oui |>=3500 F| toutes communes
ou supérieurs a 15 confondues
Acquisition de matériels, oui |>=5000 F| surtout dans
investissements spécifiques communes rurales

Source : Jérdme Dupuis consultants
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Par ailleurs, I'éude permet de constater que les activités sportives et
culturelles se différencient fortement dans la structure des codts :

— les activités sportives requiérent davantage d’acquisitions de matériels et
d'investissements dans des réaménagements d'espaces et d'équipements.
Parfois ces postes peuvent représenter entre le tiers et la moitié du budget
global ;

— les activités culturelles sont quant a elles, plus colteuses en raison d’'un
niveau plus devé de qualification des intervenants et peut-&tre d’une offre
de « main-d'ceuvre» moins large, mais elles induisent aussi des dépenses
de transport plus importantes, notamment en milieu rural ou les équipe-
ment culturels ne sont pas tres développés et ou en conséquence, leur
fréquentation entraine des déplacements.

Illustration locale

« La mairie a utilisé le maximum d’équipements a sa disposition, et en premier lieu
le centre de loisirs. Les locaux scolaires ont éé mis & contribution la premiére année,
puis, suite aux réclamations des enseignants, ils ont éé abandonnés. Un mur
d'escalade a été construit, une salle d'informatique aménagée, et un nouveau gymnase
est dga prévu. Les associations ont mis a disposition leurs locaux quand cela était
possible. La mairie s'est équipée dés la deuxiéme année d’un minibus pour faciliter le
transport des enfants, et surtout pour minimiser les frais de déplacement occasionnés
par le CARVEJ. »

— Elle permet enfin de préciser, a partir des résultats de I'enquéte quanti-
tative et des conclusions de I'étude qualitative, les paramétres de I'éguation
définie en 1996-1997 pour apprécier le colt moyen par enfant : nombre
d’heures d’activités variant généralement de 4 a 6 heures, taux d’encadre-
ment le plus courant pour les activités culturelles égal a un intervenant
pour 12 enfants, taux d’encadrement de 1/14 environ pour les activités
sportives, colt de la rémunération horaire brute des intervenants égal a
100 a 300 francs, coefficient des frais de structure et de gestion (exprimé
en pourcentage du colt de I'encadrement variant de 1,3 a 1,65).

Si I'on tente d'estimer le colt moyen annuel a partir de ces données
constatées , sur la base des valeurs moyennes suivantes :

— nombre d’enfants moyen = 13

— nombre moyen d’heures d'activités par semaine =5 sur 39 semaines par an
— colt horaire moyen de rémunération = 120 francs (ce taux moyen a été
calculé de fagon assez généreuse en s'appuyant sur des comparaisons avec

1 (e caleul n'est pas réalisé dans 'étude Dupuis.
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d’autres dispositifs et en privilégiant le souci d’enrayer la précarité dans
une perspective de professionnalisation)

— coefficient moyen des frais de structure = 1,47

C = (120 x5 x (1,47) x 39) / 13 = 2 646 francs

Ce chiffre est tres proche des deux estimations précédentes (2 607 francs
et 2 700 francs) (d. supra).

— Infireest proposée unetable de calcul du colt annuel et du codt horaire
par enfant en appliquant des critéres objectifs a I'équation précédente’.

Ces différentes approches fournissent des perspectives possibles de ratio-
nalisation des co(lts.

Un éclairage spécifique et complémentaire sur cette question est apporté
par I'université de Strasbourg « Comment ne pas aever les plafonds» ?

Un premiere modalité de rationalisation passe par ce que les chercheurs
de Strasbourg appellent « les moyens». 1l s'agit en fait d’agir a la fois sur
I’'organisation et sur la gestion des ressources humaines :

« —en finir avec “le surpaiement ce la précarité’...

— développer “la professionnalisation”, comme leformule le ministére de laJeunesse
e des Sports, en fait organiser ure internalisation plus pousse des fonations
dintervention;

— assurer une meilleure aoordination des moyens de transport qui le plus souvent
restent sousUtilisss ;

— aboutir a une modification du taux o encadrement (...)»

La seconde consiste dans unerationalisation par les activités ; elle peut étre
réalisée en agissant sur I'offre de prestations : « remurs a des intervenants
individudls plutdt ouia des assodations» 2 pour ne pas avoir a payer les charges
de I'infrastructure des activités, « rget des assodations trop colteuss» , « avtre
utilisation des artistes dars le cadre de projets plus globaux (...) » ; il est possible
aussi d'agir sur la nature des activités « “des adivités a demeure”, le regjet des
adivités trop alteuss, quidles soient individudles ou clledives. »

— Laderniéreaménearéfléchir au degré de« marchandisation » acceptable
des services produits dans le cadre de I'ARS, marchandisation qui génére
des économies en proposant une offre différenciée, un prix du marché;
etc.

L’ensemble de ces pistes appelle des réflexions sur la structuration et la
normalisation de cette politique au-dela de I'expérimentation.

1 (et instrument de prévision budgélaire est présenté dans le rapport du groupe « coilts et financements ».
2 I5'agit b de popositions qui n'engagent que ces chercheus...
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Financements et modes de gestion

» L'analyse des financements des actions pour les années 1996-1997 et
1997-1998 fait apparaitre une grande stabilité dans les sources de recettes.

Financeurs % en 1996/97 | % en 1997/98

Communes 5
Jeunesse et sports
CAF

Conseils généraux
Conseils régionaux
Education nationale
FAS

Familles

Autres

Autres ministeres
Associations

N
o1

PP WEDNDNDNDNDOO

Source : Ministére de la Jeunesse et des Sports

Ce tableau montre que 80 % des financements ont éé assurés par deux
financeurs : les communes et Jeunesse et Sports. Les 20 % restant sont
assurés par une dizaine de financeurs différents.

Ces données constituent bien sir des moyennes nationales ; les finance-
ments peuvent ére variables d'un site a I'autre comme le montrent les
quelques exemples suivants :

Epinal (1996-1997)

Commune 395 %, Jeunesse et Sports 31,6 %, Education nationale 18,4 %, CAF 10,5 %.
L'Hdpital (1996-1997)

Commune 67 %, Jeunesse et Sports 33 %.

Laxou (1996-1997)
Commune58,8 %, Jeunesse et Sports 33,7 %, département 3,1 %, FIV 2,3 %, Culture2,1 %.

Le groupe « colts et financements» a par ailleurs travaillé sur la question
des financements en auditionnant les principales institutions concernées ;
une mise a plat des différentes sources et conditions de financement a été
produite .

1 (& le rapport du groupe « coilis el financements ».
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Le groupe a ainsi constaté une certaine convergence dans les approches
contractuelles : ainsi beaucoup d’organisations requierent des diagnostics
préalables. Une procédure de concertation pourrait ére développée au
niveau départemental ou local pour réguler les financements.

Le financement constitue un point sensible pour les sites pilotes; leurs
préoccupations se portent essentiellement sur la fragilité du financement
compte tenu du nombre limité de partenaires et des évolutions des
politiques nationales ; I'inquiétude est a fortiori, forte en ce qui concerne
la pérennisation au-dela de la période expérimentale.

» S'agissant des modes de gestion, aucune étude externe spécifique n'a été
conduite; cette thématique a fait I'objet d’un travail au sein du groupe
« juridique» au cours deI'année 1996-1997. Les conclusions de ces réflexions
sont les suivantes :

Tout d'abord les activités culturelles, sportives, etc., menées dans le cadre
périscolaire, ont par nature, eu égard a la mission de service public dont
elles relévent, et notamment au financement public qui s'y attache, le
caractére de service public administratif.

Ensuite plusieurs modes de gestion sont possibles :

— larégie directe municipale ou la régie dotée de I'autonomie financiére :
les collectivités locales peuvent gérer directement les activités périscolaires ;
— larégiedotée dela personnalité morale : le groupe recommande en outre
de conférer au service gestionnaire le caractére industriel ¢ commercial.
Cette solution permet une autonomie de gestion, sous le contrdle étroit
de la collectivité. Elle permet davantage de souplesse dans la gestion du
personnel, par exemple en matiére de recrutement, ou encore dans la
possibilité de bénéficier d’aides al’emploi, mais aussi en matiere de gestion
comptable notamment si certaines activités sont payantes. De plus des
personnes extérieures qualifiées peuvent étre associées au sein du conseil
d’administration ;

— le recours a des éablissements publics classiques tels que la caisse des
écoles, « cgpendant les statuts andens de as strudtures sont juridiquement inadaptés
aux missions qui leur sont aujourdhui dévolues» L. Les critiques portées
concernent essentiellement la rigidité des régles applicables, notamment
en ce qui concernent la comptabilité et le personnel ;

— lerecours a des structures de droit prive telles que des associations non
para-administratives dans le cadre d’'une délégation de service public est
aussi possible, sous réserve des modalités de publicité et de mise en
concurrence (pour les contrats de plus de 700 000 francs par an ou de

1 (& | contribution du ministére de Ilnténieur; DO, in rapport du groupe « collis et financements ».
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450 000 francs par an dans des contrats de trois ans) prévues par la loi
n° 93-122 du 29 janvier 1993, dite loi Sapin.

Pour I'avenir, si la proposition de loi déposée par le député Dupuy et ses
collégues et visant a créer des établissements publics locaux, aboutissait, le
régime de ceux-Ci pourrait se substituer aux régies dotées de la personnalité
morale.

Position du CESARE

Une rationalisation des colts s'impose. Elle est possible en jouant
essentiellement sur deux parameétres : les activités et les emplois.

Concernant les activités, il convient de réfléchir sur le rapport qualité (au
regard du développement équilibré de I'enfant) / prix ; il est possible d’agir
aussi sur leur volume horaire car une quantité importante n'est pas
nécessairement bénéfique a I'enfant, ainsi que sur leur organisation : des
activités a proximité, réparties dans I'emploi du temps de maniére a
rationaliser aussi le planning de travail des intervenants et leur nombre, etc.

Concernant les emplois, I'éclatement de ceux-ci colte cher, leur consoli-
dation peut étre recherchée par différentes voies : mutualisation des
activités, mutualisation de la gestion de I'emploi, par la stabilisation
des statuts, etc.

Le CESARE préconise de fagon générale non pas une normalisation stricte
des types d’'aménagement et des activités autour de quelques modeles
correspondant aux objectifs généraux définis au niveau national, mais
plutét I'énoncé de données de cadrage des budgets ainsi que de seuils
fixant des limites au financement et donc incitant aux économies.

Il suggére en conséquence la confection de plusieurs outils comme une
nomenclature des codits, un tableau de bord permettant un contrdle de
gestion, une procédure budgétaire nationale, etc.

Concernant les financements, le CESARE estime gu’une concertation doit
étre instituée tant au niveaux national que local afin de permettre une
discussion entre les partenaires sur les projets présentés par les collectivités.
Cette mise en commun de I'instruction des projets peut étre ala source
d’une meilleure régulation des financements. Enfin, I'inscription de
cette politique dans des démarches de planification régionale est
susceptible de procurer des sources de financement nouvelles et garantis-
sant une pérennisation a moyen terme.
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Développer
la professionnalisation

Parmi les conditions de mise en ceuvre, les ressources humaines occupent
bien évidemment une place importante; I'aménagement du temps de
I'enfant produit en effet des services destinés a des personnes, que I'on
peut classer dans la catégorie, en reprenant le jargon spécialisé, des
« services relationnels». Dans ce travail en face a face, la qualité des
prestations fournies revét une dimension majeure, I'éducation des enfants
appelle une professionnalité incontestable. Ce souci est fortement partagé
en premier lieu par les pouvoirs publics et notamment le ministére de la
Jeunesse et des Sports, en raison de ses responsabilités dans le champ des
activités sportives et socioculturelles, mais aussi par le ministére de
I'Education nationale, pour qui le niveau des prestations éducatives dans
le périscolaire doit étre équivalent a celui des services d’enseignement, ou
encore par le ministére de la Culture... ; il I'est aussi, en second lieu, par
les élus locaux forts de leurs responsabilités vis-a-vis des familles et désireux
de satisfaire leurs attentes. La professionnalisation de ce domaine d'inter-
vention constitue donc une perspective majeure et renvoie a une élévation
du niveau de qualification comme a une adaptation de cellesci face a
I'’émergence de nouvelles fonctions.

Mais cette professionnalisation doit étre également appréhendée de fagon
plus large; elle revét d’'autres dimensions.

Elle doit étre d’abord resituée par rapport aux perspectives de création
d’emplois. Certains économistes ont démontré que les services ressortis-
sant de « I'économie des soins» ou de la relation * ou le travail humain
joue un rdle central comme les services de santé, d’éducation, de loisirs,
les services sociaux, etc., sont ceux ou I'emploi a cru le plus fortement
dans les dernieres années. Ces secteurs sont donc regardés comme des
gisements d’emplois potentiels et il convient donc de les structurer pour
permettre leur développement pérenne. On assisteainsi, commele constate
le groupe « emploijprofessionnalisation » du CESARE, a une profession-
nalisation progressive des activités associatives, qui se traduit aussi pour

1 (& par exemple les ouviages de Guy Roustang, L'emplo, un choix de sociéié, Syws, 1987 ; ou plus récemment avec Bemard
Fenet, Léconomie contre b société, aflionter b eise de Tintégration sociale et culelle, collection Bpuit, Seud, 1993.
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les individus concernés par la possibilité de construire des projets voire des
carriéres professionnelles. Mais, enfin, ce choix de la professionnalisation
dans un domaine « ol le bénévolat est fortement présent et oul le développerment
dadivités peut sinsarire de fagon privilégiée dans le dnamp du volontariat X, ne
peut se faire sans précations» 2. « Loin d'ére une question technige, la question
ce la profesionnalisation est au coaur dun déoat de sodété (...)» 3. 1l S'agit en
effet de savoir si on privilégie « I'’économie contre la société». L'enjeu est
de taille.

Il importait donc, dans ce contexte, de pouvoir appreécier les processus
générés par I'’ARS en matiére de professionnalisation, vus sous I'angle de
la qualité, de la quantité et du sens.

Les travaux d'évaluation conduits sur cette thématique ont donc cherché
d’'une part a identifier les impacts sur le marché de I'emploi : volume et
nature des emplois créés, structuration du marché, évolution des condi-
tions d'emploi, etc., d’autre part a mieux connaitre les profils des interve-
nants, I'adégquation de ceux-ci aux besoins générés par I'ARS, de maniére
a, dans une perspective d’action, pouvoir définir les limites et les modalités
d’accompagnement de cette professionnalisation. Le ministére de la Jeu-
nesse et des Sports a donc, sur proposition du CESARE, commandité au
Centre d’études et de recherches sur les qualifications (CEREQ) une étude
visant @ mesurer les effets de I'expérimentation sur I'emploi et sur la
professionnalité des intervenants ; plusieurs démarches méthodologiques
ont é&é menées en paralléle par cet organisme de recherche dans les régions
Provence-Alpes-Coted’ Azur et Lorraine a I'issue de la premiere année
d'expérimentation . Les résultats exposés ci-dessous se nourrissent trés
largement de ces travaux ; ils sont alimentés également, dans une moindre
mesure, par les enquétes internes initiées par le ministére de la Jeunesse et
des Sports en premier lieu, par certaines évaluations externes nationales
ou locales en second lieu.

Intéressons-nous tout d’'abord aux caractéristiques des emplois générés,
afin d'avoir une premiére vue générale des impacts de I'ARS dans ce
domaine.

1 Onappelle volontaniat la relation de type contractuel instituée entre un individu et une organisation, le Conseil national de b vie
assodiative a proposé ladoption d'un statut du volontaniat qui se situe hors du droit commercial et du droit du travail. Lidée est de
garantir le statut des | s qui se partagent entte des activités hétérogeénes : professionnelles, sociales, politiques et de leur
pemmettre de maintenir lewrs droits sociaux.

2 (& mapport du groupe « emplorprofessionnalisation », (ESARE, 1998.

3 Ihidem

4 Neuf monographies d expénences, 78 entretiens avec des intervenants, une enquéte quantitative auprés de T'ensemble des
itervenants des deux 1égions, une enquéte complémentaire aupies des « sortants » du dispositi,
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Quelques données de cadrage sur I'emploi
dans les sites

La premiére question qui se pose naturellement lorsqu’on aborde ce type
de questionnement est de savoir combien d’emplois ont été créés. Question
simple en apparence, difficile en réalité.

Question de définition...

Si le dénombrement des intervenants et du volume d'activités sont
possibles (d. supral), en revanche on ne peut en déduire une masse
d'emplois, compte tenu non seulement de « I'abene d'une mnaption
normetive de I’ARS », qui rend « le volume d'adivité supplémentaire généré par
I'ARS, variable dun site pilote a I'autre, de méme que le nombre d'intervenants
mobilisés pour un méme nombre denfants conermés» (CEREQ, rapport final) ;
mais surtout du morcellement, de I'éclatement des activités entre un grand
nombre d'intervenants qui rend impossible la définition et la mesure de
I'empiloi. Les réflexions du CEREQ et du groupe « emploi-professionnali-
sation» du CESARE convergent en la matiére : « Il srait aventureux de
transrire as donnéss en termes d'emplois : faire de s adtivités multiples, morcaléss,
énarpillés, des emplois suppose un processs complexe e sans doute a long terme
(rapport du groupe « emploi{professionnalisation »).

Le CEREQ gjoutant : « Quant auneévaluation entermes “d'emplois équivalent
temps plein” souvent pratiquée aujourd hui par ceux qui travaillent sur les adivités
en emergence, ele nous semble ggalement dénuee de s car &t émiettement de
I'adivité n'est pas le résultat d'une sratégie ddibérée de temps partid (comme dans
la digribution par exemple), mais résulte du cadre de contraintes qui pPese sur
I'organisation de & nowveles adivités.

« Elle risguerait de tromper le lecteur, en laissant penser gu'a un volume d'adtivité
donné correspondrait un nombre de postes théorigue donné, s pastes powvarnt
permettre a autant de chdmeurs de changer radicalement de situation, & qui ne
crrespond & auaure réglité dans I’ARS ».

Illustration locale

« Parler demplois liés a I’ARS est presque une gageure surtout quand on e réfere aux emplois
diredement liés aux adivités —les interventions dars les adivités (...) » (Source : université de
Strasbourg, Laboratoire des sciences de I'éducation, juillet 1997).

1 (& les caractéuistiques des activités dans b seconde partie.
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Répartition des intervenants par leur nombre moyen d’heures d’intervention
dans une semaine

Heures / semaine 1 2 3 4 6
Nb d'intervenants 1 12 5 32 2 15
Heures / semaine 7 8 9 10 n Total : 472
Nb d’intervenants 1 5 6 1 3 Total : 113

Note : sur un total hebdomadaire de 472 heures d'intervention au second trimestre 96/97,
3 intervenants (sur un total de 113) ont effectué une moyenne de 11 heures dans la semaine.

On est donc amené a faire preuve d'une grande précaution si I'on souhaite
néanmoins donner quelques chiffres, les « emplois» générés sont des
« bouts demploi », des « compléments dadtivité» d’'une durée moyenne infé-
rieure a 10 heures hebdomadaires pour 32 semaines par an (d. supra). Nous
avons donc choisi de ne pas recourir a ce terme d’emplois pour présenter
quelques données de cadrage, mais plutdt a celui de « poste de travail »,
dont il faut bien garder a I'esprit, nous y insistons, le caractére partiel.

Un panorama géenéral

On peut donner un premier tableau synthétique des « intervenants» a
partir de quelques indicateurs.

» Le nombre d'intervenants : I'enquéte menée auprés de I'ensemble des
intervenants en sites pilotes par le ministéere de la Jeunesse et des Sports
deux années successives aboutit a une estimation de leur effectif a 4 800 a
5000 individus, ce chiffre est stable d’'une année sur I'autre mais il est
probable qu'il est sous-évalué si I'on se réfere par exemple aux évaluations
du CEREQ dans les deux régions qu'il ainvestiguées, soit 1 300 personnes.
Les raisons principales tiennent a la volonté de certains intervenants de
ne pas répondre & une enquéte d’'une part et d'autre part a ce que certains
sites ont exclu les personnels travaillant dans des associations qui fournis-
sent des prestations externes aux municipalités.

* Les caractéristiques des intervenants

— Sur le plan sociodémographique : il Sagit d’'une population relative-
ment jeune, majoritairement féminine.

Pour le ministere de la Jeunesse et des Sports *, la moyenne d'age s'établit
autour de 3 ans (33 ans, écart type de 98 en 1996-1997, 37 ans, écart type

1 Ministére de b Jeunesse et des Sports, Aménagement des tythmes scolaites, « les intervenants », juin 1997 et juin 1998.
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de 98 en 1997-1998). Prés de la moitié a moins de 30 ans, 85 % ont moins
de 45 ans, sachant que les plus anciens, trés minoritaires, ont environ 80
ans.. La population du CEREQ parait légerement plus jeune (effet
régional ?) puisque plus de 56 % ont moins de 30 ans.

En tout état de cause, ces intervenants sont plus jeunes que ceux exercant
dans les domaines sportif et socioculturel ; le CEREQ rappelle les résultats
de I'enquéte « Emploi» de I'INSEE de mars 1997 indiquant en effet que
les individus qui déclarent exercer la profession d’animateur socioculturel
et de loisirs ou de moniteur et éducateur sportif sont moins jeunes : seuls
prés de 40 % ont moins de 30 ans.

Ces intervenants sont pour plus de la moitié des femmes (57 % ministére
delaleunesse et des Sports, 63 % CEREQ) ; la proportion homme/ femme
varie peu en fonction de I'age, la population la plus féminine éant celle
des 35-44 ans. A titre de comparaison, si une fois de plus on se référe a la
population concernée dans I'enquéte « Emploi» de I'INSEE, les femmes
sont majoritaires mais dans une proportion plus faible (52 %). Le CEREQ
explique ces différences par lecaractere« plusféminisé» des postes detravail
0énérés par I'ARS : « interventions en materndle, emplois a temps trés partie ».
Cette prédominance féminine ne connait qu’'une seule exception : 64 % des
intervenants sportifs sont... des hommes.

Compte tenu de leur jeune age, moins de la moitié vit en couple et a des
enfants (source : CEREQ).

— Selon la nature des intervenants (nous éudierons la fonction ultérieu-
rement) : 7% sont des bénévoles, la quasi-totalité est constituée d'in-
tervenants rémuneérés. Signalons cependant que la situation est tout a fait
différente dans certains sites : en Lorraine par exemple, il est fait beaucoup
plus appel aux bénévoles que dans le Sud de la France.

Par ailleurs, si I'on reprend le distinguo &abli par I'université de Strasbourg
entre « amplois exernes» (personnels d'Etat, personnels associatifs, personnels
divers (personnels d'organismes privés, travailleurs indépendants)) et « emplois
intanes» (personnels des collectivités territoriales titulaires e contractuels,
personnels d'éablissements publics locaux), on constate que 48 % sont des
personnels externes, 32 % des personneds internes. Cette répartition est stable
d’'une année sur l'autre au niveau national. Cette situation peut é&re trés
différente localement, ainsi dans I'enquéte du CEREQ qui porte sur deux
régions, les employeurs municipaux représentent 69 %. Selon cette éude, plus
le nombre d’heures rémunérées a offrir est réduit, moins les mairies ont
tendance a salarier directement les intervenants. Or dans I'éude CEREQ
certains sites sont importants du point de vue du nombre d’ééves et du
volume horaire concernés, rien d'éonnant donc a ce que les municipalités
apparaissent comme davantage employeurs.
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Les « emplois internes» se décomposent de la maniére suivante :

Emplois internes dans les sites pilotes ARS

8% 1%

20%

[ fonctionnaires
B contractuels
[ autres statuts

[J statut inconnu

Les « emplois externes» se ventilent comme suit :

Les emplois externes dans les sites pilotes ARS

236

B personnel associatif
W personnel d'Etat

[ personnel divers
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Il convient de signaler par ailleurs que nous avons inclus dans les
personnels associatifs, les professionnels employés par Profession Sport
qui représentent environ 30% de ceux<i. Ces professionnels sont en
quasi-totalité des contractuels avec une prédominance des contrats a durée
déterminée.

Enfin, le choix de recourir a des emplois internes ou externes s'il est lig,
entre autres, au volume horaire d'activités concerné, ne dépend pas néces-
sairement de la taille de la collectivité. 11 est d'ailleurs probable que d’autres
facteurs non strictement économiques comme I'histoire, les relations avec
le tissu associatif local, les idéologies jouent aussi dans ces choix.

Nombre moyen d’intervenants dans le dispositif ARS par strates
de population des sites et caractéristiques

Strates | [ bal | assovmtif | dwers | Towl
<2000 128 4,92 2,72 8,92
2000 - 10 000 5,05 973 4,18 18,%
10 000 - 20 000 781 1,04 4,4 23,26
20 000 - 50 000 16,85 93 504 3,19
50 000 - 100 000 589 241 0,44 30,44
> 100 000 1900 3775 900 65,75

Source : étude Jérdme Dupuis Consultants, 1998

— Selon I'existence d'une autre activité rémunérée et le nombre d’em-
ployeurs. Nous avons vu précédemment que les « postes de travail » créés
étaient de nature trés partielle, cette situation conduit bon nombre
d'intervenants & avoir une autre activité pour pouvoir bénéficier d'un
revenu suffisant. Selon le CEREQ, huit intervenants sur dix ont une
autre activité remunérée en dehors de I'ARS ; par ailleurs quatre types
de situation sont repérés :

— celle de« monoadif ou I'adivité dans I'ARS est la seule adivité ramunérée des
intervenants» ; cette catégorie représente 18 % ;

— celledec pILrladlf intrasetorid oul I'intervenant a exdusivement des adivités
rémunérés au sain des domaines du sport, de la adlture & de I'animation», elle
représente 62 % ;

— celle de « pluri-adif exdtrastorid ou I'intervenant a exdusivement d autres
adivités rémunéréss en dehors du sport, ce la aulture & de I'animation», cette
catégorie représente 9 % ;

— enfin celle de « hyper-adif ou I'intervenant cumule des adivités dans & hors
ok s domaines» , elle représente 11 %.
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LeCEREQ s'est interrogé également sur I'origine decette« pluri-activité» :
majoritairement (56 %) celleci est gérée par le méme employeur qui
cherche par 1a méme a consolider la situation professionnelle de ces
intervenants en particulier celle des professionnels payés a la vacation, des
travailleurs indépendants et des intervenants en contrat aidé. Pour 42 % *
la pluri-activité est synonyme de plusieurs employeurs, cette pluri-activité
est le fait des individus qui sont contraints majoritairement ou qui ont
choisi parfois de recourir & cette démarche.

Une question majeure :
la qualification des intervenants

Nous I'avons évoqué en introduction la question de la qualification est un
souci partagé par tous les acteurs : €lus, administrations, parents, ensei-
gnants voire les intervenants eux-mémes. Les premiéres informations
fournies sur le « profil des intervenants» laissent présager une certaine
hétérogénéité en la matiere. Quelles sont les qualifications des interve-
nants? Sont-elles d’'un niveau suffisant pour offrir un service de qualité?
Doivent-elles évoluer pour prendre en compte de nhouveaux besoins?

Quialification = qualité des interventions ?

Afin de pouvoir appreécier le niveau de qualification des intervenants, une
premiére étape consistant en une mise a plat, simpose.

Des intervenants majoritairement bien formés

Les résultats des enquétes convergent. On constate tout d’abord un niveau
de formation initiale élevé : 28 a 30 % ont un niveau Bac, un tiers a un
niveau d'études supérieures. Dans I'enquéte « Emploi» de I'INSEE, les
bacheliers et dipldmés de I'enseignement supérieur sont 58 %. Ce niveau
de formation initiale plus €levé qu’en genéral dans ce champ professionnel
est un premier indice de la recherche de personnels qualifiés.

Mais on peut étre qualifié sur le plan de la formation initiale, sans avoir
pour autant de dipléme professionnel dans le champ de I'animation. De
fait, seule prés de la moitié des intervenants a un dipldme professionnel ;
un tiers n'a que le BAFA, 7 % seulement le BAFD, c'est-a-dire un dipléme

1 Dans Tenquéte duministére de b Je et des Sports, un quart des itervenants seulement ont plusiewrs employeurs (n'ont-ls
pas voulu le déchrer; cette situation estelle différente au plan national par rapport a cettaines régions ?...).
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non professionnel comme qualification la plus élevée dans I'animation,
15 % des intervenants n’ont aucun diplGme de I'animation.

Parmi ceux qui ont un dipldme professionnel dans I'animation, 20 %
détiennent un dipléme d’Etat dans I'animation socioculturelle, principa-
lement le BEATEP, 80% sont titulaires d’'un dipléme d’Etat sportif,
principalement le BEES 1% degré.

Si on essaie de déerminer le niveau de qualification a partir de la
formation initiale et de la formation professionnelle, on se rend compte
deI’existence d’une premiére catégorie d’'individus qui compense I'absence
de dipldme dans I'animation par un niveau d’éudes supérieures ou un
dipldme professionnel culturel ou artistique. Un deuxiéme groupe se cale
au niveau 4, ces intervenants déiennent a la fois le Bac et un brevet d’Etat
d'éducateur sportif 1% degré. Les titulaires de diplémes inférieurs au Bac
n‘ont en général que le BAFA pour tout dipldme professionnel dans
I'animation ; enfin il existe une petite minorité de sans dipléme, ni de
I'enseignement général, ni de formation professionnelle. Autrement dit,
les qualifications individuelles sont marquées par la formation initiale; il
n'y a pas de renforcement des « ressources» individuelles a travers une
formation professionnelle a I'animation.

On a donc affaire a une population hétérogene du point de vue des
dipldmes mais majoritairement bien formée. Que font-ils ? ou en d'autres
termes quelle est la qualification de leur « emploi » ?

Quelles fonctions ?

Les postes de travail occupés dans I’ARS sont variés mais on constate une
forte prédominance des intervenants spécialistes d'une discipline sportive
et artistique. Selon les enquétes, ils représentent de 60 a 75 %. 11 est en effet
difficile de rapprocher terme a terme les résultats du CEREQ et ceux du
ministére de la Jeunesse et des Sports car d’'une part les nomenclatures de
codage des fonctions sont légérement différentes et d'autre part, les
intervenants ont eu dans I'enquéte quantitative du CEREQ la possibilité
de déclarer plusieurs fonctions gu'ils assurent en concomitance. Cepen-
dant les résultats convergent globalement de la fagon suivante.

De fagon générale, pres d’un tiers des intervenants encadre une activité
sportive : bien évidemment certains sites peuvent avoir fait le choix de
privilégier les activités sportives et leur nombre est alors plus conséquent,
le CEREQ cite le cas de Vandoeuvre (54) ou ils sont 41 %.

40 % des intervenants encadrent une activité culturelle ou artistique; on
apprénhendeici laculture defagon large: il nes'agit pas seulement del’accés
au patrimoine culturel mais de la sensibilisation a des disciplines (musique,
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arts plastiques) ou encore des activités autour du livre etc. A L'Hopital (57)
ces activités sont privilégiées et les intervenants « culturels» représentent
64 %.

On trouve également des intervenants dans les disciplines scientifiques et
techniques mais ils sont beaucoup moins nombreux ; selon le CEREQ ils
sont de I'ordre de 7 % des professionnels intervenant dans les sites.

En dehors de ces spécialistes, apparaissent plusieurs autres fonctions.

La plus importante en volume consiste en une intervention directe non
spécialisée en direction des enfants. Les appellations varient selon les
études : « animateurs», « animateurs généralistes», « intervenants polyva-
lents», « accompagnateurs» . Leur fonction peut étre aussi bien d’encadrer
des activités ludiques, de prendre en charge plusieurs activités a la fois,
d'éablir avec les enfants une relation affective, de les accompagner sur le
lieu des activités; en bref des actions ou la dimension relationnelle est
prégnante. lls représentent entre un quart et un tiers des personnels sur
les sites.

De facon résiduelle, on trouve enfin des fonctions se situant en amont et
en aval des activités proprement dites, c'est-a-dire les coordonnateurs et
responsables de sites, entre 5 et 7 %. On les trouve surtout dans les sites
ou I'’ARS touche plusieurs éablissements et des effectifs importants
d'enfants. « Leur role n'est pas d'encadrer diretement les enfants, mais danimer
les équipes d'intervenants et d'assurer le relais entre les différents partenaires des
projets ARS » (CEREQ).

Y a t-il correspondance entre les « qualifications individuelles »
et les « qualifications de I'emploi » ?

Cettequestion est d'importance car elle permet d'introduire le débat relatif
a la compétence ou plutét aux compétences, aux professionnalités liées a
I’ARS. Elle permet aussi de s'interroger sur le lien qualifications / compé-
tences/ qualité.

La encore les analyses réalisées par le CEREQ et le ministére de la Jeunesse
et des Sports ne sont pas strictement comparables dans les méhodes mais
aboutissent aux mémes tendances en termes de résultats.

* Le CEREQ a pour sa part croisé les fonctions déclarées avec les
formations spécifiques.

Le lien entre les qualifications professionnelles des individus et les quali-
fications des emplois (fonctions occupées) est fort pour les intervenants
sportifs et polyvalents, il I'est beaucoup moins pour les intervenants
culturels ou scientifiques.
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En effet, les premiers ont une formation spécialisée correspondant a leur
role, les seconds ont des formations hétérogenes ou laformation spécialisée
n’a qu’une place réduite. Nous reviendrons sur ce cas ultérieurement.

Les formations spécifiques selon les fonctions

et

n———

" ure I (5] ]

intervenant

e

et technique

accompagnateur ni 14

coordonnateur— 32 | 6 | 8 |

[l BAFA/BAFD [l Formation sportive [l Formation culturelle

[0 Formation socioculturelle [] Plusieurs formations [] Aucune formation spécifique

Les coordonnateurs ont majoritairement un ou plusieurs diplémes du
ministére de la Jeunesse et des Sports dans le domaine sportif ou socio-
culturel, un tiers cependant n’a que le BAFA.

Les accompagnateurs sont les plus nombreux a n'avoir pas de formation
spécifique ou encore un seul BAFA.

« La correspondance entre fondions et profils de formation est donc plus ou moins
marguée sdon les types de fonction », ce qui laisse présager des différences dans
la constitution et dans I'évaluation des compétences.

» Leministéredelaleunesse et des Sportsa, pour sa part, opéré uneanalyse
plus large a partir des niveaux de qualification.

La souspopulation qui détient des dipldmes de I'enseignement général ou
professionnel de niveau 5 (BEPC, CAP, BEP), non compensé par un
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dipléme professionnel de I'animation, mais le cas échéant par le BAFA,
occupe plutét des postes « d’animateurs», c'est-a-dire des postes a faible
technicité disciplinaire mais qui supposent en revanche des compétences
relationnelles (vis&-vis des enfants) et organisationnelles, ou encore des
fonctions d'intervenant scientifique et technique. (...)

La souspopulation ayant un niveau universitaire élevé (3 ou 2) mais pas
de dipldme d'animation assure des fonctions soit d’animateur sociocultu-
rel ou de« professeur », on a affaireici aux professionnels chargés d'initier
les enfants aux disciplines artistiques, ainsi qu’a une partie des inter venants
scientifiques. (...)

Les intervenants ayant un niveau 4 de formation (Bac +BEES1) sont avant
tout des animateurs sportifs.

Cette analyse n'infirme pas celle du CEREQ et méme I'enrichit en
intégrant les formations initiales. Cet apport fait naitre une série de
questions, que nous laissons ouvertes pour le débat et les décisions qui
suivront cette évaluation :

— estimet-on suffisant le niveau de qualification des animateurs, des
intervenants polyvalents compte tenu de leur réle essentiel dans la socia-
lisation des enfants? Mais la formulation de cette question n’induit-elle
pas que I'on minore I'expérience?

— quest-ce qui justifie la différence entre le niveau de qualification des
intervenants sportifs et celui des intervenants culturels?

— les fonctions d'intervenants culturels et artistiques impliquent-elles un
plus haut niveau de qualification ? Ne nécessitent-elles pas I'existenced’'une
formation complémentaire & I'animation ?

— suffit-il d'érebien qualifié pour &re compétent en présence des enfants?

Ces premiéres réflexions font apparaitre en filigrane I'existence de hiérar-
chies implicites au regard des qualifications :

— des activités percues comme plus « nobles» que les autres car mobilisant
davantage ou plus un certain type de savoirs que des savoirfaire : les
activités culturelles visa-vis des activités sportives, les activités scientifiques
visa-vis des activités manuelles et techniques;;

— une reconnaissance différente, déja repérée dans la seconde partie?, des
différentes professionnalités respectivement liées a I'animation, I'éduca-
tion et I'enseignement.

L'analyse demeure toutefois incompléte car jusgu’a présent, on n'a pas pris
en considération I'expérience parmi les qualifications individuelles.

1 Dans les développements rekatifs au partenariat éducatit
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La encore, se confirme une qualification affirmée puisque les débutants
sont trés rares, ils ne représentent que 7 %. Par ailleurs, non seulement les
deux tiers des intervenants ont construit leur expérience dans les centres
de loisirs ou de vacances, mais ils sont encore aussi, selon le CEREQ), plus
de lamoitié a avoir dga travaillé en milieu scolaire avant I'’ARS « que e soit
dans le cadre del’animation périsoolaire, dans le cadre du temps scolaire proprement
dit, oudars!'un¢ I'autre cadres» . Le CEREQ constate en outre une moindre
fréquence des expériences au sein d'équipements culturels et artistiques ;
sans doute fait-il I'hypothése, car les sites sollicitent peu en général, pour
des raisons financiéres, les professionnels travaillant au sein de structures
labellisées par le ministére de la Culture.

In fine, on est bien en présence d’une population hétérogéne du point de
vue des qualifications. Le Laboratoire des sciences de I'éducation de
I'université de Strasbourg nous propose un récapitulatif intéressant sur ce
sujet, a travers un tableau des formes de qualification des intervenants.

Classification
Caractéristiques

Animateurs | Accompa-

Artistes |« Médiateurs » généralistes | gnateurs

Critéres vivre . s critéres

de classification de son art laformation | I"expérience administratifs
Dipldmes requis non oui non non
Autres DRAC commission | commission néant

reconnaissances

d'agrément | d'agrément

Source : Université LouisPasteur, Strasbourg, 1997

On le voit, les modalités de reconnaissance de la qualification et implici-
tement de la compétence ne sont pas les mémes selon les profils. 1l y a la
sans doute matiére a réflexion pour I'avenir, notamment en ce qui
concerne le lien qualification / qualité...

La reconnaissance de nouvelles professionnalités ?

La diversité des qualifications en présence n’illustret-elle pas, par ailleurs,
une interrogation sur les professionnalités propres a I'ARS ?

Le CEREQ comme le ministere de la Jeunesse et des Sports mettent
clairement en exergue dans leurs travaux I’existence de plusieurs registres
de compétences : les professionnels de I'animation dont certains sont
« installés », d'autres & I'entrée de leur vie professionnelle ; des enseignants
spécialisés dans une discipline qui sont essentiellement dans une logique
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de pluri-activité, des éducateurs éclatés en deux poles : les uns mettant
I’accent sur lasocialisation, les autres sur I’ouverture des enfants ala culture
et au monde.

Animation, enseignement, éducation, la spécificité de I’ARS s'élabore avec
des dosages différents selon les sites et les objectifs poursuivis, a l'intérieur
de ce triangle de compétences.

S'il y a de nouvelles compétences, dles n'apparaissent pas ex nihilo mais se
construisent par adaptation de professionnalités existantes, par « hybrida-
tion», par « déplacament des identités professionndlesy repérées (CEREQ). « Les
Oiplacements s'operent toujours vers quelque dhose qui e diit d'ordre “éducatif™” e qui
ondituelagpédfidtédel’ ARS. Cependant rien n'indiquequiils annonant I'émergance
dure sue & unique prafessionnalité dans I'ARS. Au @ntraire, ils montrent que
plusieurs catégories dintervenants sont en mesure de s adapter au cadre spadfique e
I'ARS, & cnfortent ainsi I'intéré d'un rerutement jouarnt sur la diversité.

Ces professionnalités nouvelles s'élaboreraient donc empiriquement au fur
et & mesure que sont définis les contenus des activités professionnelles
concernées ; or nous I'avons vu I'ARS recouvre une pluralité de sens et ne
donne pas lieu a un encadrement normatif.

Faut-il chercher a clarifier cette situation et définir des profils types? Ce
n'est en tout cas pas I'avis du CEREQ : « Certains pourraient consicérer cda
comme un défaut de jeunesse du dispositif e souhaiter que soient dabores rapidement
ks profils types permettant aux gestionnaires de rearuter & aoup SO les bons prefils.
Tdle n'est pas notre analyse : la diversité des intervenants est une des richessss des
éouipes ainsi constituéess quil serait dommageable de ne pas préerver. Rien
n'indigue dailleurs que la qualité des prestations offertes d'un site & I'avttre, tele
gudlea pu ére évaluée par les commissions locales de suivi, dépende des dhoix faits
en e domaine. »

Le groupe « emploifprofessionnalisation » du CESARE semble aussi vou-
loir adopter le méme type d'attitude quand il recommande : « 1l @nvient
donc de ne pas raisonner dans des cadires trop &roits ni trop fermes et si ertaines
ompaenas de base doivent &re considérés comnme des invariants (...), dautres
ont manifestement diredement conditionnés par les caradéristiques du projet et
e I'environnement institutionnel ».

Mais il ajoute : « (...) Néanmoins dars la mesure ol le projet est toujours un
projet éducatif, le méier de base sera toujours un méier d'éducateur, e dars la
mesure oUl il ne e situe pas dars le cadre strictement soolaire, Cest du cité du métier
danimateur quil faut chercher le “référentid” metier de I'intervenant ».

Nous laissons la encore la porte ouverte a la continuation des réflexions,
qui nous semble s'imposer. Ce prolongement pourrait permettre d'ailleurs
d'analyser de facon pointue les contenus d’activités professionnelles afin
d'avoir une idée plus précise des contours de ces professionnalités.
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Il n'en reste pas moins, et sur ce sujet le CEREQ et le groupe « emploi-
professionnalisation » sont d’accord, que cette diversité d'intervenants
appelle et met en jeu d’autres compétences, notamment organisationnel-
les, mais pas uniquement.

Ces compétences sont capitales pour le management du projet, la gestion
du travail d'équipe, I'articulation des positionnements diversifiés des
intervenants. Elles renvoient a des réles de responsable de site, chef de
projet, coordonnateur.

» Le CEREQ insiste particulierement sur I'importance du responsable
desite et sur la nécessité d'affirmer cette fonction : « L esefforts pour affirmer
@ role sont d'autant plus envisageables que I'emploi de resporsable de site apparait
comme le plus solide e le plus stable du dispasitif ».

« L erearutement des responsables desite mérite sans doute une attention particuliére
car leur professionnalisme spéaficue tient probablement dars leur capadté a faire
travailler enssmble non seulement des intervenants d'origine et d'expérience trés
diverss, appartenant a des mondes professionnels aseez 8oignés les uns des autres
(Iess artistes, les professionndls, etc)), mais aussi a favoriser les enridhissements mutuels
e I'daboration d'un langage commun qui puisse leur permettre de communicuer
avecles ensdignants, avec leques ils vont devoir négoder la reconnaissance de leur
place dars I'émle>.

Pour le groupe « emploiprofessionnalisation », la fonction de chef de
projet se justifie par la taille du site et I'ampleur du projet. « Il a la
responsabilité del’éaboration du projet en fonction d une analyseet ' un diagnostic
local & ce la ddermination des moyens nN&Essaires a sa mise en oavre. Apres
négodation & validation par I'instance politigue compétente, il est charge de la
diretion de sa mise en cavre e de son sivi. 11 coordonre les différents sites* et les
différents intervenants sur &s sites. 11 assure la rdation ingtitutionndlle avec les
partenaires. 1l peut ére chargé de I'évaluation du dispasitif lorsque I'évaluation
N'est pas confiée & un organisme extérieur ou a un sYvie distind ».

Avec des mots différents, ces deux approches soulignent la place stratégique
de ces professionnels dans I'élaboration du sens et la conduite du projet.
Ces responsables se distinguent des coordonnateurs par des compétences
en matiére de développement.

» L'analyse transversale de plusieurs monographies de sites du CEREQ
permet de définir les différentes facettes de cettefonction de coordination :
— unefonction gestionnaire et organisationnelle : organisation de I'emploi
du temps, des activités, répartition des enfants, organisation des transports,
gestion du budget, recrutement des intervenants, remplacement des

1 Ausens ici des lieux de mise en cewvre du projet.
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absents, controle de la présence des enfants, permanence d'accuelil,
circulation de I'information ;

— unefonction de médiation : entre lamairie et la ou les écoles, relation avec
les parents, les directeurs d'écoles, les enseignants, les administrations... ;

— une fonction de suivi pédagogique : négociation des projets pédagogi-
ques des intervenants, soutien pédagogique, présence dans les ateliers,
évaluation de leur travail, mise en place de formations...

Cette derniére fonction est sans doute la plus capitale car elle permet aux
intervenants d'ajuster leurs prestations et, au-dela, de construire une
stratégie de coéducation.

Pour le groupe de travail « emploi{professionnalisation », ces deux fonc-
tions sont proches, méme si des dimensions, plus manageériales pour les
uns, plus pédagogiques pour les autres, les séparent. Elles « pewvent ére
exerdéss par une mame personne sdon lataille dusite, le nombre d adtivités gnéréss,
le nombre d’'emplois toudhés e le nombre ' animateurs & d'intervenantsenplages .

L'analyse des qualifications montre leur grande diversité, elleméme reflet
de la diversité des projets et des activités. Elle atteste aussi de leur niveau
relativement élevé. Ces qualifications sont-elles reconnues statutairement ?
Nous allons désormais nous consacrer a I'examen de cette question.

La non-congruence entre I'exigence de qualifications
et le statut professionnel

Les paragraphes précédents ont essayé de contribuer aux réflexions sur les
perspectives de professionnalisation par des éclairages qualitatifs relatifs
aux profils des intervenants et a I'évolution de leurs qualifications. Nous
abordons ici un autre volet de la problématique de la professionnalisation
a travers les impacts sur la structuration du marché de I'emploi. Quelles
sont les conditions d’emploi réservées aux professionnels mobilisés dans
lecadredeI’ARS ? Force est de constater que la fragmentation des emplois
dga mentionnée débouche sur une forte précarité.

Une précarité dominante

Si I'ensemble des intervenants connait des situations d’emploi précaires,
les responsables de sites ou coordonnateurs ne sont pas soumis a ce régime
et font donc figure d’'exception. Leur temps de travail et leur revenu sont
mensualisés le plus souvent a hauteur d’'un mitemps, voire parfois d'un
pleintemps. « Lorsque le dispositif ARS génére de I'erploi & part entiere
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— Cest-axdire autonome en termes d'adtivité & offrant suffisamment d’heures de
travail — cda coneerne exdusivement la fondion d'encadrement » (CEREQ).

Cette précarité se déclineen temps detravail, en termes de statut, en termes
de rémunération.

« De I'activité, pas encore des emplois» (CEREQ)

Nul ne peut contester I'importance du gisement d'activités générées par
les sites expérimentaux, mais cette activité supplémentaire est « saupoudrée
sur un grand nombre dintervenants», ce qui produit un éclatement impor-
tant des heures de travail offertes par I'ARS. Ce volume de travail est non
seulement trés faible (9 heures en moyenne par semaine), mais aussi
fluctuant au cours de I'année en fonction de la rotation des activités ainsi
que des vacances scolaires.

Ces premieéres indications montrent que le temps de travail est en fait tres
dépendant des modalités d’organisation temporelle des activités : compte
tenu de la concentration des activités sur les apresmidi, la situation la plus
favorable pour un intervenant consiste a travailler quatre aprésmidi par
semaine pendant 3 heures, & supposer que plusieurs écoles soient concer-
nées sur lesite. C’est par exemple le cas a Marseille ot 50 % des écoles ont
opté pour deux aprés-midi libérés par semaine.

IHlustration

« Pour les six écoles concernées, le choix des demijournées libérées a été négocié de
sorte a constituer des couples d’écoles, dont I'une libére le lundi et le jeudi et I'autre
le mardi et le vendredi. Les activités proposées dans chacune des écoles d’'un couple
sont quasiment identiques, de telle sorte que les intervenants recrutés pour I'une
peuvent intervenir dans l'autre et travailler ainsi 4 demijournées de 3 heures par
semaine, soit 12 heures par semaine pendant 37 semaines par an (année rallongée),
soit 444 heures par année scolaire» (CEREQ).

En théorie cela correspond a un quart d’emploi équivalent temps plein
(1800 heures).

Mais compte tenu de la réalité, ce mode de calcul est dénué de tout sens.
Le CEREQ donneencore I'exemple de Gémenos (13) ou pour huit emplois
équivalent temps plein, 45 intervenants sont sollicités...

Tous sites confondus, 21 % des intervenants travaillent ainsi au plus
4 heures (surtout des intervenants culturels et scientifiques), 27 % de 4,5 a
8 heures, 47 % 8,5 heures et plus (surtout des polyvalents et des accompa-
gnateurs, I'encadrement mis a part), (non réponse = 5 %). « S’oaper ds
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enfants au curs des adtivités pérismlaires est donc une adtivité a temps partid par
exdlene». (CEREQ). C’est donc tout au plus un complément d’emploi.
Le CEREQ indique en outre que cette précarité temporelle est d'autant
plus a souligner « qu'dle sousestime le temps de travail réd pour bon nombre
dintervenants». Ces temps de travail peu reconnus consistent dans la
préparation, le suivi, la concertation, la relation avec parents... et sont
évalués a 3 heures en moyenne par semaine.

Des rémunérations faibles et hétérogenes

Cette faiblesse du temps de travail n’est pas davantage compensée par une
rémunération élevée. Les réultats, quelle que soit leur origine, font état
de pratiques de rémunération plutét inférieures a celles de dispositifs
précédents (CATE ou APA, ateliers de pratique artistique) ou selon le
CEREQ, les tarifs horaires étaient généralement positionnés entre
100 francs et 250 francs selon les profils des intervenants. Dans I'ARS le
salaire horaire moyen brut est compris entre 68 francs (CEREQ) et
85 francs (ministéere de la Jeunesse et des Sports) en moyenne, dont 4 sur
10 qui touchent moins de 61 francs par heure et 1 sur 10 plus de 100 francs
par heure (d. supra).

Pour le CEREQ, cette différence avec les situations antérieures peut
s'expliquer par le fait que I'expérimentation ARS touche souvent toutes
les classes d’'un groupe scolaire et parfois plusieurs groupes scolaires ; les
municipalités font d'autant plus attention qu'elles sont les principaux
financeurs. Mais on pourrait aussi ajouter, en extrapolant les réflexions
du groupe de travail, que les écarts se justifient par I'existence dans un cas
d’une politique menée a moyen ou long terme: on est alors prét a investir
plus dans la ressource humaine et a lui accorder des conditions moins
précaires, que dans le court terme quand on n’est pas sOr du lendemain.

Nous avons déja évoqué I'existence de grilles de rémunération hétérogénes
qui varient selon les sites, et amenent a la revendication d’'une harmoni-
sation nationale, quand les références fixées dans la fonction publique
territoriale ou par la convention collective de I'animation socioculturelle
ne peuvent s'appliquer.

Certains sites rémunérent en tout cas, a I’heure actuelle, mieux que
d’autres; les stratégies varient : ici on considére I’ARS comme une oppor-
tunité d’insérer des jeunes ou des meres de famille, sans qualification et la
grille salariale démarre au SMIC, la on privilégie un haut niveau d'inter-
vention et I'existence d’'un dipléme professionnel et le taux horaire peut
étre en moyenne trois fois celui du SMIC.
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Ces différences de rémunération sont fonction également du degré de
spécialisation et de la rareté de I'offre : les polyvalents percoivent le SMIC
tandis que les intervenants culturels se situent pour les deux tiers au-dessus
de 61 francs et 17 % au dessus de 100 francs.

Enfin le tarif horaire pratiqué est fonction du nombre d’heures de travail
dans I'ARS. « Plus le nombre d' heures augmente, plus le tarif diminue» : « 42 %
dss intervenants travaillant moins de 4 h 30 par samaine dans les ARS ont un
salaire horaire d'au moins 8L francs, alors que les intervenants travaillant au
moins 8 h 30 nesont que 15 % a é&re payes delasorte (60 % d'entre eux ont Moins
Ce 6l francs)» (CEREQ).

En dehors de ces cas de temps trés partiel, les responsables de site qui ont,
comme nous I'avons vu, sinon un temps plein du moins un mitemps,
sont rémunérés majoritairement en dega de 80 francs par heure si I'on
convertit leur salaire mensuel en taux horaire®. Encore convient-il d'ob-
jecter que ce colt est partiel : il ne comprend pas les frais de formation,
les colits de gestion, et d’autres colts induits, et que la démarche poursuivie
est alors sinon de long terme du moins de moyen terme. On ne peut donc
comparer ces situations.

Comme le montre bien le CEREQ, ce revenu partiel qui s'ééve a moins
de 3000 francs mensuels dans la majorité des cas, ne revét pas la méme
signification pour tous les intervenants : pour certains, les éudiants ou
les meres de famille, il constitue « un revenu d'appoint » mais non la raison
premiered’implication dans I’ARS (inscription dans un projet profession-
nel, insertion dans la vie sociale) ; pour les professionnels installés, il
s'integre dans un revenu plus large a coté d'autres remunérations liées a
la pluri-activité qu'ils gérent « & la maniére de travailleurs indépendants», ce
revenu est pour eux intéressant car obtenu dans des créneaux horaires
« jusqueda peu propics a leur exerdce professionnd » ; pour les derniers enfin,
jeunes débutants qui n'ont que cette seule activité ou pluri-actifs
contraints, il constitue « un revenu de survie», en attendant un éventuelle
opportunité d’emploi plus stable.

... Corrélées a un statut non stable
Dans le contexte décrit auparavant, marqué par I'incertitude pour I'avenir,

mais aussi propre a des activités émergentes, il n’est pas étonnant de voir
la précarité dominer dans les contrats de travail offerts aux intervenants.

1 Dans enquéte ministére de la Jeunesse et des Sporis de 19971998, le salaire mensuel moyen s’éléve a 4 384 fancs, b
durée mensuelle moyenne est de 80 heures.
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Bien que non identiques, les chiffres fournis par le CEREQ et par le
ministéere de la Jeunesse et des Sports recouvrent les mémes tendances : 60
a 65 % des professionnels sont en contrat & durée déterminée, ce chiffre
incluant ceux qui sont encore souvent qualifiés de « vacataires», les
contrats aidés par I'Etat (CES, CEC, CEV) (au minimum 20 heures
hebdomadaires), oscillent entre 6 a 15%, les statuts plus stables ne
concernent donc qu’une fraction mineure : les fonctionnaires sont de
I'ordre de 7 & 13 %, les contrats a durée indéerminée de 5 & 10 %. Les
travailleurs indépendants non salariés ne représentent que 3 %.

Bien évidemment des pratiques de gestion d’emploi spécifiques font qu’ici
on sollicitera plus les fonctionnaires territoriaux, alors qu'ailleurs le poids
des « vacations» sera encore plus fort.

Ces statuts sont corrélés aux fonctions occupées : les fonctionnaires sont
le plus souvent des responsables de site ou encore des éducateurs sportifs
(il existe un cadre d’emploi territorial pour ces derniers); les CDI
concernent encore des animateurs sportifs ou des intervenants scientifi-
ques, les CDD et vacations sont majoritaires chez les inter venants culturels
et socioculturels ; les contrats aidés sont davantage attribués aux interve-
nants polyvalents et accompagnateurs.

Comme I'analyse le ministére de la Jeunesse et des Sports, « une rdation
dessine ainsi progressivement entre le niveau de qualification & son caradére
obligatoire, I'existence de régles d'embaudhe, lafondion ocupée e lestatut acordé» .
Les intervenants sportifs sont mieux lotis sur le plan de la stabilité de
I'emploi que les intervenants culturels ou socioculturels.

Ils sont liés aussi au type d’employeurs : selon le CEREQ, les municipalités
sont en moyenne plus utilisatrices des contrats aidés que les associations.
Cetteformuleest d’autant plus utilisée que Iobjectif d'insertion des jeunes
est mis en avant.

Cette prédominance des situations d’emploi précaires ne laisse pas d'in-
terroger ; certes elle s'inscrit dans une tendance générale du marché du
travail et correspond aux caractéristiques de I'emploi dans I'animation,
mais peut-on & la fois proner la qualité des prestations dans I'intérét des
enfants et accepter que les activités professionnelles liées a leur éducation
soient aussi peu légitimées et reconnues statutairement ?

L es effets négatifs liés a cette précarité dominante

Ces conditions d’'emploi produisent des effets négatifs; on a déa men-
tionné ceux relatifs au surcoQt de la précarité (d. supra) ; mais surtout ces
conditions ne sont pas favorables a la professionnalisation.



LES CONDITIONS DE MISE ENBJVRE

Bon nombre d'intervenants interrogés par le CEREQ, mais cela est aussi
corroboré dans I'éude de I'université de Rouen (Laboratoire CIVIIC),
interprétent ces situations comme un mangue de reconnaissance sociale
et institutionnelle.

Les plus déconcertés sont ceux qui ont cherché un statut a travers I'’ARS
et se sont fortement investis dans le dispositif. Les professionnels « instal-
lés» se plaignent des conditions de rémunération moins favorables et
souffrent en conséquence d’'une certaine dévalorisation.

Defait, guand on examine les intentions exprimées a I'issue de la premiére
année, certes les quatre cinquiémes des intervenants disent vouloir pour-
suivre dans I’ARS mais en méme temps 41 % reconnaissent rechercher un
autre emploi, en particulier a cause des conditions salariales et horaires
offertes par le dispositif, cellesci ne sont pas acceptables pour eux de fagon
durable surtout quand I’ARS est leur unique activité. Le risque de turn over
est important, et se traduit dans la réalité.

Dans certains sites investigués par le CEREQ, jusqu'a plus du tiers des
intervenants sont sortis du dispositif de fagon volontaire, principalement a
causedes conditions detravail (rémunération, contrat, temps detravail). Parmi
Ces sortants, on trouve principalement des intervenants du domaine culturel.

En d'autres termes, pour le CEREQ, « cdtte précarité de I'emploi pose surtout
la question de la possibilité de garantir la pérennité e la qualité des interventions
auprés desenfants» . Si ces emplois ne sont pas rendus plus« attractifs», plus
valorisés statutairement, le risque est grand d’aboutir rapidement dans la
perspective d'une généralisation, a un épuisement des ressources qualifiées
disponibles sur les marchés locaux du travail. Le risque existe également
de limiter alors I'ambition éducative du dispositif :

« — soit en faire des adivités de simple “initiation-consommation”, en recourant
pondudlement & des professionnds installés du monde du sport, de I'art ou de
I'animation;

— it en faire dridement des adivités “d'animationgarderie’, a I'image des
adivités de antre aéré, avec une rotation importante e constante d'un personnd
jeune, pour lequd dles ne sont que des petits boulots d'attente» (CEREQ).

Or il est encore possible de remédier a ces problémes et d’envisager d'autres
perspectives.

Les voies de pérennisation existent et sont multiples

La prise de conscience de ces risques est loin d’étre partagée par tous les
sites pilotes, en tout cas, au moins au cours de la premiere année
d’expérimentation : ils sont de taille inégale, ont des pratiques de gestion
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de I'emploi différentes, I'expérience n’en est qu’a son lancement... le plus
souvent, la consolidation des statuts a donc reposé sur les intervenants
euximémes.

Progressivement cependant, les gestionnaires ont pris la mesure de la
situation, soit qu'ils aient eu a connaitre des taux de turnover importants,
soit qu'ils aient commencé a réfléchir aux conséquences de la mise en
ceuvre de cette politique a moyen terme ou a sa généralisation.

L'évolution des réflexions relatives a I'emploi au sein du groupe de travail
du CESARE est symptomatique de ce processus de prise de conscience :
en 1996-1997 les travaux ont surtout porté sur les statuts d’emploi et les
conditions offertes par la convention collective de I'animation socio-
culturelle; en 1997-1998 ils ont été principalement consacrés a I'examen
des voies de professionnalisation ; de nouveaux termes ont fleuri dans les
discussions : « pérennisation », « mutualisation », « consolidation». Il ne
s'agissait plus seulement d’informer sur les régles juridiques applicables
mais d'accompagner le développement durable des activités périscolaires.

Ces pistes visant & améliorer les situations d'emplois sont présentées de
facon synthétiqueatraverstrois groupes mettant I’accent sur des approches
différentes mais complémentaires les unes des autres.

La mutualisation des emplois et / ou des activités

Mutualiser c'est mettre en commun, c'est donc permettre une certaine
rationalisation de I'action. Le groupe « emploi-professionnalisation »
comme le CEREQ distinguent trois formes de mutualisation.

» Le développement de la pluri-activité par un employeur, c'est-a-dire
la construction pour un salarié, d’'un emploi a temps plein ou quasi-temps
plein a partir de I'agrégation de plusieurs activités plus ou moins hétéro-
génes, soit des activités d’animation dans des lieux et temps différents, soit
des activités d’'animation dans des domaines divers (activités culturelles et
activités manuelles par exemple), soit enfin des activités plus éoignées
(surveillance, gardiennage, secrétariat, entretien d’espaces verts). Son avan-
tage principal : offrir une rémunération plus élevée au salarié; son
inconvénient majeur : la question de la cohérence des activités. Le CEREQ
explicite trés clairement les difficultés véhiculées par ce type de solution :
« La judtapasition de tades parfois héérodites, dont le contrdle ne reléve pes
toujours des mémes agents d'encadrement ni des MAMes servicss, suppose en effet
une capadté de repasitionnement permanent du salarié, au regard d objedtifs perqus
intuitivement comme différents (par exemple : animation en a@ntre aéré ¢
intervention en ARS). Cette judtapasition d adtivités peut sans doute favoriser dhez
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certains I"acquiisition d’ une rédlle capadté & changer de positionnement, &s'adapter
a des objedtifs différents, mais dle peut aussi conduire les salariés a aborder leurs
différents roles avec “un prdfil bas”, pour minimiser le o0t de &s adaptations
permanentes, & ainsi passer a adté de e qui peut faire la spédfidté, I'originalité de
I'intervention attendueen ARS. Rien n'indigue doncgue cette forme de polyvalence
soit un dément construdif de construdion du prafessionnalisme attendu des parents
& ok ensdignants» et on ajoutera, de I'employeur.

Différents contrats peuvent étre utilisés dans cette perspective, en parti-
culier les contrats aidés mais surtout les contrats a durée indéterminée a
temps partid annualisé; nous y reviendrons. Mais il arrive encore que
certains employeurs multiplient les contrats de travail a durée déterminée,
du fait de I'application de tarifs horaires différents.

Cette solution, qui S'apparente & du multisalariat, est évidemment peu
simple pour I'employeur en termes de gestion et peu bénéfique pour le
salarié au regard de ses droits sociaux (conges maladie, chdmage...), voire
de son équilibre personnel.

» Le« remembrement » de I'emploi entre plusieurs employeurs : plu-
sieurs employeurs offrent un petit nombre d’heures mais dans une méme
activité; le salarié n’a quant a lui qu’un seul employeur et doit pouvoir la
aussi s'adapter a des contextes différents. Pour ce faire, plusieurs formules
sont possibles :

— la création d’une nouvelle personne morale dans le cadre d’un groupe-
ment d’employeurs au sens de la loi du 25 juillet 1985, charge a celleci de
mettre le salarié a disposition de ses membres selon des régles définies
conjointement. Cette formule est intéressante quand les besoins des
membres du groupement sont stables d’'une année sur I'autre, mais elle a
pour inconvénient de rendre les membres solidairement responsables des
dettes & I'égard des salariés et des organismes créanciers des cotisations
obligatoires ;

— lamutualisation des emplois peut étre réalisée aussi par les collectivités
locales dans le cadre de la coopération intercommunale, a travers un
SIVOM, un SIVU par exemple. Cette solution est intéressante pour des
communes rurales qui mutualisent ainsi les colts et les risques et peuvent
encourager la professionnalisation par une formation adaptée;

— cettemutualisation nedonne pas nécessairement lieu ala création d’'une
nouvelle structure; ainsi une collectivité peut assumer une fonction
d’employeur pour le compte d’autres collectivités et met a disposition ses
salariés dans lecadre d’'une convention. « Cepeut &rele cas notamment lorsgue
le conseil général souhaite soutenir un digpesitif d’aménagement du temps de
I'enfant soit parce que le département lui+méme est un site pilote, soit parce que un
ou plusieurs olléges sont engagss dans I'opération» (Groupe « emploi »).
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* La mutualisation de la gestion de I'emploi : certains maitres d’'ou-
vrage, notamment des petits clubs ou des communes rurales ne tiennent
pas & devenir employeurs et a supporter des charges de gestion. Depuis
plusieurs années, ils peuvent recourir aux services des associations Profes-
sion Sport créées a l'initiative du ministére de la Jeunesse et des Sports en
vue de I'insertion des éducateurs sportifs ; dans I'ARS 13 % des interve-
nants sont, comme nous I'avons vu, employés par Profession Sport.

La fonction premiére de Profession Sport est, dans le cadre d’une conven-
tion, de mettre a disposition d’une ou plusieurs structures locales, des
éducateurs sportifs pour les deux tiers d’entre eux. La prestation de service
ainsi fournie comprend les charges salariales, les frais de gestion, le
transport ; parfois d’autres fonctions peuvent étre assurées (placement,
consell, gestion administrative...). Pour le salarié, la formule permet de
n'avoir qu'un seul employeur et d'agréger plusieurs activités dans un
emploi, mais I'objectif de constitution d’'un emploi a pleintemps, voire a
mi-temps s'avere difficile a atteindre dans les faits.

La stabilisation des statuts

A travers les pistes exposées précédemment, le salarié peut voir sa situation
se consolider par augmentation du temps de travail, donc du revenu et la
référence & un seul employeur. 11 évite ainsi les inconvénients des formules
de multisalariat, régressives au plan social.

Dans les solutions présentées ci-dessous, il peut acquérir un statut plus
stable : contrat, titularisation, renforcement de la professionnalité par
accés a la formation...

» Lastabilisation par le contrat de travail : nous passerons rapidement
sur le recours aux formes classiques que sont le CDI et le CDD (ce dernier
étant seulement applicable dans un nombre limité de cas), si ce n’est pour
rappeler a la suite du groupe « emploijprofessionnalisation» que « si la
volonté politique et dinstaller le dispositif dans la durée, le contrat a durée
ind&erminée est moins onéreux pour I'employeur ».

En revanche il convient de signaler la formule du contrat & durée
indéterminée & temps partiel annualisé, mise en ceuvre dans certains sites
(Rochefort par exemple), qui offre de multiples avantages : elle permet aux
intervenants d’'avoir et un plan de travail annuel et une rémunération
lissée, donc une situation beaucoup moins aléatoire, du fait de la durée
indéterminée du contrat : « dle plage surtout les intéressés dans une perspedive
de moyen terme quii leur permet de s fixer un objedtif professionnd et d'ére plus
réaptifs & une offre de formation» (Groupe « emploi »).
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Le recours aux contrats aidés... et, désormais, aux emplois{jeunes présente
I'intérét pour I'employeur de pouvoir bénéficier des aides financieres et de
modalités d’accompagnement de la part de I'Etat.

Les contrats aidés : CES, CEC, CEV ne peuvent étre utilisés que de facon
limitée d'une part parce que leur usage massif (parfois un tiers des effectifs
dans certains sites) va a I'encontre des attentes de qualité exprimées par les
parents et les administrations, d'autre part et surtout car leur impact en
termes de professionnalisation n'est pas probant : le revenu procureé reste
faible du fait du mitemps et de I'interdiction de cumul avec d'autres
activités, le CES porte sur une année, la formation accompagnant le CES
n'est pas obligatoire, le CEC comme le CEV portent sur cing ans mais
« 'employabilité du public visé dans les ssdeurs de I'éducation e de I'animation
et problématique» (Groupe « emploi »).

Les contrats d’apprentissage et d’insertion professionnellesont intéressants
en cequ'ils permettent I'acquisition d’'uneformation initiale en alternance
et une mise en situation réelle avec prise de responsabilité progressive. IIs
sont peu usités pour I’heure pour diverses raisons. Pour I'employeur, ces
dispositifs permettent en outre de réaliser de substantielles économies, ce
qui donne une perspective intéressante dans une visée de généralisation
gréce au lissage de la courbe de progression des dépenses.

L'intérét des contrats « nouveaux services, nouveaux emplois» a éééudié par
legroupedetravail : comme précédemment cette formule permet d'éaler dans
letemps la montée en charge financiére mais elle n'a de sens quesi ces emplois
ne se substituent pas & des emplois existants et Sils débouchent sur une
pérennisation effectiveau termedes cingans. Elle permet en outrea desjeunes
de s'inscrire dans un processus de professionnalisation a I'instar des contrats
précédents. Les difficultés repérées en 1998 par le groupe tiennent principale-
ment al'implication des aides-éducateurs dans ledispositif : les responsabilités
juridigues en cas de mise a disposition des aides-éducateurs dans les collecti-
Vités ne semblent pas clairement définies ; par ailleurs, certains craignent des
effets desubstitution et I'émergence d’'un processus derenfermement del’école
sur dleméme, du fait de I'apport de ces nouveles recrues; d'autres ont
souligné le probléme de la qualification des aides€ducateurs, notamment
dans le domaine sportif.

« La solution réside cartainement dans une meilleure concertation entre les services
de I'Etat et une meilleure coordination avec les différents partenaires de I"émle pour
@ qui onane les rexutements e la formation. La transformation des aides-
éducateurs en emploisjeunes de droit commun pourrait &re de nature & résoudre
progressivement les diffiaultés. » (Groupe « emploi »).

» Le développement de perspectives d’emploi dans la fonction publi-
gue (surtout territoriale pour I'heure) est une voie explorée par plusieurs
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sites ; le CEREQ cite le cas de Marseille ou, a la suite de la mise en place
récente du cadre d’'emploi de I'animation dans la fonction publique
territoriale, la création d’une centaine de postes de catégorie B a &€ inscrite
dans le budget 1998. Ce débouché dans le secteur public au sens large, tendra
sans doute a se développer a I'avenir, notamment pour les jeunes recrutés
dans le cadre du programme « nouveaux emplois, NouveauXx Services».

L'accroissement de la professionnalité
par un acces facilité a la formation

La formation est incontestablement un levier important de professionna-
lisation méme s'il n'est pas le seul (on rappellera pour mémoire, I'impor-
tance déa soulignée!, d’'un management des ressources humaines qui
permette la régulation de I'action des intervenants et le partenariat avec
les autres coéducateurs).

Les intervenants eux-mémes en ont bien conscience, plus de la moitié
d’entre eux exprimant le souhait de pouvoir s'engager dans une démarche
de formation, selon le CEREQ.

Ces besoins de formation sont divers, a I'image de la composition de la
population de professionnels : pour les uns, professionnels dga installés
pour la plupart, se font jour des attentes de formations leur permettant
de s'adapter aux postes de travail qu'ils occupent dans I’ARS : psychologie
de I'enfant, gestion de groupe, pédagogie du projet, formation au partena-
riat... sont des besoins de formations complémentaires repérés chez ces
intervenants par le CEREQ ; pour d'autres, moins qualifiés, le désir est
grand de pouvoir acquérir un dipldme qui facilitera I'acquisition d’'une
position plus stable. D’ailleurs un tiers des intervenants de I’ARS est d§a
engagé dans une formation qualifiante, principalement a leur initiative.

Pour I'employeur, la formation est un investissement qui n'est réalisé que
dans le cadre d’'un projet & moyen ou long terme; les incertitudes liées a
la poursuite du dispositif expérimental pésent donc la aussi sur les
deécisions.

De fagon générale, il apparait important d’encourager la construction de
parcours de qualification : ceux-ci se traduisent d’abord par des parcours
de formation personnalisés dont les modalités (pédagogiques et de suivi)
soient compatibles avec une pratique professionnelle tres morcelée, et qui
favorisent la validation des acquis professionnels. Cela implique vraisem-
blablement une évolution des dispositifs de formation préparant aux

1 (& les développements rekatifs au | it éducatif en de partie.
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différents diplémes de I'animation a I'heure actuelle tant en termes
d'organisation que de contenus. La voie de I'alternance est, dans cette
perspective, certainement & privilégier ; en outre elle présente, sur le plan
économique et financier, des avantages certains grace aux aides publiques
auxquelles elle donne acces.

Ces parcours individualisés doivent étre ensuite pensés en termes de statut :
les contrats d'apprentissage, d'insertion professionnelle (notamment de
qualification), lesemploisjeuness'y prétent particulierement ; mais d’autres
formes peuvent étre imaginées qui organisent des trajectoires d'insertion.

O En synthése

En bref, on renverra a cette réflexion du CEREQ pour conclure provisoi-
rement : « cte professionnalisation repose en grande partie sur la capadté des
powvoirs publics a offrir des pergpedives demploi. »

Les paragraphes précédents ont mis I'accent sur deux volets majeurs de la
professionnalisation :

— d'unepart, I'élévation des qualifications des personnes, leur évolution pour
répondre aux besoins nouveaux émergents dans le champ de I'éducation ;

— d'autre part, la recherche de solutions visant a réduire I'éclatement des
emplois ou, en d’autres termes, la structuration d’'un marché actuellement
trés morcelé et fragile en termes de viabilité.

La professionnalisation en débats

et position du CESARE

Ces deux conceptions de la professionnalisation ne peuvent étre mises en
ceuvre dans le cadre d’approches a court terme ; elles s'inscrivent nécessai-
rement dans des stratégies de développement a moyen ou long terme. Ces
considérations appellent plusieurs types de réflexions autour de la problé-
matique du développement :

— en premier lieu, le développement de I'emploi ne s'inscrit pas sponta-
nément dans la culture de ce champ d’activités dont la vocation historique
est davantage sociale et culturelle qu’économique. Si on souhaite renforcer
la professionnalisation, il convient de faire bouger les représentations et
les comportements; il importe de faire prendre conscience aux acteurs
concernés de I'éventail des responsabilités liées a la fonction d’employeur.
Dans une perspective de développement, ére employeur ce n'est pas
simplement administrer du personnel, c'est prendre des orientations
stratégiques, c'est favoriser le développement conjoint de I'organisation et
des personnes, c'est, eu égard aux valeurs humanistes et sociales majoritai-
rement partagées dans ce secteur, développer le dialogue social... ;
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— en second lieu, il est permis de se demander si le souci d'élever la
qualification des individus comme d’enrichir la qualification des emplois
ne marque pas une nouvelle é&ape dans les politiques de I'emploi. En effet,
les préoccupations quantitatives liées a I'insertion sur le marché du travail
du plus grand nombre et en particulier, des jeunes et des plus ages, dans
les années quatrevingt, laissent la place & des objectifs plus qualitatifs. I
s'agit de sortir de la multiplication des « petits boulots» pour favoriser la
constitution de« vrais» emplois. Les préconisations du groupe « emploi »
relatives a I'dargissement de la dimension éducative des postes d'interve-
nants comme des accompagnateurs, illustrent tout a fait ce processus.
L’'accent mis sur la pérennisation et I'élaboration de projets dans le cadre
du programme « NOUVeauXx Services, nouveaux emplois» en constitue une
autre démonstration ;

— enfin ce concept de développement n’est pas neutre, il renvoie a une
approche débordant le seul cadre économique; le développement est
intégral et intégré. C'est le développement des territoires comme des
personnes, c'est aussi le développement social et culturel. Et il faut ici
rappeler la spécificité de ce secteur qui joue un réle certain en termes de
maillage et de cohésion sociale, qui contribue a la régulation sociale, voire
politique.

En conséquence, les professionnels ne peuvent pas étre définis uniquement
selon les critéres classiques d'une profession (métier, organisation, identi-
té). lls adhérent a des valeurs et les partagent avec des bénévoles et des
volontaires. Cette caractéristique est une des richesses de ce secteur, elle
doit étre préser vée. La professionnalisation ne doit pas sefaireau détriment
du lien et de I'engagement social ; I'enjeu est au fond celui d’un équilibre
a trouver entre le développement d'une rationalité économique et la
préservation voire la valorisation de I'échange et de la dynamique sociale,
c'est I'enjeu d'une « économie solidaire».

LeCESARE est fortement conscient des faiblesses et des menaces qui pésent
sur ce champ d'activités nouvelles si des actions d’envergure et de long
terme ne sont pas entreprises rapidement dans la perspective de sa
pérennisation et de sa professionnalisation.

La principale condition nécessaire a la professionnalisation réside dans la
volonté politigue a s'engager durablement dans le développement et la
structuration de projets éducatifs qui dépassent largement le cadre de
I'école.

Dés lors que cet engagement sera acquis, il convient tout d’abord d'agir
en amont pour structurer le champ :

— consolider et inscrire ce type d’activité dans la durée passe certainement
par I'insertion de cette stratégie dans une démarche de développement
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durable par exemple dans des projets locaux concertés entre I'Etat et la
commune, dans des programmes concertés de prévention dont le
département serait I'initiateur ou encore dans le cadre plus général des
contrats de plan Etat-Région, la région intervenant alors au titre de
I’'aménagement du territoire ou de sa compétence en matiere de formation
professionnelle;

— de la méme maniére, il importe d'aider les employeurs a exercer
pleinement leur fonction ; pour ce faire des mesures d’accompagnement
pourraient voir le jour a I'instar du dispositif d'ingénierie sociale mis en
place dans le cadre du plan « emploisjeunes» ; on pourrait par exemple
imaginer des centres d’'appui qui prendraient en charge certaines
fonctions externalisées, qui développeraient du conseil (organisation,
juridique, informatique, etc.) ;

— constituer des ensembles significatifs et pertinents au regard de I'emploi
est une impérative nécessité; il faudra ainsi inciter les employeurs a se
regrouper, a mutualiser les risques. Mais des problémes juridiques
subsistent comme par exemple celui de la responsabilité collective vis-a-vis
du salarié; il convient donc de faire évoluer les régles applicables aux
groupements d’employeurs ;

— enfin aider les employeurs a supporter le surco(t initial de la
professionnalisation par le recours aux aides a I'emploi et notamment
I’'opportunité ouverte par le plan emploisjeunes (ce qui n'exonére pas des
clarifications nécessaires par rapport aux aides-€ducateurs), par la mobili-
sation plus efficace des fonds de la formation professionnelle et de
ceux de I'alternance.

Ces mesures d’ordre structurel sont prioritaires.

En cequi concernelesindividus, plusieurs types d’action sont a envisager :
— introduire une relation plus stable, inscrite dans la durée entre le projet
personnel et professionnel de I'intervenant et le projet éducatif local : le
contrat de travail n'est qu'une formalisation possible de cette relation.
L'émergence attendue du statut de volontaire pourrait conduire au
développement d’engagements personnels durables au profit d’organismes
sans but lucratif ; de la méme maniére il pourrait étre intéressant de
reprendre la proposition de« contrat d’activité» qui figuredans lerapport
élaboré par Jean Boissonnat * dans le cadre du Commissariat général du
Plan, nouvelle catégorie juridique qui permettrait d'allier le droit d’accés
al'emploi normal et a la formation a I'exercice d’autres activités. Seraient
ainsi garantis pour plusieurs années le revenu, la protection sociale et un
statut professionnel valorisant ;

1 Jean Boissonnat, le navail dans vingt ans, Commissaniat génétal du Pan, Odile Jacob, 1995.

259



POUR UNE APPROCHE GLOBALE DU TEMPS DE CENFANT

260

— fairereconnaitre les qualifications de ces nouveaux emplois dans les
grilles de la fonction publique (principalement territoriale) et dans les
conventions collectives et inciter au développement des formations
initiales et continues dans ces champs d'intervention. Concernant les
compétences et les formations requises dans le domaine de I'aménagement
des temps de I'enfant, un souci majeur est de ne pas survaloriser une
approche technicienne, et de ne pas encourager une division du travail
trop poussée;

— mettre en place pour les intervenants des parcours de construction des
compétences et pour cela favoriser la reconnaissance des qualifications
des personnes (bilan de compétences, procédure de positionnement,
validation des acquis...), individualiser les parcours de formation par
unearchitecture nouvelle (unités de compétences capitalisables), aménager
la réglementation relative aux formations, aux modalités de leur finan-
cement et aux diplémes, renforcer I'offre de formation continue et
permettre la reconnaissance des formations d'adaptation suivies.
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Optimiser I'organisation

On ne saurait analyser la mise en ceuvre du dispositif expérimental sans
évoqguer la question des conditions matérielles et de I'organisation. Cette
dimension n’est peut-étre pas aussi capitale stratégiquement que les res-
sources financiéres et humaines, mais elle revét une importance réelle dans
lavie quotidienne. Un projet d’aménagement du temps de I'enfant, du fait
de la multiplicité des objectifs poursuivis, du fait de la pluralité d’acteurs
gu’il mobilise, du fait de la diversité des contraintes a concilier, est,
d’emblée, un cassetéte en termes d'organisation. Si on repére dans les
évaluations, I'existence de nombreux problémes au cours de la premiére
année, ceux-ci ont, pour la plupart, trouvé des solutions dans le cours de
I’action. Mais il n’en demeure pas moins qu’il subsiste des difficultés
structurelles qui ne pourront étre dépassées qu’au prix d'efforts importants
et donc de choix politiques clairs pour le long terme.

Nous analyserons dans un premier temps la nature des difficultés ren-
contrées dans I’organisation des projets expérimentaux pour insister, dans
un second temps, sur la nécessité d'une planification des moyens en
cohérence avec les finalités poursuivies.

Des contingences organisationnelles
ou « des péchés de jeunesse » ?

A travers plusieurs rapports (principalement les monographies réalisées
par le CEREQ), on peut lire I'existence de difficultés matérielles et
organisationnelles que I'on peut classer en deux grandes familles : celles
qui sont liées au caractére expérimental et qui peuvent étre regardées
comme conjoncturelles, celles plus lourdes liées a des déficits structurels.

La question des moyens et de I'organisation semble bien avoir é&é une
question centrale dans les sites en 1996-1997 : le lancement du projet s'est
réalisé de fagon assez précipitée pour pouvoir saisir I'opportunité offerte
par le ministere de la Jeunesse et des Sports ; il a fallu, en des temps records,
trouver des locaux, constituer une équipe d’intervenants, prévoir des
transports, acheter du matériel, etc. Certes on peut penser que certains
sites avaient dga, a travers leur engagement antérieur dans ce type de
politique, une certaine expérience de ces questions matérielles, mais il ne
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faut pas oublier que souvent les équipes municipales venaient d'ére
renouvelées, queles savoir-faire n’ont pas été réinvestis commenous I'avons
dégja évoqueé. Pour « les petits nouveaux», il a fallu apprendre sur le tas,
procéder par tatonnements, faire des erreurs avant de réajuster.

« Néanmoins durant cte premiére année le caradtére expérimental du dispositif
n'a pu é&re oculté : il a fallu résoudre au fil du temps de multiples problémes qui
N'avaient pes &é antidpés» (CEREQ, monographie).

On peut tenter de dresser un inventaire de ces difficultés auxquelles sont
confrontés en premiere ligne les coordonnateurs, mémesi leurs taches ne
se limitent pas a cette dimension ; elles sont de nature variée.

» L'organisation de I’emploi du temps : I'art de gérer I'emploi du temps
et le planning des activités n'est pas simple, nombreux sont les coordon-
nateurs qui en témoignent. On trouve d'abord trace dans les évaluations
locales de nombreuses réflexions relatives aux choix d’aménagement
retenus, aux répercussions des décisions en matiére d’horaire sur le
bien-étre des enfants, sur I'organisation familiale, sur le rythme de la vie
communale, sur letravail des enseignants et lajournée scolaire... Alors trées
souvent des modifications ont été apportées au cours de la seconde année
qui essaient de concilier des attentes hétérogenes.

A ces contraintes, sajoute la variété importante des activités proposées
(jusqu'a prés de 100 & Bourges, 74 a Epinal, 44 & MandelietdaNapoule...),
combinée avec le fait que les activités changent trimestriellement ou
semestriellement et qu’enfin la liberté de choix est fréquemment laissée aux
enfants au moment delI'inscription. Sachant que lesintervenants et les lieux
disponibles ne sont pas illimités, les décisions sont donc complexes.

« Le mode d'insription pose plusieurs problémes d'organisation (lieux d'insarip-
tion, nombre de plags limité par adivité, pénalisation des enfants dont les parents
travaillent) e la commune tenait particuliérement a e gue soit respecté le dhoix de
I'enfant. Elle samble avoir trouvé une solution pour la deuxiéme année : les enfants
dhoisissent une premiére adtivité a I'émle, puis, en fondtion des places digponibles,
dhoisissent une deuxiéme ou plus» (Saint-Genis-Pouilly).

Une autre variante de cette question tourne autour de la constitution des
groupes : « certaines adivités demandent un minimum d homogénéité o ége dans
le groupe pour que I'atdier se déroule dans de bonnes conditions (...) La limite du
nombre d'enfants par atedier & une douzaine est une auttre cntrainte ce I'organi-
sation. Ces problémes sont apparus dairement lors du bilan du premier cyde en
mai 1997 (...) Devant e constat, I'objedtif est désormais de constituer des groupes
homogenes en réservant des jours préds par trande d'age e des groupes restreints
en nombre. Mais la conssquence direde de &es amdiorations et une plus grande
diffiaulté a respecter les choix faits par les enfants» (Bourg-Saint-Maurice).
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Qui dit activités dit espaces, équipements et matériel, autre question, autre
probléme.

e Concernant les locaux, plusieurs éudes font tout d'abord éat de
I’'opposition des enseignants quant a I'utilisation des établissements sco-
laires et en particulier des salles de classe; ce refus d’'un empiéement
symbolique sur leur territoire professionnel est justifié par des raisons
diverses dont on laissera libre interprétation : crainte de la disparition ou
du dérangement des affaires des enseignants et des enfants, nécessité de
lieux différents pour leludiqueet pour letravail, maisaussi (heureusement)
salles de classes inadaptées a la pratique de certaines activités comme le
théatre, etc. Faute de ces équipements, il faut donc trouver d’autres lieux
et se déplacer, nousy reviendrons. Mais on note surtout d'autres difficultés
telles que : I'usage intensif des égquipements sportifs et socioculturels, ou
encore |'utilisation de locaux inadaptés a certaines activités.

« Lorsque des strudtures communales sont oaoupéss suaessiverment par plusieurs
utilisateurs (...), il s pose un probléme de aordination sur le terrain. Si cdla
impligue différents adeurs rdevant de la compéence d'dus munidpaux différents,
a&a suppoe un travail de aoordination qui ne va pas de 0i. De e fait, sdon les
s il a éé possible ou non d'apporter une solution & des problémes coNares. »
(CEREQ), monographie).

« On trowe parfois des gymnasss ou trois ou quatre groupes denfants travaillent
ensamble, e quil réduit |'espace acordé a dnague adtivité e donne des aonditions de
confort trés rudimentaires, notamment en & qui conarne le niveau sonore rendant
les communicatiors diffidles.» (CEREQ, monographie). Mais ces dysfonc-
tionnements ne sont pas toujours percus comme tels par les services
municipaux et demeurent parfois non réglés.

« L'anden hospice, lieu exigu, a finalement é¢é abandonné a la rentrée 1997-1998.
Certaines salles sont tout juste conformes aux normes de saurite. Une partie des
ateliers ne se prétent guere & des atediers de ddtente car ils sont mal édairés et surtout
trés bruyants. (...) Des régjustements ont agpendant été faits au fur e & mesure pour
amdiorer les condiitions dacoueil. » (Bourg-Saint-Maurice).

» Les déplacements, les transports constituent incontestablement un
point noir pour beaucoup d’organisateurs.

Levolume d'activités induit des lieux multiples souvent éclatés et donc des
déplacements fréquents. Ceux-ci sont analysés souvent de fagcon négative :
ils occasionnent des codits non négligeables comme nous I'avons vu plus
haut, mais les cas ne sont pas rares ou les conseils généraux interviennent
dans leur financement. 1ls réduisent fortement le temps d'activité, ce qui
mécontente certains parents et intervenants qui estiment que la durée des
séguences ne permet alors pas de Véritables apprentissages. Les parents
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sinquiétent également parfois des conditions de sécurité et des responsa-
bilités en cas d’accident, ils posent la question de I'accompagnement. Ces
déplacements mettent enfin les enfants dans des rythmes soutenus, voire
stressants et provoquent fréguemment de I'agitation et de la fatigue.

« L es enfants ont rendezvous a I'éole & 13 h 15 alors quiils ont sortisa 11 h 46, Les
bus partent & 13 h 20 pour les atdiers de 13 h 30 @ ¥ h 30 & ramanant les enfants
pour 4 h 3. On voit gue chague minute ampte L es bus arrivent parfois avec5 ou
10 mn ceretard, @ qui éourte des atdiers dga un peujustes au niveau ce leur durée. »

La encore des solutions ont pu étre trouvées en 1997-1998 : ici les colits ont
éténégociés ala baisse, I'acquisition d'un bus a ééfaite par lamunicipalité,
Ia on a organisé des circuits de ramassage plus rationnels, des accompa-
gnateurs ont é&¢é embauchés, les parents se portent volontaires, etc., si bien
que, globalement, d’apres le CREDOC, les enfants ne vivent plus majori-
tairement ces temps comme des contraintes mais plutét comme des
occasions de découvrir leur environnement. Pour mémoire, La lettre n® 3
des sites pilotes a été consacrée a cette thématique et fournit les principaux
textes de référence.

» Lesdifficultés logistiques sont souvent évoquées par les intervenants:
elles perturbent singuliérement leurs conditions de travail au quotidien.
61 % des intervenants interrogés par le CEREQ souhaitent des améliora-
tions en la matiére. Sont ainsi pointés des retards dans les achats et
livraisons, des matériels en nombre insuffisant ou ne correspondant pas
aux projets pédagogiques. Cette situation a été parfois tres conjoncturelle,
liée au lancement du dispositif mais d’autres exemples montrent que le
probléme peut étre aussi chronique...

« Fréquent, le manque de matérid entrave le déroulement des adtivités pérismlaires.
11 toude avant tout cdles qui requiérent un equipement colteux comme le VTT,
la auisine, la photographie... mais pas fordment (absence de plants & de graines
pour le jardinage). C'est s lors une diffiaulté majeure pour I'intervenant. 11 doit
animer on adivitésans bénéfider dumatériel dont il abesoin, ouavecun matérid
insuffisant en quantité (manquer par exemple de ballons pour I'adivitévolley-ball)
ou défectueux en qualité (avoir la moitié des véos inutilisables pour I'adivité
VTT). Cetesituation n'est évidemment pas sans aonsquence sur les conditions de
réalisation de son projet pédagogique» (CEREQ, rapport final).

* On laissera de coté les difficultés relationnelles non résolues, faute
d’'une organisation adaptée ; nous en avons dga longuement parlé dans la
seconde partie : manque de coordination entre partenaires, I'absence de
temps deconcertation... Il n’est pas utiled’y revenir malgré leur importance.

Des améiorations non négligeables peuvent donc voir le jour sur ce
chapitre; elles simposent car ces difficultés constituent un risque pour le
dispositif.
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Tout d’abord, elles démotivent les intervenants qui, selon le CEREQ,
interprétent de mauvaises conditions matérielles comme « un mangue
d'engagement e de considération ingtitutionnelle & leur égard» .

« L es condiitions conaretes offertes aux intervenants traduisent (ou trahissent ?) le
degré dengagement effedtif des ingtitutions, en particulier les muniapalités, en
faveur de leurs adivités. La encore on ne peut pas dire que la l&itimité des
intervenants soit vraiment gagnée. Malgré I'importance de I'effort budggtaire
consenti par les munidpalités et leurs partenaires, les moyens mis & leur disposition
restent globalement en deca des attentes & des expérancss visawvis du dispositif »
(CEREQ).

En second lieu, elles peuvent étre analysées par les parentssi elles perdurent
comme nuisant a la qualité des prestations éducatives et provoquer des
jugements négatifs « Cest de la garderie» ainsi qu’une perte d’adhésion.

In fine I'expérimentation est ressentie par les organisateurs, les maitres
d’'ceuvre comme une opération chronophage, dont I'organisation est
lourde et complexe (VERES 1997). Cette caractéristique dérive du « sur-
plus de travail » rendu nécessaire pour gérer dans I'instant les multiples
difficultés évoquées ci-dessus.

« Cesurplus ce travail néessaire a la bonne mardre du projet, s'il traduit la forte
implication des adteurs, corstitue sans doute aussi une limite du dispasitif, qui nuit
asa ginéralisation :

— des adeurs munidpaux (...) cnstatent qu'ils consaarent beaumup plus de temps
a G éoles quiaLx autres;

— en personnalisant fortement le projet autour des diredeurs d'éole (...), il et &
araindre gu'une moindre implication de leur part, suite & des motifs personnels ou
institutionnels, pourrait entrainer un $rieux oup defreinasapoursuite» (VERES
1997).

On peut avoir une seconde lecture des problémes organisationnels.

Lorganisation, une question importante

La dimension organisationnelle des projets d'aménagement du temps de
I'enfant est une question plus grave qu'il n'y parait.

Des problémes structurels

Les problémes soulignés précédemment peuvent ne pas avoir gu’une
origine conjoncturelle. 1ls sont liés aussi a I'existence d’handicaps, au
manque de ressources, & la complexité des interventions dans certains
territoires. lls peuvent donc étre plus difficiles a résoudre.
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Nous évoquerons ici rapidement les difficultés récurrentes en milieu rural
(rappelonsnous que les petites communes sont majoritaires dans I expéri-
mentation), a savoir les difficultés liées aux transports (organisation, co(ts,
durée...) et a la carence en ressources humaines et en équipements. Des
difficultés de gestion sont parfois évoquées, dues a I'absence de personnels
qualifiés. On peut fournir quelquesillustrations a partir des monographies
réalisées par le CEREQ :

« Des contraintes liéss au transport empédhent la mise en place d'un temps d acalell
du matin & du soir & la mise en plae d'aprésmidi libéré ou mixte. L'entreprise
effetue d'ure part le ramassage swlaire sur six villages le matin e le soir, dle a
d'autre part a effectuer le ramassage solaire du llége environnant. Se pose alors
un certain nombre de problémes :

— des problemes dforganisation du ramassage, les horaires possibles ;

— des problémes d'organisation des adtivités proposss : faut-l les rendre obligatoires
pour éviter d'une part les problémes de ramassage & d'autre part pour éviter de
voir les enfants inoaupés les apresmidi ;

— ks problemes de colt des trangports (..)»

« ... Ledoix des adivités proposss s limite dune part par le recrutement local des
intervenants & d'autre part par I'utilisation des infrastrudures disponibles au
niveau local, par logique écmnomigue, par soud de développement éoonomique, par
proximité idéolagioue» .

« En dehors des adivités sportives & de plein air, les possibilités dadivités
sodoaulturdles sur le territoire de la. commune sont limitées par la faible dersité de
la population e de I'adivité permanente face au poids considérable d'une adtivité
saisonniéere plus axée sur les resouras naturdles du pays que sur S ressources
humaines & aulturdless.

« D’une maniere générale, les reponsables de site ont le sentiment d'avoir atteint
@rtaines limites :

— (...) liés ala nature d'un rearutement essentidlement local avec ses insuffisances
en formation;

— dufait des niveaux de rimunération exiges d' intervenants plus qualifies (DRAC
par exemple)».

Ces difficultés pourraient sans doute étre surmontées par diverses voies
permettant de les gérer en commun comme I'intercommunalité, sur
laquelle nous reviendrons, mais les cas ne sont pas rares ou la volonté
politique fait défaut pour des raisons diverses comme « la permanence de
aonflits sGaulaires entre microterritoires tels que la coupure entre la montagne e la
plaine» ou encore des rivalités, « des rapports de fore entre clledtivités réds ou
fantasmés», uneinégalité dans le degré de maturation des réflexions relatives
a I'élaboration d'une politique de la jeunesse (VERES, 1998).
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Mais ces problemes structurels ne riment pas seulement avec milieu rural.
IIs se retrouvent également en milieu urbain et particulierement dans les
villes moyennes et grandes.

Ils tiennent en premier lieu, d'ores et déja, a la saturation des ressources
locales :

« Dars le cas de grandss villess comme Marglle, cda (la généralisation) parait
diffidlement imaginable. L es gestionnaires munidpaux mersillais soulignent les
diffiaultés auxquellesils se heurtent pour faire fondionner le dispasitif dans 32 émles
depuis la rentrée 1997, L e phénoméne de saturation qui apparait dga a tows le
niveaux—mardé du travail pour rearuter les intervenants, mais aussi disponibilité
ke locaux e d'équipements ad hoc & mardé des trangports les amene & juger
parfaitement irréaliste I'idée d'éendre le dispositif a I'ensamble des 45 émles
primaires (y compris less materndles), & méme aux seules éoles démentaires ! »
(CEREQ).

« L'organisation actudlle ne supporterait pas d'étre éendue a I'ensamble des émles
celaville: les locaux seraient insuffisants pour acoueillir les groupes ; les personnels
dencadrement, tous titulaires d'un diplome dEtat mancueraient et il Mest pas
question d'abaisser le niveau de qualification requis.» (Bourges, éude Jardme
Dupuis Consultants).

Ils sont liés par ailleurs aux difficultés propres aux organisations qui
atteignent unecertainetaille et qui mettent en ceuvre des politiques sociales
tres diversifiées. Plusieurs rapports font en effet état des problémes de mise
en ceuvre occasionnés par le cloisonnement des services municipaux dans
les communes d'une certaine importance :

« (...) Lasituation e caradérie davantage, samblet-il, par unejuxaposition d'offres
multiples, diversss que par ure politique globale. En outre, les adtions sont disperses
entre les quartiers e qui et a rdlier & I'édatement des services munidpaux »

« Avair une politique éducative d'envergure pose des problémes de pilotage & de
lien avec le terrain, plus aigus en milieu urbain, compte tenu de la taille de la
commure.» (VERES, 1998).

Qu'elles soient appréhendées a court terme ou a long terme, les questions
d'organisation revétent donc une importance certaine aux yeux des acteurs
locaux, et deviennent parfois« unefinensoi », en supplantant les réflexions
relatives aux finalités de I'aménagement du temps.

« L'absenee dedisaussions sur lesfinalités del’ opération, sur la philosophie du projet,
a sans doute &¢ a I'origine d'un désengagement de artains adteurs, notamment
GEUX qui N'avaient rien & jousr dars les questions d'ordre pratique. »
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L'implication des choix organisationnels
et position du CESARE

Mais cette fixation sur I'organisation a pu avoir des conséguences dom-
mageables sur la mise en ceuvre, certains acteurs locaux ne percevant pas
d’emblée les conséguences de leurs choix. C’est une seconde fagon de
souligner I'acuité des problémes d'organisation.

Or cdllesci ne sont pas négligeables par exemple au niveau des projets
pédagogiques : tel aménagement du temps peut produire une succession
d’activités scolaires et non scolaires non articulées, une surcharge de
I'emploi du temps ou encore des séquences ou cycles dont la durée est
jugée insuffisante pour favoriser des apprentissages, tel mode d’organisa-
tion des activités, des tailles de groupes d’enfants excessives... comme nous
I’'avons dga montré.

Le CEREQ insiste particuliérement sur I'absence de préoccupation pour
I’emploi dans les choix organisationnels : les recrutements opérés I'ont été
principalement en fonction du programme d'activités, des ressources
locales et des contraintes réglementaires.

On aboutit alors, comme nous I'avons vu, a une multitude de « bouts
d’emplois» acaractére précaire et fragmenté, a un risque deturn over, aune
soumission & la loi de I'offre et donc & une inflation des codts (d. supra).

« Dans cartains sites, le probléme du rerutement ne s'est pas limité a la période de
démarrae. (...) L e nombre dintervenants impligués, I'importance du turn over
et aussi |'existence de certaines adtivités limités & un trimestre, imposent un proessus
Ok reqrutement en continu. »

« En lien avec la contrainte de temps, il N'y a pas de procddure lourde d'appd a
candidatures : le rearutement s'appuie sur les candidatures spontanéss, le boude a
oreille, les connaissances du responsable de site et du coordinateur dela DDJS, €c »

Au fond les enseignements que I'on peut tirer de ces pratiques et de ces
réflexions sur I'organisation dans une phase expérimentale convergent avec
nombre de conclusions précédentes. Ces constats plaident d’'une part, pour
un accompagnement en termes d'ingénierie du montage et de la réalisa-
tion d'un projet en termes organisationnels : uneboiteaoutils, des conseils,
des stages de formation font défaut a I'heure actuelle et simposent pour
I'avenir ; d’autre part, la mise en ceuvre a grande échelle des projets d’'aména-
gement du temps n'est envisageable que dans le cadre de la planification
du développement des territoires. A politique ambitieuse, moyens adaptés,
faute de quoi les porteurs de projets seraient réduits en permanence a jouer
aux pompiers, au dériment des enfants essentiellement.

Le CESARE insiste particulierement sur ces deux impératifs comme
conditions d’un bon fonctionnement des projets d’aménagement.



LES CONDITIONS DE MISE ENBJVRE

Un partenariat a construire

Les questions qui viennent d'ére étudiées autour de I'organisation ame-
nent de fagon logique a s'interroger sur le pilotage, sur le« management »,
la« gouvernance» 1. Qui gouverne et comment ? Qu’en est-l de la régula-
tion de I'action ? Cette problématique domine dans I'analyse de I'action
publique dés lors qu'avec la décentralisation, la régulation ne s'effectue
plus par le haut de fagon verticale, dés lors que I'Etat perd sa position
hégémonique et qu'il doit co-construire les interventions publigques avec
une pluralité d'acteurs et au premier chef les collectivités territoriales mais
aussi des acteurs privés. Elle surgit aussi dans une toile de fond sociétale
appelant au renforcement de I'efficacité des politiques publiques. Ce
mouvement a donné lieu a I'émergence de politiques contractuelles avec
leur cortége de procédures directement issues des démarches de manage-
ment : négociation, concertation, coordination, partenariat, évaluation...

Cette conduite de I'action « nouvelle maniére» a bien sOr a voir également
avec la montée en puissance du développement local car toute approche
globale, toute démarche de projet suppose des synergies, des rapproche-
ments d’acteurs, de la coopération.

Dans I'ARS, cette dimension « partenariale» apparalt comme essentielle
dans I'daboration et la mise en ceuvre des projets expérimentaux. 1l est
apparu donc important demettreajour les positions des différentsacteurs,
d’étudier les modalités, d'éclairer les conditions de réussite d’'un partena-
riat. Plusieurs éudes conduites au niveau national apportent des contri-
butions intéressantes sur cette question ; par ailleurs un groupe de travail
du CESARE « partenariat et territoires» a éé constitué sur cette thémati-
que.

Partenariat, le mot est a la mode; comme d'autres il est utilisé de facon
incantatoire... peut-étre pour se convaincre que malgré tout..., une action
collective est encore possible?... ou pour mieux cacher les rapports de

1 Ie temme de gowvemance a plusiews acceptions, b gowvermance renvoie 3 une conception relationnelle du powvor; fondée sur
Téchange, pour reprendhe F. Godard, « Gowvemer la ville » in Sciences umames 1’ 79, janvier 1998, « le tetme de gouvemance
permet de penser un ontre politique constrit & partir 'une trame complexe d'interactions entre actews, phitdt qu'a un systéme
organisé entiérement autour d'un gouvemement mono-centté ». Une litérature imporiante s’est développée sur ce théme dans le
champ des sciences politiques voir par exemple Jeanlerre Gaudin et Gilles Novarina, « Politiques publiques et négociation », Cahiers
du PIR Villes, (NRS, 1997, « le gouvemement des villes, temitorre et pouvoir » sous | direction de Fancis Godard, Descartes,

1997.
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force? Quoiqu'il en soit, le caractere« fourretout » du termeest confirmé.
Rien de nouveau depuis I'évaluation de 1993 * :

« Les é&udes montrent combien le conagpt méme du partenariat néessite d'ére
prédse. On peut avoir le sentiment gue dans nombre de cas on confond “ partenaire”
e “interlocuteur”, “partenaire” e “finaneur”, “partenaire’ & “prestataire de
|ViE’, “partenaire” & “ontroleur” ».

\ersion 1998 : « L e groupe a mis en exergue différents niveaux de “partenariat”
dans ss travaux : le soutien finander, le partenariat opérationnd, le résau,
I'adtion olletive en amont d'un projet, I'adtion alledtive mncertée autour d'un
projet. Compte tenu de I’ sage galvaudé de la nation, le groupe appelle de s voaux
uredarification delaterminologie rdative au partenariat » (rapport du groupe
« partenariat et territoires», 1998).

Pour tenter de mettre un peu de clarté sur cette question, un premier
développement sera consacré a une caractérisation des formes de coopéra-
tion repérées dans I'ARS et aux types de régulation auxquelles elles
renvoient.

Mais le terme de partenariat est un terme qui est également chargé
d’'implicite. Partenaires = tous égaux ? Rien n’est moins vrai. On s'intéres-
sera en second lieu aux acteurs en présence, a leurs réles et a leurs relations
de pouvoir.

Un dernier temps permettra d'appréhender les modalités du partenariat :
les lieux, le temps, les constituants d'une démarche partenariale pour
déboucher sur les conditions de réussite d'une telle entreprise.

Du bon usage du partenariat

Etre partenaire dans le cadre d’une démarche de projet n’est jamais simple,
deux années d'expérimentation le montrent une fois de plus. Il faut étre
capable de se décentrer, on prend le risque de s'exposer, de dévoiler ses
intéréts, d'entrer éventuellement en conflit avec I'autre... Par ailleurs on
peut tout a fait piloter efficacement sans partenariat... Cependant le
partenariat « réel » est source de nombreux bénéfices.

1 Laménagement des 1ythmes de vie des enfants, rapport d évaluation, Conité miermirsténel de ['évaluation des politiques
publiques, op. di.
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Management autoritaire versus management participatif

Pour pouvoir comprendre les difficultés a coopérer dans une action a
caractére partenarial, il faut revenir en amont au niveau des cultures
institutionnelles et / ou professionnelles.

» VERES (1998) percoit la permanence de deux modéles de fonctionne-
ment d'administrations : un modéle traditionnel, de type « régalien »,
hiérarchique, centralisé, pyramidal, etc., et un modéle ouvert, transversal,
partenarial, global...

Lepremier « et plutét lefait des*grands” ministéres, dont I'Education nationale»
et se caractérise par :

« —latendance a une antration del’administration sur sss propres fondtionnements
internes et la difficulté de son owerture sur I'extérieur ou encore de prise en compte
e la diversité des attentes de s “administres” ou de s “wsagers” (..);

— le poids des procédures & réglements internes (...);

— laverticalité de son mode de fondtionnement, soumis & la pyramice hiérarchique
& ala rdation d'autorité, laissant une faible marge o autonomie aux adeurs de
terrain;

— la diffiaulté de la rénovation des fonctionnements, imputable au fait que, si s
administrations sont convainoues de la néeessité d'évol uer, dles le font ginéralement
Oe fagon endogene en évitant de s confronter a dfautres adteurs ou aux différents
corps congtitués (corps dEtat, syndicats...)» .

Le second est « plutét le fait des “petits” ministéres en dharge de politiques plus
“transversales”, dont le ministére de la Jeunese e des Sports ou la ddégation
interministéridle & la Ville Ces administrations fondtionnent davantage par
projets ou par dispositifs. L a faiblesse de leurs moyens propres en personnd les conduit
aprivilggier le partenariat avecles adteurs deterrain & la médiation des politiques
par la copération avecd'avtres institutions entrales ou locales (colledtivités locales,
asodatiors...)».

Bien évidemment VERES ajoute : « Cette distindion et schématique, I'on
retrouwve dans le fondtionnement des ministéres appartenant au ssoond moddle, des
pratiques qui relévent du premier»...

La confrontation de ces deux logiques est parfois brutale;; VERES indique
que « les analysss de terrain (...) mettent en lumiére les conflits et les diffiaultés de
allaboration entre les tenants de s deux logiques. L &s initiatives de la Jeunesse et
des Sports s heurtent rapidement & la logigue “hégémonique” de I'Education
nationale, qui tend & assoder tout projet partenarial dont dle N'est pas le leader
a ure perte de powvoir e a ontester la I&itimité d'adeurs intervenant dars le
champ éducetif». « Pot de fer contre pot de terre.» Mais cette critique est
aussi portée a I'encontre de Jeunesse et Sports : « De mée, le fondtionnement
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entralisateur du ministére de la Jeunese e des Sports, au travers du sdéma
national qui régit ’ARS, est dexrié par crtains adeurs locaux» . Cependant,
comme l'on sait désormais?, dans toute organisation il existe ce qu’'on
appelle dans le jargon sociologique des « marginaux sécants», des acteurs
qui favorisent le changement a la périphérie; ce constat vaut dans I'ARS :
« Des ingpedteurs d'académie, des ensignants novateurs, consdents de la néesité
e faire évoluer I'éole, aeeptent de jouer le jeu du partenariat et des'investir dans
ds projets non instruits diredement par leur ministére d appartenance». Des
évolutions sont donc possibles.

» Ces conceptions opposées du pouvoir comme du management ne se
cantonnent pas dans les administrations centrales, elle se décélent aussi
chez les acteurs, au niveau local. Les é&udes des universités de Rouen et de
Strasbourg repérent également deux styles de pilotage, I'un fondé sur
I'autorité et I'exercice personnel du pouvoir, I'autre congu sur un mode
participatif en vue de I'objectif commun a réaliser. Ces observations
concernent les attitudes de municipalités visa-vis des associations ou des
intervenants, de directeurs d’écoles vis@-vis d’enseignants, etc.

Illustration 1 : pilotage et autorité
dans les établissements

« Lepilotage, premiére approde

« Dars les émles, Cest un exerdee trés personnd e tres intuitif du pouvoir qui parait fondtionner.
() Leflou qui entoure la pasition du def d’éablisssment dars I’Education nationale conaourt
grandement a favoriser une diredtivité qui s'épuise assez vite en petiits adtes de force plus ou moins
diredts, plus ou moins violents.

« Lepilotage, deuxiéme approde

« Dars cette agmption, on irsiste davantage sur le fait que le pilotage peut ére conqu comme
ure compétence alledtive, un savoir partagé e porteur d une efficaaté au moirs potentielle plus
grance. C'est la cntration sur I'objedif commun a réaliser, le plus efficacament possible, qui
apparait comme le noad de la dynamigue de pilotage. »

Source : université Louis-Pasteur, Strasbourg, 1997

1 Anavers les tavauxde b sociologie des organisations, cf. parexemple Michel Gozieret Fthard Faedberg, Lacieuret le systéme,
Seul, 1977.
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Illustration 2 : pilotage et autorité
dans certaines municipalités

« Un grand nombre de partenaires ne samblent pas avoir apprede la nature du pilotage initié
par certaines munidpalités. On parle d'autoritarisme, de nonaoncertation, parfois méme de
mépris» (...)

« llsamblequiil y ait euid lechocnon ssulement de deux aultures épousant parrfois deuxidéologies,
mais aussi le choc de deux conagptions du powvoir e/ ou du management : une cnNaption
“hiérarchique’, ot I'on multiplie exagérément les éapes de la dédsion. Cette conagation invite
artes au dialogue, mais dle ne prévoit pas ure rédle cogestion du pilotage du dispasitif. Une
ssonde aonagption, qui laise émerger la ledure des adteursopérateurs, & ol I'adivité des
responsables munidpax consiste esserttiel lement & accompagner lamise en cavre du dispesitif » .

Source : Laboratoire CIVIIC, université de Rouen, 1997.

Quand les responsabilités de conception, de coordination, d’organisation
n'ont pas éé définies par lejeu partenarial, elles lesont donc le plus souvent
sur le mode de l'autorité et de la hiérarchie. Et d'ailleurs cette situation
peut s'avérer tout aussi efficace comme le montre VERES (1997) : « La
cmmuniction sur @ site et excalente mais dle est verticale, draulant entre
animateurs, cordonnateurs, responsable administratif des affaires solaires, du
chargé du dossier & maire adjoint. Sur e site la wordination logistigue & la
régulation rdationndlle ne s effecue pas en cnartation, Cest I'équipe de la mairie
qui assure cette fondtion : Cest un digpositif non partenarial mais cest un dispositif
dficace »

Si I'absence de partenariat est gage d’autant d'efficacité, pourquoi donc
étre partenaire?

Une régulation partenariale, pourquoi faire?

Répondre a une telle question suppose de faire encore un pas dans
I'entreprise de définition de ce qu’est le partenariat.

Dans les faits on peut avoir affaire & des formes trés différentes de ce qu'on
appelle « partenariat» d’un site & I'autre. C’est d'ailleurs une des conclu-
sions de VERES en 1997.

e Version 1:« le partenariat d’organisation »

Ce mode de partenariat est activé essentiellement dans une perspective de
renforcement de I'efficacité. A chacun ses compétences, on s'associe donc
pour optimiser la mise en ceuvre. Ce type de partenariat limité a souvent
a voir avec un pilotage « autoritaire». 1l n'y a d'échanges que sur les
questions techniques.
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IHlustrations

« 11y a eu beaucoup de réunions, mais elles portaient essentiellement sur la mise en
ceuvre et le fonctionnement concret, alors que les positions de chacun n'avaient pas
eu vraiment I’occasion de se confronter sur le fond. »

« L'émergence d'un partenariat éducatif local semble se limiter & un partenariat
d'organisation (quelles activités peut-on proposer ? avec quels moyens?...) mais ne
prend pas la forme d’une collaboration de projet ».

Bien souvent ce type de partenariat génére des frustrations : les uns se
sentent instrumentalisés, les autres ne se considérent pas entendus, ils
n’ont tous que trés souvent une« vision partidle» (VERES 1997) ou « gu'une
connaissance vague ce la rélité» (Bourg-Saint-Maurice). Les positions de-
meurent figées, les malentendus persistent.

e Version 2 : « la mise en réseau »

Une démarche partenariale sentend alors comme le rapprochement,
I'association d'acteurs trés différents qui n'ont pas eu nécessairement
I’'opportunité jusqu’alors de se cbtoyer, d'échanger, d'étre en relation, de
travailler ensemble dans une action.

« Induisant ce la conartation riguliére & organise, I'ARS fait travailler ensamble
ks adeurs sowvent issus de milieux professionnels divers, ayant requ des formations
différentes, dotés de statuts professionnds contrastés, les uns appartenant a la
fondion publique, les autres &ant salariés ou vagataires, soumis, parfois, a la
précarité de I'emploi » .

« Au sin des comités ce pilotage, des adteurs issus d'instances diverss e marqués
par des aultures professionnelles différentes sont amenés dffidelement & collaborer,
dks ingtitutionnels & ddtoyer des bénévoles, des déddeurs palitiques e administratifs
asasir a dité des intervenants» (VERES 1998).

Ce développement des relations sociales transversales permet de s'écouter,
de se connaitre, de débattre, de coopérer.

Dans sestravaux, legroupe« partenariat et territoires» a ééamenéaopérer
une distinction entre réseau et partenariat. Le réseau est un préalable au
partenariat, il n’est mobilisé qu’'en fonction de la conjoncture, il s'inscrit
dans une temporalité différente que celle du partenariat, il n’engage pas
aussi fortement ses membres, il ne suppose pas I'existence d’'un projet
élaboré collectivement.

» Version 3: « le partenariat de projet »

C’est bien entendu la forme la plus compléte du partenariat ou ce que
I’'on pourrait appeler du « vrai » partenariat. Ce partenariat s'inscrit dans
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une perspective de changement et s'appuie sur un projet clairement défini
et élaboré en commun, c'est-a-dire pour reprendre les termes du groupe
« partenariat et territoires» sur « le résultat of un agoord de volontés en vue du
changement e d'un noyau de valeurs & de representations communes» . Acteurs
locaux et institutions entrent alors en synergie sur une base volontaire et
développent, quel que soit leur poids respectif, une « parité destime». lls
sont motivés, se respectent mutuellement, parviennent a dépasser leurs
intéréts propres pour construire un « bien» collectif.

Cette régulation partenariale doit, pour le CEREQ, permettre de répondre
a une série d'enjeux :
« — aborder ¢ traiter clledivement la question du sens des adtiviteés périswolaires &
O compétences quidlles requiérent,, alors gue cette question demeure trop sowvent en
question sur les sites;
— rasurer les partenaires sur lapertinence et I'originalité effettive de la professionnalité
portée par lesintervenants, tout enaidant as derniersas affirmer singuliéramant dans
le dnamp &ducatif, donc en intersattion diredte avec les enssignarnts;

— déboudher sur une situation dans laquelle les intervenants e les partenaires
aspirent rédlement atravailler ensamble, autour d'unevision commune del’intéré
g des besoins sodo-éducatifs des enfants» .

Cette analyse du sens du partenariat de projet est dominée par les enjeux
en matiére d’emploi : définir les finalités du projet pour mieux saisir les
compétences & mettre en ceuvre, permettre la reconnaissance de certains
acteurs, favoriser la coopération.

Il convient donc de la compléter.

Lecabinet VERES quant alui, parlede« renforement dela démoaratielocale,
de « nowdles maniéres de pensr la démoaratie» notamment a travers « la
possibilité du dépassement des divages traditionndls entre adteurs, dars le cadre de
processus de coresponsabilité ou de mobilisation de nowealx partenaires autour
d'un objedif communy.

Dans les évaluations locales :

« 1l Sagit de sensibiliser les acteurs concernés aux enjeux, d'animer un travail de fond vraiment
olledtif ¢ les négodations nécessaires & une telle mise en cawvres.

« C'est le moyen pour les partenaires de dépasser les logiques de profession e d'institution par la
reconnaissance des contraintes de chacun, des problémes qu'il rencontre» .

En d'autres termes, la démarche partenariale est porteuse de nombreux
bénéfices :

— elle permet de mieux saisir la complexité des problémes et de sophisti-
quer les solutions « en multipliant les points de vue;
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— dle permet de transformer la sodéé au quotidien en obligeant les partenaires &
modifier leurs aultures & leurs comportements;

— dle permet d'adapter le projet partenarial aux caradeéristiques du milieu;

— dle permet la conagption & la prise de dedsion démoaratique par I'échange e la
régulation des informations;

— dle parmet le contrdle du fait de la rdation de proximité qu'il impose.»
(R. Fonteneau, rapport du groupe « partenariat et territoires»).

Pour le dire autrement, la dynamique partenariale est a I'origine de
différents types d’apprentissages : des apprentissages cognitifs (la question
de I'éducation de I'enfant est réexaminée sous un éclairage transversal par
exemple), des apprentissages relationnels (les acteurs s'informent, commu-
niquent, apprennent a s'écouter, a négocier...), des apprentissages organi-
sationnels (de nouvelles logiques d’action porteuses de décloisonnement
apparaissent, la concertation se développe...).

Le partenariat prend du sens quand on prend la peine de vouloir le
construire. Le role des acteurs partenaires est capital dans cette entreprise.
Prenons connaissance de ceux<i.

Les différentes responsabilités en présence
dans le partenariat

Comme I'indique I'évaluation de Saint-Genis-Pouilly (01), le partenariat
« est bien entendu le résultat des rdations gue les partenaires entretiennent les uns
avecles autres, des statuts et des I&gitimités qu'ils se reconnaissent, des intéréts qu'ils
ont & S'engager ou non dans la allaboration. »

Lister lesacteurs en présence nesuffit donc pas ; il importe aussi d’analyser
la dynamique de leurs relations. Or la position des uns et des autres n’est
pas égale, le partenariat ne fait pas disparaitre les jeux de pouvoir.

« Les intéréts des uns & des autres ne sont pas les mames. L'olsarvation montre
dairement que les indtitutiors e les prafesionnds en place, surtout S'ils sont en
situation de monopole, ont &¢é sowent plus r&icents & entrer dans le jeu des
nowveaux dispasitifs ; inverssment, e sont les nowveaux entrants qui s révdent les
plus impetients de conauerir un nowveau droit d'expression, de NOWVeaLIX terrains
dexerde®, des mardés supplémentaires, voire davantage de I&itimités : ce
constat opéré par Jacques lon?, et cité dans une évaluation locale, peut
nous servir d’hypothése a I'amorce de cette analyse.

1 Jacques bon, Ie travail social 2 [éprewve du temitoire, Pivat, 1990.
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Dans un souci de clarification de la démarche d'identification des roles,
il est nécessaire de présenter les configurations d’acteurs en différenciant
deux grands registres : le partenariat institutionnel et le partenariat opéra-
tionnel. Ces deux nouvelles catégories viennent d'ailleurs enrichir I'analyse
des formes de partenariat.

L e partenariat institutionnel

Il s'exerce essentiellement au niveau de la décision « stratégique» et du
pilotage, on se situe ici au niveau politique.

« Qui et le maitre dowrage?» (Université de Rouen). Il semble qu'il n'ait pas
été évident derépondrea cette question, du moins au lancement du dispositif.
Pour le dire autrement, le probléme posé est celui de savoir qui est Iégitime
pour piloter 'aménagement des rythmes scolaires. Sont ainsi soulevées les
questions d’'une part, des relations de pouvoir entreles collectivités territoriales
et I'Etat, d’autre part les responsabilités respectives des différents segments de
I'Etat : Education nationale, Jeunesse et Sports, Culture.

En ce qui concerne les collectivités territoriales, I'engagement des muni-
cipalités tout d’abord a été fort, compte tenu du contexte de I'expérimen-
tation qui faisait appel au volontariat ainsi que du contexte électoral qui
a favorisé I'arrivée de nouvelles équipes soucieuses de marquer leur diffé-
rence. Pour reprendre une autre caractérisation du partenariat, on peut
parler en présence de cetteinitiative locale de« partenariat ascendant ». Les
enjeux sont nombreux pour les collectivités locales, ce sont a la fois des
enjeux sociaux : renforcer la cohésion sociale, prévenir les situations a
risque; des enjeux culturels : favoriser I'accés de tous a la culture et au
sport, favoriser une éducation globale ; des enjeux économiques : dévelop-
per I'emploi, développer le territoire; des enjeux politiques : affirmer les
responsabilités des collectivités territoriales en matiére d'éducation, favo-
riser la démocratie locale et la citoyenneté...

Les collectivités ont éé d'autant plus prétes a s'investir que le local est,
selon VERES (1998) légitimé comme « adeur ce la transformation sodale»
dans un contexte ol I'on s'interroge sur I'efficacité des actions de I'Etat.
Elles sont donc désormais habilitées « a juger de I'effidence, ce la faisabilité,
voire ce la pertinence des adtions proposes» voire méme « & interpdler 'Etat .
Si elles estiment les of fres de I'Etat cohérentes ou enrichissantes par rapport
aux actions menées localement, elles se saisissent alors de ces« opportunités»
qui leur permettent de renforcer le travail de construction de la politique
locale. Elles en attendent une plus grande visibilité et a travers elle, une
Iégitimation, un consensus plus fort autour de leur politique, mais aussi
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des apports financiers nouveaux, un soutien technique, une rentabilisation
des équipements, un meilleur suivi des associations, etc.

Les collectivités ont donc été dans une position de force dans le pilotage,
elles ont consacré d'importantes ressources financiéres : « qui paie, com-
mande», elles ont disposé de ressources humaines internes ou en mobili-
sent a I'externe au niveau local. Elles ont maitrisé la plupart du temps la
configuration des acteurs avec qui elles éaient prétes a coopérer.

Toutefois plusieurs éudes témoignent du fait que la collectivité n'a pas
toujours été exclusivement a I'origine du projet ; l'initiative de la collecti-
vité a éé prise en s'appuyant ici sur la mobilisation des familles, 1a sur
cellededirecteurs d'écoles et d’enseignants, ailleurs sur celled’associations.

« 1l ssmble que @ soit la personnalité du direteur d'émle, trésimpliquedansI'adtion

sodale dequartier (...) & ledynamisme de I équipe pédagogique qui expligue I"agord
formulé» (CEREQ, monographie).

I'yadonc eu souvent, al’origine dela décision dela collectivité, I'existence
d’'une action collective impulsée par des acteurs locaux, la collectivité
agrégeant alors les intéréts exprimés en reprenant la proposition. Mais
quand ces intéréts devenaient divergents, certaines municipalités ont
hésité, certaines (tres peu) ont abandonné.

« A partir ce 13, le pilotage est devenu plus incertain, la position de la commune
oxdllant entre deux poles opposss : d’'une part, continuer un projet qui peut &revu
comme examplaire & donc contribuer & la renommée de la commure (...) d'autre
part, arréter un projet lourd a girer & & finaner & soure de beaumup de
disensiors, en saisissant toutes les oazasions ou les faiblessss qui s font jour. »

Les consensus locaux sont donc fragiles.

Par ailleurs, lorsqu’on a affaire a des sites en intercommunalité, I'initia-
tive semble plutét prise par lacommune motrice, dont I'identité est la plus
forte. On peut citer par exemple le cas de Rochefort étudié par le groupe
« partenariat et territoires» : « Le site pilote a &é un dément fort dars le
dedendrement d'ure réflexion interammunale avec les communes rurales entou
rant Rochefort ». Mais cette domination trop forte d’'une commune sur les
autres a occasionné aussi des freins car les petites communes ont craint la
concurrence ou encore « redouté davoir davantage de contraintes gue de
retombées positives» (VERES, 1998).

Si les intéréts se sont rencontrés sur certains aspects : le souci d'agir de
facon plus efficace, la mise en commun des ressources, des informations,
des réflexions, I'apprentissage de nouveaux savoir-faire, des conflits ont pu
apparaitre rapidement dés qu’un des acteurs s'est senti lésé.

Les arrangements locaux apparaissent donc instables, les relations oscillent
en permanence entre coopération et concurrence.
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Si le réle des municipalités a é&é majeur, en revanche, le role du conseil
général est demeuré mineur et limité & une faible intervention financiére,
souvent au titre des transports et / ou au titre des colléges. Dans un des
départements pilotes pour I’ARS de I'Education nationale, VERES cons-
tate que s'il y a financement (500 francs par enfant), le conseil général ne
participe pas a I'instance de pilotage départementale, personne nes'occupe
réellement de I'ARS...

Qu'en est4l du coté de I’Etat ? Plusieurs ministéres sont concernés et en
premier lieu, Jeunesse et Sports, promoteur de I'expérimentation.

* L'impulsion donnée par le ministére de la Jeunesse et des Sports dans
cette expérimentation fait que la plupart de ses services déconcentrés se
sont investis de fagon importante, du moins au démarrage de I’ARS.

Initiateur del’opération, leministére dela Jeunesse et des Sports s'est trouvé
dans une position stratégique dés le départ, il éait en effet I'offreur de
négociation. Il a pu fermer ou ouvrir le jeu partenarial, il a donc choisi
les partenaires avec qui il voulait ou devait coopérer et en I'occurrence, il
a fait alliance avec les collectivités, dans une perspective de maximisation
de sa légitimité.

S'agissant d'une priorité politique, des moyens financiers conséguents ont
été déconcentrés et les services du ministére ont pu bénéficier 1a d'un
argument de poids dans leur négociation avec les communes en proposant
de couvrir 30 % des dépenses.

Ces ressources ne sont pas les seules a avoir éé mobilisées pour asseoir la
position du ministére ; des moyens d’expertise ont été également dévelop-
pés : les personnels du ministere de la Jeunesse et des Sports ont sur le
terrain joué un réle important en termes d'information, de conseil
technique dans I'élaboration du projet, dans le recrutement des interve-
nants, dans la recherche d'égquipements adaptés, etc.

Enfin, les services du ministére de la Jeunesse et des Sports ont pu
également jouer un rdle de médiateur en organisant des rapprochements
avec des collectivités ayant une expérience dans I'aménagement du temps
de I'enfant, en facilitant les relations des associations avec les collectivités
qui les regardent parfois avec méfiance, en plaidant pour la priseen compte
de la parole des jeunes ou des parents dans le dispositif, ils ont ainsi agi
sur la régulation du systéme local d’acteurs et sur le renforcement de la
démocratie.

L’ensemble de ces ressources formait un tout non négligeable qui permet-
tait de reprendre un peu de poids dans le dialogue avec les collectivités (qui
nous I'avons évoqué, ont tendance a s'autonomiser de plus en plus), mais
qui d’'un autre cbté, éait percu comme « une pierre dans le jardin» de
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I'Education nationale. Cetteirruption sur leterritoire del'acteur tradition-
nellement dominant dans lechamp del’éducation a pu mettreen difficulté
des chefs de service du ministére de la Jeunesse et des Sports soucieux de
maintenir des relations paisibles avec leurs collégues de I'Education. Ils
ont pris soin de les associer au démarrage de I'opération. Par ailleurs
certains chefs de services Jeunesse et Sports ne se sont pas fortement
investis dans le pilotage et le suivi des sites une fois I'opération lancée, se
contentant d’apporter des financements (méme si d'autres arguments ont
pu étre invoqués pour justifier leur absence).

Cette position a la fois forte et fragile, est sans doute a l'origine des
interrogations sur les responsabilités du ministére de la Jeunesse et des
Sports ainsi que du fait que I'opération ne lui soit pas vraiment créditée.

» Sagissant de I'Education nationale, il est évident que I'opération par
différents aspects : approche de type ascendant, valorisant le role des élus
locaux, concernant le champ de I'éducation et prétendant a une transfor-
mation des rythmes scolaires, ne pouvait étre regardée d'un cel entiere-
ment favorable car heurtant trop la culture institutionnelle et portant
atteinte a une situation de monopole.

En conséguence, I'administration centrale a adopté une position défen-
sive; elle n'a pas opposé de veto au lancement de I'expérimentation, mais
elle s'est également gardée de transmettre des directives a ses services
déconcentrés.

Cette situation s'est souvent traduite au plan local par I'hésitation de la
hiérarchie scolaire & simpliquer dans le projet et a en faciliter le déroule-
ment. Certains responsables administratifs ont cependant pris sur eux la
décision de dépasser les tensions et les crispations institutionnelles et de
s'engager pleinement dans le dispositif aux cotés des collectivités et de
Jeunesse et Sports ; cette attitude a été d'autant plus facilitée qu'il existait
un actif en termes de partenariat. 1ls ont pu privilégier I'intérét de I'enfant
et / ou voir dans cette opération une opportunité d'évolution du systéme
éducatif vers plus d’ouverture. D’autres ont préféré laisser les directeurs
d'école et les enseignants se déterminer localement, sans leur apporter
aucun soutien. On trouve trace dans de nombreuses évaluations de ces
situations ambigués.

« Les IEN s sont trowés assez vite inds par le fonctionnement hiérarchique de
I'Education nationale. Tantdt ils avangaient, tantdt ils reculaient, tantét ils
freinaient. Il y avait des difficultés et des tensions & tous les niveaux, entre lesindtits
e le diredeur, entre les direteurs et les inspedeurs, entre les IEN e I'ingpecteur
dAcademie en plae (...)».

« Il N'y a eu auoun soutien de la part des IEN. 11 n'y a eu que deux ingpecteurs
Qui % sont donnés le mal de leur donner des autorisations, de leur donner des
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remplacements pour avoir des décharges (...) Ils ont lais les instits se dépatouiiller
tout seuls. L'Education nationale n'est pas sortie grandie, parce que ou ils éaient
contre ¢ ils devaient dire quils éaient contre ou ils &aient pour e ils devaient
alors nous aidkr » (Laboratoire CIVIIC, université de Rouen).

« Labsenee de diredives de I'Education nationale induit dez certains acteurs ce
I'Education nationale un inconfort, ure prise de distance, voire un rget dune
expérimentation impulsée par un autre ministére que adui dont ils dépendent. »

« A I'lrspection d'académie, on met en avant la néessité d'un respet ce la
réglementation en vigueur e de la défense du serviee public. On redoute une
“munidpalisation” rampante ce la politique rdative a I'émle primaire. Les
direceurs d'émole font montre d'une forte implication dans le projet, sowvent
supérieure a dle des ensdignants, méme si auaun dentre eux N'exprime de rédle
hostilité au projet, aux dires de nos interlocuteurs. L es premiers soulignent la qualité
Ce leurs rdlations avec les autres partenaires : representants de la ville, des centres
sodaux, animateurs e formateurs.» (VERES, 1997, monographies).

« L’Education nationale quant & ele suit attentivement I'expérience. Son engage-
ment, a travers notamment la mise en oawvre de formations, margue airnsi une
volonté de collaboration avecles autres partenaires, mais reste cependant cantonné
dans un role de “aoopération vigilante” pour reprendre les termes de notre
interloauteur. Chagun des acteurs du dispositif devant S'en tenir ason propre champ
e (DerGIG”I(ES »

On le voit les ressources mises en ceuvre par I'Education nationale ont
procédé essentiellement du niveau local a travers I'engagement des direc-
teurs d’écoles et des enseignants. Ceux-ci sont intervenus dans la concep-
tion et dans I'organisation et le suivi du projet, voire pour certains
directeurs dans la coordination. Cet apport en ressources humaines et en
expertise n'a pas ée complété par des ressources financieres ou matérielles.
Par ailleurs, dans le jeu de protection de son champ d'intervention,
I'administration de I'Education nationale a usé surtout de ressources
réglementaires en veillant a la conformité des horaires scolaires dans le
souci du respect des programmes, en agréant les intervenants, en préconi-
sant « I'alsence de recowvrement entre temps solaire e temps périsolaire afin
déviter tout risque de confusion» (CEREQ). C’est donc au final un attitude
partagée qui caractérise la position de I'Education nationale, frileuse au
plan institutionnel, souvent engagée au niveau du pilotage local.

Cette attitude plutdt passive au plan institutionnel n'a pas eté seulement
le fait de I'Education nationale.

» Delamémemaniere, les services régionaux du ministére dela Culture ont
plutét fait preuve de circonspection et ne sont pas intervenus dans le pilotage
del'expérience, mémesils ont, ca et 13, attribué des financements. L'université
de Strasbourg analyse finement la position de cette administration.
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« Ladiretion régionale des Affaires aulturelles (DR AC) aune position plus mitigee,
al’'image des préoaoupations du ministere de la Culture : dle soutient I'innovation
engagte par un finanament e la recherde d'intervenants qu'dle reconnait, parce
que I'eérimentation ARS va bien dars le sans d'un meilleur acss des enfants
aux adivités aulturdles e un rapprochement de I'éole et de la aulture. En revandhe,
dle reste trés vigilante quant a I'issue de cette expérimentation : dle regrette une
double extériorité des adtivités aulturdles par rapport aux dispositifs antérieurs
(contrats blews, PAE, €c) : as adivités s déroulent hors temps soolaire e hors de
la préene de I'enseignant. Cette extériorité et refléée dans la position parfois
Hicate de ss intervenants au regard des canorns de la pédagogie smlaire».

Ces données confirment bien I'analyse de Jacques lon présentée ci-dessus :
les« partenaires» n’ont pastous les mémes intéréts a collaborer, par ailleurs
ils ne pésent pas tous le méme poids, enfin la dynamique de leurs relations
révéle des jeux de pouvoir.

Il n'est donc pas éonnant de constater que la ou il existe un comité
départemental associant les différentes administrations, celui-ci ne déve-
loppe que ce que I'on peut appeler « un partenariat d'organisation». Ce
« partenariat institutionnel » qui prend corps au sein du comité départe-
mental, se limite a des questions techniques : I'élaboration d'une charte
de qualité ou la formation commune des intervenants et enseignants par
exemple. On évite soigneusement d'aborder les questions politiques, celle
desrelations entreI'Etat et les collectivités territoriales par exemple ou celles
relatives aux conceptions de I'’éducation, aux finalités d'une politique
d’aménagement du temps de I'enfant. Ce partenariat n'est cependant pas
dénué d'intérét ; il permet aux uns et aux autres de mieux se connaitre, de
diffuser des savoir-faire spécifiques a chaque administration ; il favorise en
d'autres termes un certain décloisonnement et constitue un premier pas
vers un travail interministériel et transversal.

« Ce partenariat départemental a connu plusieurs phass, qui traduisent des
évolutions importantes au curs de la premiére année. Au déout, des arispations
existaient entre la DDJS ¢ I'Ingpedtion académique, “héritéess de I'histoire”. Puis,
ure fois le dispasitif offiddlement lancd, une cllaboration Sest instauré, qui a
QnNeErNé progressivement toutes les dimersions de la mise en cavre du dispositif et
a é¢é a I'origine de toute une produdion d'outils de pilotage en concertation :

— daboration dun cahier des chargss commun, envoyé a toutes les émles du
cépartement ;

— oonaption d'une charte de qualité des interventions;

— daboration d'une grille d' observation des adivités;

— visites des sites pilotes en commun;

— montage de modules de formation spédfiques;

— travail sur I'évaluation : projet de questionnaire congu au niveau du groupe de
pilotage départemental. »
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Dans les comités locaux (nous y reviendrons), en ce qui concerne les
relations interinstitutionnelles, les administrations sont en retrait par
rapport ala collectivité locale qui bénéficie d’une légitimité politique. « C'est
sa volonté politigue qui conditionne le choix de Sengager dans de tels dnangements,
mais dle ne pourrait mener seule un td projet» (BourgSaint-Maurice). Or
chacun des ministeres n'a (culturellement) pas le méme type de relation
avec les collectivités territoriales : en ce qui concerne I’Education nationale,
une crainte certaine de la municipalisation de I'’éducation est parfois
ouvertement exprimée, qui trouve ses origines dans la constitution de
I'école (de la 111¢ république) hors de la société (les familles) et hors le
politique (les élus locaux). Certains élus I'ont bien compris qui clament
ouvertement « leur refis demprise sur P'outil swlaire» (VERES 1997). A
I’'opposé Jeunesse et Sports tire une part de sa légitimité de sa relation aux
associations et dans la médiation avec les élus.

En conséguence, la synergie partenariale (acteurs politiques locaux / ac-
teurs institutionnels) débouche sur un systeme de pilotage tres différent
d'un site a l'autre, tres évolutif dans le temps (d. infra), qui ne peut é&re
modélisé : tout dépend de I'équilibre qui peut ére trouvé entre les intéréts
de ces acteurs, et du repositionnement des uns et des autres autour du
projet.

« L e fondtionnement partenarial de I'ARS apparait (...) comme partiauliérement
mobile, changeant, & qui sexplique par le fait gue le dispositif entraine une
recomposition du jeu entre des acteurs conernés par I'enfant, par sa vie, par son
éducation. Cette mobilité peut &re aussi bien ure ridese qu'une fragilités
(VERES, 1997).

L e partenariat opérationnel

Si le partenariat lié au pilotage du dispositif concerne trois principaux
acteurs, le partenariat relatif a la mise en ceuvre associe quant a lui une
pluralité d'acteurs. Il s'agit ici de suivre la conduite de I'action, sa
réalisation. Ce type de partenariat met I'accent sur les questions organisa-
tionnelles. Des décisions sont prises mais qui concernent le quotidien du
projet.

On trouve ainsi dans la composition des comités locaux de suivi des
financeurs comme la Caisse des allocations familiales, des acteurs impli-
qués dans la mise en ceuvre parmi lesquels les directeurs d'écoles, des
enseignants, des représentants d’associations, parfois des intervenants,
enfin des représentants des parents ou encore (rarement) des enfants.

Ces différents acteurs ont a connaitre des difficultés rencontrées, sont
consultés sur les ajustements a opérer et valident les réalisations. Ils
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participent aussi & I'évaluation du dispositif en mettant au point leur
propre protocole ou en éablissant un cahier des charges soumis a des
évaluateurs externes, cette évaluation permet I'échange des points de vue
et des positions.

La position des parents comme des associations est variable selon les sites.

Concernant les parents?, on note ici que « les parents ocupent une plae
importante dans la commission. 11s sont un soutien important pour la mairie,
prindpalement face aLx enseignants, mémesi les rdations mairie/ ensdignants sont
bonnes. 11s exercent également un contrdle sur les adivités, veillent & la qualité des
adivités. », la que« le dispasitif ARS s déroule sans la partidpation des parents» .

VERES (1998) note en outre que la participation des parents n’est pas chose
simple pour ces derniers : « |l neleur a pas toujours é&é fadle de s positionner,
entant qu'acteurs bénévoles face a des ingtitutionnels, d autant gu'ils ne possédaient
pes tous les déments de connaissance Nécessaires & I'appréhension d'un dispesitif
aussi omplexee aussi chargé denjeuxguel’ARS » . L'information de ces acteurs
revét donc une importance certaine (d. infra).

Les associations sont placées dans une position délicate; en effet le
dispositif ARS leur procure des ressources nouvelles ainsi que nous avons
pu levoir précédemment, tant par I'élargissement de la demande d'activités
périscolaires que par les retombées sur les activités extrascolaires. Les
associations apparaissent ainsi positionnées sur un marché et sont regar-
dées commedes opérateursaqui il est difficile de demander d’éreen méme
temps juge et partie. Pourtant au nom de leurs valeurs, de leurs engage-
ments pour la cause des enfants ou pour la démocratie locale, elles se
revendiquent aussi comme des associations de citoyens ayant leur mot a
dire dans I'expérience (d. infra sur le développement de la vie associative).
« L es centres sodaux qui n'ont pas éé assodés a I'édaboration du projet nesevivent
dans la mise en cawvre du dispasitif ni comme co-auteurs ni comme créalisateurs ;
ils ont le sentiment d'é&re instrumentalisss & de N'avoir comme positionnement
possible que cHlui ce prestataires de servias» (VERES, 1997).

Nous nereviendrons pas sur la position des enseignants et des intervenants
dans le partenariat, ce point ayant fait I'objet d’un long développement
relatif au partenariat éducatif en seconde partie.

Nous appréhendons a présent un peu mieux le sens du partenariat et les
acteurs en présence. Il nous reste désormais a éclairer ses modalités de
fonctionnement : dans quels lieux il prend corps, I'influence du temps,
les multiples démarches qui activent le partenariat...

1 (& awssi infia surle 1dle des parents dans le partenariat éducatif,
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Les modalités de la régulation partenariale

Si le partenariat est affaire de volonté, il demande aussi une démarche
méthodique ; le recours aux techniques de management s'impose. Com-
ment fonctionnet-on en partenariat ? C'est la question que nous allons
étudier dés a présent.

L es espaces du partenariat

L'une des premiéres modalités essentielles d’'un fonctionnement partena-
rial est d'instituer un lieu qui va permettre les échanges, la construction
et la conduite collective du projet. De fait, la plupart des sites ont mis en
place un comité de pilotage local du dispositif. La notion de pilotage
s'entend au sens large, dleinclut fréguemment la conduite de I'évaluation
de I'action.

 Lerble de régulation joué par ces comités locaux varie cependant d'un
sitea l'autre.

Dans les sites étudiés par le cabinet VERES par exemple, on trouve a la
fois des comités qui sont les maillons essentiels du pilotage de I'action
collective, car ils sont animés par des acteurs pertinents, efficaces et
reconnus par I'ensemble des partenaires; et d’autres ou les comités sont
des simples lieux de régulation organisationnelle. Examinons successive-
ment ces deux types de comités.

« Plus que sur d'auttres sites pilotes, sur s deux sites, les comités de pilotage sont
reconnus e plébisatés par I'ensamble des partenaires locaux, a la fois sur le plan de
laformed sur leplan du fond, parce gu'ils sont animés par des adeursdeés, I&gitimes
g aptes a assurer leur mission de coordination» (VERES, 1998).

Dans le premier cas, ces instances oul la parole circule, ou les informations
sont partagées, constituent de Véritables espaces d’expression, d’écoute,
d’analyse et de réflexion, sans oublier de négociation : des espaces de
démocratie locale... Mais elles sont en méme temps plus que cela, elles
contribuent a la fertilisation des réflexions, a la diffusion des savoir-faire.
Cesont donc des lieux d’apprentissage ou chacun peut trouver son compte
a travers la dynamique de construction de I’expérience commune.

Mais il en va parfois tout autrement...

On trouve aussi ici et la des comités locaux dont la seule fonction est
d'assurer la coordination entre les différents acteurs, dont la tache princi-
pale est defaciliter lamiseen ceuvretant au plan logistique que relationnel.
Ne gérant que des questions administratives et techniques, ces comités
exercent defait une fonction de supervision. Les acteurs qui ont peu a voir
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avec les questions pratiques semblent ne pas y trouver leur compte au bout
d’un certain temps et S'en désengagent, faute de discussions sur le projet.

Dans d'autres cas, le fait d’associer une pluralité d’acteurs n’est pas une
garantieen soi : certains comités s'averent impuissants bien que réunissant
tous les partenaires et faisant circuler les informations, dans la mesure ou
ils sont animés par des acteurs qui parfois manquent d’expérience en la
matiére, Ou encore et surtout, par des acteurs qui ne sont pas pleinement
reconnus par I'ensemble des parties au projet ; c'est le cas par exemple de
représentants de services déconcentrés de I'Etat.

« Laquestion sepoeaussi bien en e qui conarne la phase de lancement dudispositif
gue cele de sa mise en cawvre : les adteurs ont-ils une formation suffisante pour
powoir jousr e role et sont-ls dans un pasitionnement (ingtitutionndl, politique)
qui leur donre la légitimité suffisante?» (VERES, 1997).

* Lefonctionnement de ces instances peut étre également trés différent.

Dans de nombreux sites, le comité de pilotage se tient deux, trois ou quatre
fois par an. Le reste du temps, la régulation est opérée a partir de réunions
plus informelles et le travail réalisé est validé ensuite au sein du comité de
pilotage.

« Mémessi le rythme des rencontres “dffiddles” samble avoir baisé atte année, il
n'en demeure pas Moins que la dynamigue s pérennise e s développe quotidien-
nement (..)».

Ailleurs il existe deux comités de pilotage. L'un est chargé de la régulation
« quotidienne» : il prend les décisions courantes permettant le bon
fonctionnement du projet, il se réunit pour ce faire de fagon réguliére,
souvent une fois par mois. L'autre rassemble I'ensemble des partenaires,
notamment des parents, des enseignants, des représentants d'associations
locales, parfois des intervenants, c'est une instance beaucoup plus large
dans sa composition qui permet le rapprochement et les échanges entre
tous les acteurs deux a trois fois par an.

Enfin on signale parfois dans les monographies I'existence d’'un comité de
pilotage et d’évaluation ainsi que des groupes de travail dont le réle est de
préparer et d'alimenter la réflexion du comité plénier. On retrouve ici le
modéle du CESARE appliqué localement.

Les relations entre les partenaires évoluent au fil du temps dans ces
instances. Comme le disent les évaluateurs de Saint-Genis-Pouilly, « il ne
Sagit pas de considérer la commission CARVEJ comme ure entité homogere &
stable. Elleest bien entendu le résultat des rdations gue les partenaires entretiennent
les uns avec les autres, des statuts e de la I&gitimité quiils se rennaissent, des
intéréts qu'ils ont & s'engager ou non dans la cllaboration».
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L e temps, acteur du partenariat

La variable temps apparait essentielle en matiére de partenariat. Le parte-
nariat comme toute construction humaine nécessite un temps de décou-
verte, puis un temps de construction commune, enfin un temps de
pérennisation ou d'évolution.

Dans ses travaux internes, le groupe « partenariat et territoires» a mis en
évidence le fait que la plupart du temps, le partenariat développé dans
I’ARS avait des racines dans I'histoire locale, il s'est forgé a travers de
multiples expériences et a permis la constitution d’une premiére « com-
munauté» de travail dans tel ou tel champ. Pour autant, avec I'arrivée de
nouvelles égquipes municipales, cette antériorité d'expérience n'a pas
toujours été reconnue.

Dans les sites ot I’ARS a constitué la premiére action dans le domaine
périscolaire, ou dans ceux ou il a fallu « repartir & zé&o», la phase de
lancement a été cruciale dans la mise en place du partenariat : les modalités
de départ ont marqué fortement les acteurs, et d'autant plus gu'ils ont pu
se sentir marginalisés ou insuffisamment reconnus comme partenaires.

« L'impad de la genée * fait sentir de fagon durable & & différents niveaux,
fondtionnd, rdationnd :

— les acteurs absents au démarrage auront des difficultés a se positionner, tarderont
parfois a Sinvestir dans I'action ou enaore S'y engageront mais sans Sy satir
reconnLs

— les sntiments dexdusion, les véos de contraintes de artains adeurs vont
perdurer bien aurdda de la phase de genée. (...)» (VERES, 1997).

Ces difficultés ne sont pas simplement levées par I'effet mécanique du
temps. Des efforts conséquents sont alors a réaliser pour éviter le blocage
et lafin del’expérience. Lefaible nombre d'abandons du dispositif montre
que cette situation a é&é maitrisée largement.

Le fonctionnement partenarial n'est donc pas figé une fois pour toutes;
méme s'il est parfois cahotant au départ, il peut évoluer nettement au fil
de la réalisation du projet. Ce processus s'oriente en général positivement
selon VERES, car les acteurs en commencant a partager informations et
responsabilités, apprennent a se découvrir et a travailler ensemble. La
confiance et I'estime S'installant, ils modifient alors leur positionnement
dans le jeu d'acteurs : ici la hiérarchie de I'Education nationale se montre
plus conciliante, la les professeurs considerent différemment les interve-
nants. Si les porteurs du projet restent durablement et fortement investis
et notamment les élus locaux, d'autres acteurs prennent progressivement
une place plus affirmée, en particulier les parents.
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De nouveaux acteurs sont progressivement intégrés au fur et a mesure que
I’'on prend conscience de I'intérét de I'action collective en termes d'effica-
cité et de démocratie locale : ici on associe désormais des représentants
d'intervenants, la on ouvre le comité aux enfants, ailleurs le chef de projet
« politique de la ville» est invité aux réunions...

De fagon générale la possibilité de construire le projet dans la durée
triennale de I'expérimentation a éé percue de fagon trés positive; « dle
retentit directement sur son acxeptabilité, la qualité de la concertation entre adteurs,
sur leur adativité» (VERES, 1997).

La volonté d'aller de I'avant domine alors : « L e comité de pilotage parait
animé d'ure volonté de faire aboutir, de régjuster, damdiorer I'expérience; I'’ARS
est perqu comime un projet évolutif, comme un dispasitif qui se construit pas a pas,
avecla méthode qui consiste & “apprendreen faisant” » (VERES, monographie).

Information, concertation, négociation, coordination,
évaluation : des savoir-faire partenariaux a acquérir

La perfectibilité du dispositif ne repose pas que sur sa dimension tempo-
relle, elle suppose aussi une bonne qualité de management du projet.
Certaines éapes et démarches sont alors incontournables.

Information

L'information des acteurs et des bénéficiaires est la condition premiére de
toute démarche partenariale. Le niveau d’information a fluctué au cours
des deux années d’expérimentation, il a évolué dans le temps, il est aussi
variable selon les acteurs locaux.

De maniére générale, un gros effort de communication et d'information
a étéréalisé lors du lancement du dispositif. Les services déconcentrés du
ministére de la Jeunesse et des Sports ont visé prioritairement les €lus
locaux susceptibles de répondrea I'appel & candidatures, ils en ont informé
paralldlement I'lnspection académique. Une fois la décision prise par le
conseil municipal, I'information a été ensuite diffusée par les communes
aux écoles, aux enseignants, puis aux parents des écoles intéressées. Cette
information générale a précédé la phase d'élaboration du projet local.

Certains acteurs locaux semblent avoir &é peu concernés par cette
premiére vague d’'information ou n’ont eu, a travers les réunions publi-
ques liées au lancement, qu’une vision trés superficielle et partielle des
finalités et des modalités du dispositif : il Sagit en particulier des
intervenants ou des associations locales ou encore des parents d’enfants
dans des écoles non impliquées dans I'expérimentation. Bien entendu la
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presse quotidienne régionale a été un vecteur important de diffusion de
I'information aupres du grand public.

Il convient de préciser, concernant les parents dans les écoles expérimen-
tales, qu'en 1996 I'information n’a pas seulement touché les représentants
des associations de parents d'éleves mais le plus souvent I'ensemble des
parents. Cette information a généralement été donnée lors de réunions a
I'initiative du directeur d'école et / ou de la commune.

En 1997 si I'on se référe aux données du CREDOC, I'information aux
parents a éé moins importante que lors de la premiére année : 36 % des
parents n'ont pas éé informés de la poursuite de I'expérience et de ses
modalités, par ailleurs les parents d’éléves ont été les principaux interlo-
cuteurs des directeurs d'écoles. Pour le CREDOC, cette évolution s'explique
par I'atténuation des enjeux et la grande satisfaction exprimeée par les
parents a l'issue de la premiére année scolaire. Mais il faut bien sOr rajouter
I’existence des comités locaux de pilotage a ces deux explications, comités
ou les parents sont de plus en plus représentés et qui sont, comme nous
I'avons vu, des lieux privilégiés d'échange et de diffusion.

L'information semble donc « globalement » bonne; les quelques critiques
négatives émises dans certains sites par des parents portent non pas sur
I'information relative au dispositif en soi, mais sur celle relative au
déroulement concret des projets : « Qui sont les intervenants, que fait-on
exadtement dars les ateliers, sous la responsabilité de qui sont les enfants, ¢ ?»,
qui pourrait ére fournie lors de contacts réguliers avec les intervenants et
les enseignants. Des formes d’'information en continu, et non seulement
au démarrage des actions, restent a développer. Certains sites en ont déga
instituées, selon le CEREQ, au-dela des réunions périodiques de concerta-
tion et de bilan avec les partenaires, a travers des rencontres restreintes avec
les enseignants et les intervenants qui prennent en charge les mémes
enfants, al’occasion de spectacles et d’expositions, ou encore sous laforme
de documents de liaison.

Concertation / négociation

La concertation est une démarche qui a éé largement escamotée lors du
lancement du dispositif. La précipitation ambiante de I'époque ne constitue
pas I'unique raison de cette esquive, I'absence ou la négation d’'une expérience
partenariale antérieure ou encore la présence d’'un pilotage autoritaire I'expli-
quent aussi. Trés souvent la concertation a é&é partidlle : plutét que de réunir
tous les partenaires autour d’'unetable et d’entendre tous les points de vue, de
Oébattre et de décider collectivement, certaines communes sesont contentées,
au pire de diffuser de I'information descendante, au mieux de procéder a des
consultations en bilatéral ou par voie de questionnaire.
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Au niveau des écoles, selon le CREDOC, la concertation semble avoir été
un peu plus pratiquée : en 1996, 38 % des parents ont pu donner leur avis,
mais 51 % ont éé impliqués dans les décisions ; cellesci portaient essen-
tiellement sur I'emploi du temps ainsi que sur les activités proposeées. En
1997 25 % des parents ont simplement été consultés, 37 % impliqués dans
les décisions.

Bien évidemment avec la mise en place progressive des comités locaux de
pilotage, la question de la concertation ne se pose plus aujourd’hui dans
les mémes termes. La pratique a largement progresse. Les avis des uns et
des autres circulent désormais au sein des instances et la recherche du
compromis devient désormais I'enjeu.

L'objet principal de la négociation qui permet I'ajustement des différentes
positions (idees, identités, roles, intéréts), demeure le sens du projet mais
de plus en plus se profile la question de I'extension, voire de la généralisa-
tion. En tout éat de cause, tous les cas ou des formes de contraintes comme
I'obligation d’unanimité, sont apparues dans la négociation, ont abouti &
I'échec.

Coordination

L'importance de la fonction « coordination » n’a pas été percue immédia-
tement ; elle S'est centrée principalement sur les aspects « logistiques» et
n'a pas toujours favorisé la régulation relationnelle. Le coordonnateur est
la cheville ouvriére du dispositif, ainsi que I'artisan des compromis entre
les acteurs.

Or ainsi que nous I'avons vu plus haut, cette fonction est essentielle d’'une
part, pour permettre I'instauration d'un véritable partenariat éducatif
entre enseignants et intervenants, pour aider les intervenants & mieux
trouver leur place, a renforcer leur professionnalité, pour favoriser la
constitution d’'une communauté éducative dont les membres ont des
compétences complémentaires et communiguent entre eux autour d'un
projet commun ; mais aussi d’autre part pour contribuer a la formation
d'un partenariat de projet entre acteurs décideurs : entre la collectivité et
les associations, la collectivité et les administrations, etc.

Lalégitimation de cette fonction doit étre renforcéeau niveau del’instance
de pilotage locale ainsi qu’en termes de statut d’emploi (d. infra).
Evaluation

Dans de trés nombreux sites, aucun bilan de I'existant, aucun diagnostic
n'a éé réalisé lors du lancement du projet ; cette situation a nui a la
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lisibilité des avancées au cours de la premiéere année. Toutefois progressive-
ment des tableaux de bord, des systémes d'information ont pu étre mis en
place pour suivre le déroulement du projet. La restitution de ces données
a progressivement permis d'alimenter les débats des comités de pilotage et
d'gjuster le dispositif d’'une année sur I'autre.

« L'évaluation» a été conduite majoritairement de maniére interne sans
recours a des tiers, elle est initiée par quelques acteurs et prend souvent la
forme d'enquétes a théme. (Cf. premiére partie).

Les acteurs de terrain continuent majoritairement de se sentir démunis en
la matiére, mais leurs aspirations a disposer de repéeres et de langages
communs ne font que croitre.

Des conditions de réussite et position du CESARE

Les conditions de réussite du partenariat (dans le sens de partenariat de
projet) peuvent étre énoncées a partir de I'ensemble des enseignements
précédents :

— le partenariat ne nait pas ex nihilo, il s'inscrit dans une histoire et une
dynamique locale. On ne devient pas spontanément partenaire, on se
constitue en partenaire. Cela suppose des opportunités d'actions commu-
nes préalables ;

— le partenariat suppose un projet clairement défini, résultat d'un accord de
volontés en vue du changement et d’un noyau de valeurs et de représentations
communes ; ce projet se formalise dans un contrat explicite;

— le partenariat appelle @ une mise en cohérence du temps et des espaces
du projet, des institutions, du milieu environnant, et des acteurs. Il
nécessite la mise en place d’'une instance, d’un lieu ou pourront se réaliser
les échanges, la médiation, la régulation entre les acteurs.

Ces derniers doivent étre pertinents par rapport au projet, ére légitimes
et s'engager pour la durée du projet.

L'évaluation occupe une place fondamentale dans la conduite du projet,
elle gagne a étre congue dans une perspective participative et vise I'optimi-
sation du projet au fur et a mesure de sa réalisation.

Les bénéfices d'une action partenariale sont évidents : elle permet d’inté-
grer des réseaux divers avec leurs identités, leurs savoir-faire et de mieux
répondre a des situations complexes mais au-dela de cette approche
instrumentale, le partenariat répartit les responsabilités politiques d’une
maniére plus démocratique.
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Ayant une approche globale de I'éducation, le CESARE privilégie la
perspective de la coopération de tous les acteurs concernés dans le cadre
d’un projet éducatif et social territorial.

 Au premier chef, les collectivités territoriales ont un réle majeur ajouer ;
la volonté politique des élus est primordiale dans I'émergence, la conduite,
la pérennisation d’un projet. Les élus bénéficient de la Iégitimité politique,
qui est renforcée par une légitimité de compétence.

* Sagissant d’'une action relevant du service public, I'Etat a aussi une
responsabilité politique importante. Dans une politique territoriale, I'Etat
remplit, selon le CESARE, trois fonctions :

— un Etat garant doit veiller a I'intérét général, a la qualité du service
public, & I'accés de tous a celui-ci et a I'efficacité des actions;

— un Etat partenaire doit inciter, conforter les collectivités par la mobili-
sation de ressources intellectuelles, financiéres, humaines;

— un Etat médiateur doit faciliter les relations interpartenariales et encou-
rager la démocratie locale™.

Plusieurs segments de I'Etat sont compétents en matiére éducative et
sociale, dans un projet territorial. Une des voies pour dépasser les rapports
de force institutionnels consiste dans la mise en place d’une instance de
pilotage locale ol chacun des représentants de I'Etat siége a égalité. La
répartition des roles au sein de I'Etat sopére alors en fonction des
compétences respectives de chaque institution et eu égard aux objectifs
poursuivis dans le projet territorial.

Au-dela de ces principaux acteurs impliqués dans le pilotage politique du
projet, le partenariat prend corps sous d'autres formes; d’'autres forces
vives locales sont concernées, qu'il faut désormais associer davantage dans
la mise en ceuvre.

» LeCESARE anotéles difficultés de mobiliser les parents au-dela de ceux
qui simpliguent dans les associations de parents d'éléves et dans les
associations familiales. Pour faciliter la participation des parents aux
projets, des démarches d’'information souples doivent se multiplier. Des
méthodes d’évaluation participative et active peuvent également renforcer
leur implication et ne pas les réduire a de simples usagers questionnés sur
les effets d’une politique. Enfin les comités locaux doivent ére encouragés
a associer les représentants d'associations de parents reconnues par les
pouvoirs publics.

* Lesassociations sont trop souvent considérées dans ce type de politique
comme de simples opérateurs. Certes les associations disposent dans ce

1 (& b boi du 6 féviier 1992 rehative a [administiation temitoriale de b Republique.
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champ, de compétences indéniables et peuvent fournir une ingénierie de
qualité. Cependant elles ne doivent pas étre cantonnées dans ce role ou s'y
enfermer ellesmémes. Elles sont aussi des groupements de citoyens qui
sont porteurs de réflexions et de propositions et peuvent enrichir le débat
démocratique autour d’une politique territoriale éducative et sociale. Des
espaces de débats et de consultation doivent impérativement é&tre mis en
place au niveau local avant tout lancement de projet. Dans la perspective
du renforcement de cette fonction citoyenne, il convient que I'Etat
encourage les tétes de réseaux associatives qui appuieront les associations
locales dans ce role.

La position des associations peut étre encore plus forte dans I'hypothése
ou elles sont délégataires d’'une mission de service public local. Elles
ceuvrent alors dans la perspective de I'intérét général et deviennent alors
davantage que des groupes d'intéréts particuliers. Leur représentation doit
étre assurée au sein de l'instance de pilotage locale du projet et leur
implication doit ére reconnue au niveau de la signature du contrat
éducatif et social territorial.
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Un territoire a définir
de facon concertée

La dynamique de réseaux mise en exergue dans les lignes précédentes peut
apparaitre aux antipodes d’une démarche de territoire, du moins au sens
traditionnel de ce terme. Le réseau évoque le changement, I'efficacité; le
territoire, I'identité, lesens... Or I'ARS fait partie de ces politiques publiques
qui articulent réseaux et territoires. Sans étre une innovation, on a affaire
ici a une « tendance émergente» (pour reprendre le jargon prospectiviste)
dans le domaine de I'action publique. Il importe donc de comprendre la
nature de ces nouvelles politiques.

En seréférant al’ouvrage del.-M. Offner et D. Pumain, Résaux e territoires,
significations aoises, L'aube, 1996, VERES caractérise ainsi les logiques
développées par ce type de politiques :

« — En premier lieu, & sont des logiques dextension de I'adtion & des domaines
transversax aux domaines canoniques dess administrations. C'est ainsi, par
exemple, gue le développement sodal urbain est le redéploiement des dispositifs
dadion sodale sur des populations d&finies non plus catégoridlement (les cas
sodaux) mais territorialement (les quartiers dfavoriss) ;

— enseoond lieu, viennent des logiques de mobilisation de dispasitifs institutionnels
dargis, administrations, assodations, mowements sodaux, don un objedif
dintégration de conflits périphériques a I'adtion administrative;

— il sagit, en troisiéme lieu, des logigues de contradtualisation qui tendent &
orienter les politiques publiques non plus sur la diffusion de régles e de normes
genérales mais plutbt sur des programmes spéafiques et localiss dars I'espace et
dars le temps;

— enfin ks logiques qui font de I'édelle locale le lieu arudal & gfomérique de
recéploiement ce I'adtion publique dans un programme gendral qui artiaule
déentralisation administrative, rationalisation managgériale de I'action publigue
et réduction/ redéploiement des finanaes publioues liés & I'Etat providence» .

La question de la relation dialectique entre ces deux dimensions « parte-
nariat» et « territoires» est apparue si essentielle aux yeux du CESARE,
dans le cadre d'uneréflexion sur I'avenir de cette politique publique, qu'un
groupe de travail a été constitué sur ce théme.

On restituera donc les résultats des travaux de cette commission, puis on
les confrontera a ceux de I'étude conduite par le cabinet VERES : cet
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éclairage permettra de mieux comprendre les acceptions multiples et les plus
récentes de la notion de territoire mais aussi de saisir les principales dynami-
ques a I'ceuvre au niveau territorial et notamment I'intercommunalité.

La dialectique partenariat / territoires

Y at-dl une variable motrice dans le lancement d'un projet ARS? Le
partenariat existant estdl a I'origine de l'initiative prise ou part-on d’'une
réflexion sur I'espace pour fédérer ensulite les acteurs concernés? Se poser
ce type de question peut étre utile quand on cherche & mettre en place un
dispositif d’accompagnement de la conduite d'un projet.

Derriére ce souci opérationnel, I'exercice réalisé par le groupe« partenariat
et territoires» a cherché en fait a appréhender a la fois les diverses
acceptions de ces deux notions et a analyser le produit de leur interaction
dans le cadre d'un projet.

Les résultats de ce travail empirique fondé sur la comparaison de plusieurs
études de cas font ressortir schématiquement I'existence de deux dynami-
ques de démarrage d'un projet (qui peuvent &reimbriquées dans la réalité).

 Certains sites placent le territoire au coeur de leurs préoccupations
initiales et manifestent une volonté forte d’agir pour son développement.
Nous avons vu précédemment combien les préoccupations en matiére de
développement local éaient fortes dans I'expérimentation. On peut
reprendre les différentes catégories proposées par F. Ménard pour décliner
les différentes conceptions du territoire en jeu dans I'ARS .

Le territoire, qui justifie la naissance du projet, est alors congu au départ
soit comme un espace « caraderisable au moyen de aritéres e de parametres quii
en fondent la singularité, la whérence, la spédfidté» : on fait alors réference
par exemple aux caractéristiques géographiques, ou encore économiques
et sociales (quartier « sensible», aménagement touristique), soit commeun
espace « defficadtépratigue» : un regroupement pédagogique par exemple;
dansunemoindremesure, il est appréhendé sur un mode politiquecomme
« espace ol on a cmpéene a intervenir » (territoire ZEP par exemple).

Ces conceptions, dga diverses, du territoire restent classiques et statiques.
Elles engendrent des préoccupations gestionnaires : le développement
commande I'efficacité. On verra donc émerger dans ce type de sites, des
perspectives d'intercommunalité ou d'association avec tel ou tel partenaire
dans un souci d’optimisation des ressources locales. L'action collective qui

1 Rangois Ménard, « (ohésion sociale : temitoires et itinéraires », Recherche sociale, 1f 141, janviermars 1997.
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accompagne cette démarche est congue aussi sur un mode instrumental :
on a affaire d’abord a un partenariat d’organisation. Mais dés lors que le
projet prend sa véritable ampleur et permet la construction de perspectives
communes qui engagent I'avenir, le territoire et le partenariat épousent le
cadre du projet, ils revétent alors une signification politique : le territoire
et le partenariat sont des « espaas nstruits par le geste politique», « ol I'on
peut agir sur son destiny . [ls sont la résultante de territoires organises.

» D’autres sites partent de la démarche inverse ; pour eux la question du
territoire n'a pas d'importance au départ. En revanche ce qui compte, ce
sont les expériences de collaboration antérieures, les acteurs locaux ont
dga travaillé ensemble dans le cadre de certaines actions, ils ont appris a
se connaitre et a s'apprécier, cela vaut particuliérement pour les élus et les
enseignants, mais aussi parfois pour un collectif d’associations. Au-dela
d’'un simple partenariat d'organisation, un réseau s'est donc constitué et
le partenariat devient a la fois un espace de sens : on y partage des valeurs,
des références, et un espace d'action. La question du territoire ne se pose
guelorsqu’on passe d’actions éducatives menées conjointement aun projet
appelé a s'éendre et a se développer : plus I'action S'enrichit de I'expé-
rience, des ressources des acteurs, de I'évolution de leur position dans le
projet, de la fabrication d’'une culture commune, plus le projet pédagogi-
gue s'infléchit en un projet de développement et devient global. Le
territoire est alors la résultante d'un processus d'apprentissage, d’'une
action collective.

On le voit donc, il N’y a pas de relation hiérarchique d’une variable sur
I'autre. Le territoire comme le partenariat se rejoignent dans le cadre de
I’espace de sens partagé autour d’un projet. Ce sont donc des conceptions
nouvelles qui émergent : a la fois dynamiques car elles renvoient a des
démarches constructivistes et interactives, et politiques car le territoire et
le partenariat sont de nouveaux espaces de légitimité de I'action ou la
volonté des élus est essentielle.

Le territoire pertinent n’existe pas a priori

L'existence d'une multiplicité de sens de la notion de territoire démontrée
ci-dessus, et en particulier I'émergence d'une nouvelle conception faisant
du territoire I'espace d’'une communauté agissante, amene a s'interroger
sur I'existence de territoires pertinents dans la perspective d'une générali-
sation ou méme d’'une extension. Ceux-<i peuvent-ils étre définis a priori ?

La question du territoire pertinent correspond a un mode de pensée des
annees quatrevingt. Le souci des décideurs politiques a cette époque est
double: il faut renforcer I'efficacité del'action del'Etat car lafragmentation
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sociale saccroit, il faut donc agir en priorité dans les zones ou se
manifestent des difficultés économiques et sociales, mais cette efficacité
doit ére aussi fortifiée, car il faut limiter la croissance des dépenses
publiques. L'idée de délimiter des territoires qui permettront d’atteindre
ces deux objectifs a la fois, tombe donc sous le sens. On les qualifiera de
« pertinents» et ils seront signalés dans les circulaires ministérielles comme
territoires prioritaires.

Qu'en est-l aujourd’hui ? Selon VERES, « les éudes de cas montrent quiil
n'existe pas de réponse toute faite dans e domaine, & surtout, qu'il N'existe pas de
territoire pertinent a priori». Ce cabinet d'études fait la démonstration
suivante : si I'on raisonne au niveau de I’ARS exclusivement, on pourrait
étre amené a considérer que c'est le lieu de vie quotidienne de I'enfant qui
fait sens; or I'enfant passe I'essentiel de sa journée a I'école; certains
considérent donc le site scolaire comme espace pertinent.

Mais on voit bien que cette conception est réductrice, car elle ne considére
que I'ARS en soi et non articulé & d’autres actions éducatives et encore
moins a un projet de développement local.

« Donc quand on envisage, non plus seulement I’ARS, mais I'ensamble des
dispositifs et des adtiors, il N’y a pas un territoire Mais des territoires :

— Qqui % situent au aoisement de plusieurs zones dinfluence;

— Qui Nt & mettre en synargie, en évitant a tout prix la logigue entrepériphérie
On peut alors parler ce territoires d'interadions. Ces territoires pourraient é&re
o&finis :

— notamment par ure taille de la population. L e maire de S. parle de « commu-
nauté d'interconnaissants» en parlant de la taille de la population ayant permis
la mise en cawvre d'ure politique réussie;

— par ailleurs en rural par un “rayon dadtion” de I'ordre de 5 a 15 km, audda
duqud les trangports posent un probleme.

Toutefois, il et dair que la pertinene ne srait pes tant ingitutionndle gque
sodologigue et physigue» .

La définition d'un territoire pertinent ne peut donc étre posée dés le
départ ; la pertinence ne renvoie pas a la seule rationalité administrative,
mais a celle partagée par des acteurs dans un contexte donné. Les lignes
précédentes ont montré que la réalité est complexe, que différentes
conceptions du territoire senchevétrent : le territoire géographique, le
territoire « patrimoine» (support des valeurs et de la mémoire collectives),
le territoire administratif classique, le territoire d’influence (espace de
rayonnement de la collectivité, zone de chalandise), le territoire d’interac-
tions ou du partenariat, etc.

La notion de« territoire de projet » est donc intéressante, car elle permet de
prendre en compte cette complexité territoriale, car c'est « un conapt flexible
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qui ne e dinit non ssulement par e quil endét, mais aussi par les interactions
dont il est le support, en son N & en rdation avec son environnement » .

Dans cette conception, « le territoire produit du lien sodal, mais surtout est
produit par cui-a. S’interroger sur I'insaription d'un projet revient ainsi adercher
a identifier les modes de construdtion et d'expression du lien sodal quiil transforme
ou engendre».

Les consultants du cabinet VERES aboutissent par d’'autres voies aux
mémes conclusions que le groupe « partenariat et territoires» ; les deux
termes vont de pair dans ce nouveau type de politiques publiques : le
territoire procure et optimise les ressources mobilisables par les acteurs
dans lamiseen ceuvre del’action publique, les réseaux, atravers le potentiel
d'innovation dont ils sont porteurs, trouvent progressivement dans le
territoire « légitimation, droit & visibilité e renforcament e leur efficadtér. En
un mot, « I'émergence ou la visibilité de dynamigues de réseaux dans la mise en
oawvre des politiques publiques, et aextensive de leur rdocalisation a I'édhelle de
territoires, voire de miaoterritoires, sodaux» .

Ces bases d’'une nouvelle approche du territoire éant posées, on peut donc
tenter d’aller plus loin dans I'analyse des dynamiques a I'ceuvre.

De nouvelles relations entre échelons territoriaux

Ce dont il est question au fond dans le processus de requalification du
territoire décrit ci-dessus, c'est bien de la substitution & une conception
traditionnelle de la politique comme imposition des normes, d’'une
conception plus relationnelle?, faisant place au débat public et a une
définition négociée de I'intérét général. Cette dynamique donne lieu a une
réaffectation du pouvoir aux différents échelons territoriaux.

» L'analyse précédente relative au partenariat a déja montré les transfor-
mations & I'ceuvre au niveau de I’Etat central et plus exactement la tension
existant de deux modéles vertical et transversal d’administrations centrales.
Le central « régalien» se transforme lentement sous I'effet de plusieurs
facteurs comme I'émergence de nouveaux échelons de pouvoirs : I'Europe,
la région, les collectivités locales ; comme les limites des politiques secto-
rielles du point de vue de I'efficacité; comme I'intervention d’agents
internes ainsi que d’acteurs externes soucieux de faire évoluer le systéme.
Nous n'y reviendrons pas.

1 (oncemant cette conception rebationnelle du politique, on lia avee mtérét parexemple L atticle de Mireille Pongy, « Gowvemance
et atoyenneié : b diflérenciation du politique » i Gouvemance méimpolitane et tanstiontaliére, action publique temionale,
L'Hamattan, logiques politiques, 1997.
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» Un deuxieme niveau de rééquilibrage du pouvoir se situe entre le local
et le central : la montée en puissance des collectivités territoriales est une
réalité qui marque le nouveau paysage politique et qui n'est pas un
phénomene propre a la France. Cette évolution est certes le fruit de la
décentralisation mais elle est renforcée par le contexte nouveau de la
mondialisation qui accroit la concurrence entre les territoires.

Selon VERES, ce dynamisme du local procéde d'une part d'un souci de
renforcer I'efficacité de I'action publique :

— le local soctroie le droit de pallier les carences de I'Etat central sous
diversesformes: il adapte par exemple les politiques nationales au contexte
local, il intervient au-dela des blocs de compétences qui ont lui ont été
transférés dans le cadre de la décentralisation, etc. En d’autres termes, il
sautonomise;

— il est de plus en plus reconnu d'ailleurs par I'Etat comme un acteur
majeur dans le changement social et dans le maintien de la cohésion
sociale, les politiques contractuelles qui se sont multipliées dans tous les
champs d'intervention, en attestent. Cellesci sont cependant aussi pour
I'Etat I'un des moyens de maintenir sa légitimité.

Cette vitalité est aussi liée d'autre part au développement au sein des
collectivités locales d'une capacité d’expertise e detravail en réseau ainsi qu’au
renouvellement du personnel politique dans de nombreuses communes.

« Les &udes de cas mettent en lumiére la réalité de la construdion de politiques
refléchies et travaillées dans la durée avec des adteurs qui e cnnaissent e ont acquis
I’expérience du partenariat. Elles soulignent ainsi avec fore le caradtére caduc de
ladivision héritée du passéentre un cantre“qui sait” e une périphérie qui exéote’.
L'intérét des &udes de terrain est de montrer que atte “prafessionnalisation” des
adeurs n'est pas crrdée a la taille de la commure &, par consquent, a
I"'importance de & Moyens» .

« Cesont aussi des dus qui sont plus jeunes gue la moyenne des d us du départerment
e qui viennent du seteur privé alors gquien milieu rural, les dus sont sowvent
rdativement &g e issus du monde agricole. Entout cas, ils ont une approdhe plus
dynamigue e un disours qui et plus sur I'évolution de la sodété alors que les
autres sont un peu plus sur des schémias plus andens».

Ce contexte nouveau génére en conséquence de nouvelles relations entre
I'Etat et les collectivités territoriales. Ainsi que I'analyse H. Sérieyx ?, « la
complexité des situations oblige de plus en plus & faire confiance aux acteurs 1a ou
ils s trowent : responsabilisation, déentralisation, autonomie, partenariat,
partidpation, maillage sont des conapts unanimement aceEptés dans le monde des
organisations, non par dégance d'esprit, mais par NeEsités .

1 Hewé Séneyx, le hig-hang des organisations, op. cit
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L’Etat est amenéainsi a changer de réle devant le refus manifesté par lelocal
d’un centre qui impose ses vues, qui juge de I'opportunité, de la pertinence,
de la faisabilité des actions locales : « Chaoun doit rester dans son role e I'Etat
N'a pas & % subdtituer aux dédsions desdusy . En revanche I'Etat, tout en restant
garant de cohésion saciale et de I'intérét général, est invité a partager ses
responsabilités avec les collectivités et a devenir leur partenaire.

Selon VERES, cette évolution des responsabilités est d'ailleurs dga visible
dans les modes de fonctionnement comme « la mise en cavre de nowdles
regles de gestion finandére», favorisant des marges d’autonomie au local,
comme le remplacement du court terme par le moyen terme, comme la
mise en ceuvre« de nowdles formes de contrdle» aposteriori ou sur les résultats
plutét que sur les moyens, enfin comme le développement des compéten-
ces, des capacités d’expertise par le biais d'actions expérimentales.

 Un troisiéme niveau de redistribution du pouvoir s'établit « entre local
g local» : les sites &udiés par VERES révélent un certain nombre de
dynamiques locales et des évolutions dans les relations que les collectivités
entretiennent entre elles.

— Le premier constat est celui de I'émergence « du passage a une nowelle
éapedu politique» . Ce constat doit étre d'ailleurs lu comme une perspective
qui se dessine plutdt que comme un enseignement qui peut étre généralise.

Il n’en demeure pas moins que I'on peut repérer dans plusieurs sites un
certain nombre de processus :

— l'apparition d’'une politique de la jeunesse fondée sur « une analye
soaéale (situation de la jeunese aujourd’hui) e sur une crtaine idée du bien
commun (s de I'adtion & repéres colledifs, responsabilités respedives des adultes
g dks jeunes, le jeune adteur de son développement par “la prise de responsabilité
progressive’, €c », qui se démargque donc d’une approche de cette politique
« comme la somme des adtions & des digpositifs». L'accent est donc mis « les
valeurs & le sns de I'adion» ;

— cette vision a pour conségquence de privilégier les enjeux, « 'lhumainet le
proje sur la strudure». Concevoir une telle politique améne a ne plus
focaliser sur les équipements mais au contraire a donner la priorité au
développement du projet et donc a la présence de ressources humaines de
qualité.

— Cechangement d'attitudes dans la définition et la conduite de politiques
est lié a la dynamique des relations entre collectivités territoriales, ces
derniéres oscillent entre la concurrence et la coopération.

La concurrence entre territoires n'est pas circonscrite aux régions et aux
villes. Les monographies réalisées par VERES ou le groupe « partenariat et
territoires» montrent que ce phénomeéne existe aussi en milieu rural.
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« En & qui onarne les arguments propres aux campagnes, il est dair gue les dus
locaux ont compris que lasurvie du village passe d abord par la possibilité de fixer
les habitants ou de favoriser I'arrivée de nowdles familles sur son territoire. Ce
constat, pour trivial qu'il soit dans I'énoncg, induit :

— des poalitiques en faveur de I'habitat, avec la réflexion avjourd’hui sur I'oppor-
tunité de diversifier I'dffre de logements en proposant des programimes locetifs a
adté des lotissaments en agession a la propriéé;

— des politigues des loisirs des enfants e des jeunes;

— Ok politigues solaires (...) »

La politique de la jeunesse en général et I'ARS en particulier, leurs
symboliques et leurs bénéfices en termes d'image, participent donc d’'une
stratégie devalorisation du territoire, « al'intérieur et aurdda deses frontieres» .

« En d'autres termes la politique de la jeunese condtitue un dément dé ce la
disrimination (ou de la hiérarchisation) entre les villes et les villages, dars la
mesure ol dle est un des supports de la “guerre de positionnement” guiils se livrent
dars le cadre de e processus de conaurrence ginéralise. (...) [y atout lieu de aoire
que, en milieu rural ou dars les banlieues de mé&ropoles, les dus qui auront compris
@& phénoméne auront de meilleures dnances de voir se développer leur commune gue
les autres (parfois guettées par la tentation du repli défersif) » .

Parallélement a ce processus de concurrence entre collectivités, on voit
samplifier également des relations de coopération ; elles prennent corps
dans des formes variées d’intercommunalité. Cette derniére procure a la
fois protection et dynamisme.

« Dans un monde ot la sodété nationale perd progressivement son cordon protecteur
e frontieres, surtout sur le plan sodoémnomigue, les groupes & les clledtivités
territoriales (...) sont contraints a réagir dans un antexte d'interdgpendance qui
% traduit en termes de vulnérabilité ou d opportunités. Nos villes dherchent des
aouwlags...».

Compte tenu des espoirs que I'on peut porter sur cette dynamique de
coopération « intercollectivités» dans la perspective de I'extension de la
politique d’'aménagement du temps de I'enfant, nous avons choisi d'y
consacrer un paragraphe spécifique.

La coopération « intercollectivités »

On pourra étre surpris par I’'usage d’'une formule inhabituelle pour traiter
de la coopération au niveau local. Ce choix s'explique par la volonté de
ne pas figer la réflexion sur I'intercommunalité au sens de supracommu-
nalité, mais au contraire d'ouvrir des perspectives plus larges, reflétant
davantage la réalité locale.
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La coopération entre collectivités territoriales a progressé au cours de
I'année 1997-1998, sinon dans les faits : on trouve une proportion un peu
plus importante de sites intercommunaux parmi ceux qui ont démarré a
la derniére rentrée scolaire, du moins dans les esprits : les débats engageés
au sein des groupes de travail du CESARE, ou figuraient de nombreux
acteurs de terrain, comme les éudes réalisées par VERES, Jérdme Dupuis
Consultants, témoignent d’une avancée des réflexions voire des pratiques
dans cette direction.

Cette avancée correspond a une volonté de mise en cohérence des actions
éducatives, a un souci d'inscrire cette politique dans la durée, dans le cadre
du développement local, et / ou encore a la perspective d’extension a
I’'ensemble des enfants et des établissements scolaires sur un territoire. Elle
illustre la progression de la formation de veéritables projets locaux, agré-
geant des valeurs, des références, des normes d'action collectives.

Cet intérét pour la coopération revét des degrés divers.

La mutualisation des idées

Ainsi que le montre VERES, le premier stade, méme s'il est trés doigné de
I'intercommunalité formelle, consiste « en des pratiques “d'essaimage” d'expé-
riencs en relation avec une volonté plus ou moins formalisée de mutualisation des
ensignements de I’ARS a I'edelle départementale ou nationale...» .

Comment font les autres ? Cette curiosité est manifeste dans bon nombre
de sites et on voit poindre des pratiques consistant a envoyer des élus en
mission (le site de Saint+ons (69), de par son expérience, figure au
hit-parade des sites visités ou pris en référence...), d'autres organisent des
journées de réflexion communes (d. SaintJacques-dedalLande (35)).

Parfois la réussite du site pilote crée une certaine émulation au sein des
communes avoisinantes, qui activent ou réactivent alors leur politique
socio-éducative. Il convient dailleurs de souligner que la propagation des
idées se réalise souvent par I'intermédiaire des intervenants qui offrent
leurs services & plusieurs collectivités. Mais elle progresse aussi dans les
échanges a la périphérie de certaines communautés de communes, qui
pourtant, ne se sont pas encore dotées de la compétence éducative
(compétence non obligatoire).

« Cdui qui voit, aprés il esaie, regardez V., B. @ T. (trois communes ce la
communauté), ilssont en train d'essayer de monter uneavtrestructure, ilsse rendent
ampte qu'ils voudraient bien faire des dnoses aussi maintenant. (...) On en cause
de maniere informele, on N'en parle pas en réunion mais on en parle entre NOLs,
disons hein obligatoirement. Et S'il y a inauguration de quelgue dose, on lesinvite
obligatoirement, alors eux, ils voient aussi & quion fait dans Nos communes» .
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On n'oubliera pas de mentionner également le r6le joué par certains
réseaux dans ce processus de diffusion des idées. Réseaux associatifs : les
manifestations organisées par les « associations complémentaires de
I'école» y contribuent chagque année. Réseaux de professionnels : syndicats
de salariés de la convention collective de I'animation socioculturelle,
association des directeurs de I'éducation, etc., réseaux d'éus (outre les
assaciations & vocation généraliste par territoire comme I’ Association des
maires de France, certaines associations spécialisées, par exemple le Réseau
francais des villes éducatrices).

La mise en place d’actions communes

Bien qu'il soit difficile de rendre compte de I'importance de ces pratiques,
a travers les matériaux collectés dans I'évaluation de I'’ARS, il convient de
mentionner I'existence d'actions communes entre collectivités, qui ne
prennent pas corps dans le cadre formel de I'intercommunalité, mais qui
peuvent le cas échéant en devenir les prémisses. On se situe ici dans une
forme plus avancée de coopération ; la légitimité de celleci est acquise,
mais les acteurs concernés souhaitent préserver une certaine souplesse et
ne pas s'engager de fagon trop durable. Par ailleurs on reste au niveau
d'actions isolées et non pas d'un projet global.

VERES cite quelques exemples rencontreés :

« —assodations interaommunales pour le gport ;

— partage de personnd entre communes (...) ;

— mise en plae d'une aedhe assodative pour quiatre COMMUNES....» .

L’existence de ces « arrangements locaux entre crtains adeurs intéress a la
coopération» confirme les analyses de Patrick Moquay * quand il souligne
que la multiplicité des formes juridiques de la coopération intercommu-
nale est « loin de rendre compte ce la diversité rédle des pratiques de coopération».
« Dans la mesure oul les pratiques locales conduisent a réinterpréter e donc a
diversifier les formes énoncs par le droit, la coopération intercommunale etrowe
recowvrir un spedre potentidlement infini de formules pratiques» .

La coopération institutionnalisée
ou I'intercommunalité formelle

Elle constitue le stade le plus formalisé de la coopération. La réflexion sur
son développement amene a chercher a comprendre les ressorts d'un tel

1 Panick Moquay, (oopération intercommunale et société locale, L'Hamattan, Logiques politiques, 1998.
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choix. Comment I'intercommunalité devient-€elle Iégitime? La question
n'est pas simple car elle renvoie a la diversité des situations locales.

Cependant dans les décisions opérées localement, une premiére série de
raisons renvoie a des processus exogenes : on ne manquera pas de faire
référence au role joué par le droit, a travers la réforme de 1992 %, par la mise
en place de nouvelles formules institutionnelles et par les incitations a la
coopération qui en ont résulté, notamment de la part de I'Etat, mais aussi,
au-dela, a la diffusion du référentiel de la coopération par les politiques
publiques et par les médias.

Mais ces explications ne sont pas suffisantes. Une deuxieme série de motifs
mi-externes, mi-internes est souvent invoquée, qui gravitent autour de la
rationalisation de I'action.

« De fagon générale (...), I'adtion intercommunale et justifiée par des raisons de
hérence dans I’adtion publique : le cadre communal est trop petit pour intervenir
valablement, ou les interventions des communes voisines sont susaptibles de s
nuire mutud lement en I’ alosence de aoordination. L e passage a une echdlle supérieure
dintervention résulterait ainsi d'un constat de dépendance mutudle — gue les
éoonomistes traduisent par I'idée dexternalités, Cest-adire d'effets produits dhez s
voisine par I'agion d'une olledivité — ou d'un epoir defficadté aarue par la
mise en commun des moyers & |a aoordination des adtions» 2.

On en trouve trace dans les &udes menées au niveau national : é&ude sur
les colts (J&rdme Dupuis Consultants), I'intercommunalité apparait
comme I'une des pistes les plus crédibles de rationalisation des co(ts dans
une hypothése de généralisation, étude sur la mise en cohérence des actions
éducatives (VERES), I'intercommunalité favorise cette démarche.

VERES analyse de fagon assez pointue cet engouement a caractére « prag-
matique» pour I'intercommunalité :

« —dle est vitale pour crtaines communes pour lesquelles, & I'instar du regroupe-
ment swlaire, dle et une condition de survie, en permettant de proposer aux
habitants les servias minimum quils attendent ;

— dle peut fadliter un aménagement du territoire volontariste, soustrayant les
commune a la sule logique du “mardé’ qui peut &re fatale pour les communes
les moins bien pladées ou en retard en matiere doffre de services ;

— idéalement, dle peut permettre une meilleure valorisation de I'existant & induire
dks éoonomies, susaptibles détre réinvesties ailleurs».

Ces préoccupations gestionnaires apparaissent aussi dans les cas éudiés
par le groupe « partenariat et territoires».

1 Ioi du 6 féviier 1992 relative a Fadministiation temitoniale de b République.
2 Patrick Moquay, (oopération intercommunale et société bocale, op. cit.
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Site pilote de la Bresse louhannaise

Le pays est divisé en cing secteurs : Pierre-de-Bresse, Saint-Germain-du-Bois, Cuiseaux,
Cuisery et Louhans.

La programmation des activités, la gestion financiere et logistique, le suivi et
I'évaluation au niveau local relévent de compétences partagées entre le district, les
communautés de communes et les communes.

Le pilotage/ animation est assuré par un élu, assisté d’'un coordonnateur implanté a
Louhans (bureau ARS) (recensement de I'offre, coordination des actions locales et des
animateurs, suivi, aide administrative et technique aux collectivités, préparation de la
gestion financiére, relation avec le conseil général, les administrations). LOMS de
Louhans assure la gestion financiére des postes budgétaires communes (assurances,
vente de passeports, gestion du matériel collectif).

Site pilote de Rochefort

Le site pilote a été un élément fort dans le déclenchement d’une réflexion intercom-
munale avec les communes rurales entourant Rochefort.

Cette évolution se traduit par I'annonce d'une coordination entre Rochefort et
Saint-Agnant (zone de recrutement du college) d’'une part, d’autre part par la
perspective du développement d'activités sportives dans des communes n'ayant pas
les moyens de les mettre en place, mais qui bénéficieraient ainsi d’un attrait touristique
supplémentaire.

Des préoccupations gestionnaires apparaissent alors : comment faire baisser les colits
des aménagements dans cette perspective de développement ? La mutualisation des
ressources apparait comme une réponse adaptée, elle permet en outre d'offrir des
contrats stables aux animateurs (29 CDI) et de permettre leur pérennisation.

Elle offre aussi une solution aux problémes de transport. Une réflexion est en cours
sur la structure juridique qui serait la plus adaptée pour cette mutualisation. D’ores
et dga une association d'éducateurs a €té créée.

La communauté de communes bénéficie d§ja d'un contrat de ruralité — mais ces
nouvelles activités pourraient quant a elles s'intégrer dans le plan de territoire de la
région Poitou-Charentes compte tenu de leur impact touristique. Le partenariat
financier est en cours d'évolution du fait de cette dynamique, des contacts sont en
cours au-dela de la région avec La Poste et EDF.

Des retombées positives sont attendues également au niveau du partenariat entre les
institutions (DDJS, DRAC, CAF, DDASS, EN), les collectivités, les associations
sportives et socioculturelles, les parents d'éléves, les enseignants...
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En d'autres termes les attraits de I'intercommunalité d’'un point de vue
gestionnaire consistent alors dans :

— la mutualisation des équipements (construction, gestion, entretien) et
de leur usage;

— la mutualisation des ressources humaines (d. infra le chapitre relatif a
I'emploi) ;

— lamutualisation des ressources financiéres.

Mais cette légitimation de I'intercommunalité par des arguments ration-
nels n'est pas suffisante, méme si elle renvoie a des réalités tangibles.

Des dynamiques endogénes peuvent également jouer en faveur de I'inter-
communalité: la configuration des acteurs en présence, leurs intéréts, leurs
valeurs jouent énormément.

La encore la volonté des élus est essentielle : ils sont Iégitimement porteurs
de par leur élection, d’'unevision delasociétélocale. Ils agrégent lesintéréts
en présence et expriment une direction. Cette place essentielle est confir-
mée dans les monographies sus-itées.

Ces dlus peuvent adhérer a certaines valeurs, philosophiques, religieuses,
politiques, associatives, d'action etc., favorables a la coopération : main-
tien d’'une communauté vivante, solidarité, dynamisme entreprenarial,
go(t de I'innovation...

« — Lintercommunalité Sinsarit dans e courant de pense en faveur ce la
transversalité, des aoopérations et des solidarités entre adteurs, ingtitutiors, quartiers
OU COMMUNES...

— (...) ickalement dle peut devenir un laboratoire d'experimentation de politigues,
dont les habitants pewvent devenir bénéfidaires» (VERES).

Mais au-dela des €lus, la présence d'une « €lite», de leaders locaux jouant
un réle moteur et qui peuvent parvenir a S'entendre autour d'un compro-
mis sur le destin du territoire est aussi capitale. Les représentations, la
configuration du jeu de ces acteurs, le systéme de pouvoir en présence
constituent une clé de lecture majeure du processus de coopération. On
renvoie la aux analyses précédentes sur le partenariat...

Ces facteurs humains internes jouent parfois a I'encontre de I'intercom-
munalité : trés souvent on constate une trés forte mobilisation associative
initiale dans cette démarche vers I'intercommunalité car il est important
de constituer unecommunautéet il peut y avoir hiatussi les élus politiques
ne prennent pas en considération ces acteurs dans le cours del'action (d. le
cas de la Bresse louhannaise dans le rapport du groupe « partenariat et
territoires»). A ces ééments s'ajoutent aussi des facteurs liés aux caracté-
ristiques propres du territoire (géographie, histoire locale, identité...) ainsi

307



POUR UNE APPROCHE GLOBALE DU TEMPS DE CENFANT

308

que des problémes de nature technique. VERES donne une bonneillustra-
tion de ces freins :

« — la permanene des conflits Saulaires entre miaro+égions, comme la cupure
historique entre la montagre & la plaire (...) ;

— I'héritage en matiere de aulture technique de I'administration (il est plus fadle
e gfrer en intercommunalité des problémes techniques du type voirie que les
politiques sodales e aulturdles du fait de leur complexité et du degré variable de
ssibilisation des adteurs) ;

— I'inadaptation des textes offides régissant I'émle (...) qui s'appliguent mal aun
fondtionnement en communauité de communes (probléme de responsabilité juridigue
entre le maire & le responsable f un regroupement de communes dans I utilisation
des équipements...) ;

— enfin e surtout, la diversité des situations o une cmmure a I'autre, la réalité
Oes rapports de powoir réds ou fantasmés, I'inégalité en matiere de degré
d'daboration des politiques, en matiére dexpériences et de savoirfaire des dus des
MMuUNEs mncernéss rendant compte du fait que alesd N'aient pes les Mémes
atouts au sein d'un regroupement. » .

Les uns craignent d’étre dominés ou de subir des contraintes nouvelles;
les autres « déplorent le décalage entre leur niveau de réflexion e dui de leurs
partenaires potentiels & expérimentent la difficulté a transmettre un savoirfaire
Qui Sest construit dans la durée».

La marche vers I'intercommunalité n'est donc pas « un long fleuve
tranquille». Comme dans toute démarche de partenariat, ici partenariat
de territoires, trois étapes essentielles scandent le processus. Nous nous
référerons a P. Moquay pour les décrire :

« L e premier (niveau) conerne le besoin resenti de I"adtion intercommunale. Cette
éape (...) repose sur tout un travail de définition & d'argumentation portant sur
la nature intercommunale des problémes, travail conforté par I'adion des olledi-
vitéssupérieurss e I’appréhension, par les responsables locaux, des ots del’ inadtion.
Un deuxiéme niveau mncerne le déroulement & I'organisation globale de la
négodation. L'instance de coopération met en scene, en représantation, son territoire
Ok référence e la nature du projet quii I'incarne. L e contenu du projet —notamment
les arbitrages symboliques qu'il comporte —et la gestion oe la démardne —Cest-aedire
les modalités danimetion & donc le statut local des leaders — déterminent
I"aboutissement de la négodation.

Un troisiéme niveau concerne la redherde par les responsables communaux d'un
équilibre préservant dans I'adion intercommunale les intéréts qu'ils consickrent
aomme essantiels. L es deux problémes autour desquels s'organise la négodation sont
ke e point de vie les marges de mancawvre des clledtivités e la répartition des
ressourcass publiques autour d'une définition locale de I'équiité. »
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Position du CESARE

L'aménagement du temps de I'enfant ne se développe pas sur un terrain
vierge : le local prend de plus en plus d'initiatives, est de plus en plus
autonome; par ailleurs lelocal n’est pas passif par rapport aux injonctions
du central, il opére tout un travail de traduction des politiques. L'aména-
gement du temps de I'enfant se situe entre ces deux types de politiques,
locales et territorialisées. C'est une politique qui prdne le partenariat
entre territoires autour d'un projet d’éducation globale des enfants.

Le CESARE souligne I'intérét de la coopération intercommunale non
seulement pour des raisons d'efficience mais aussi parce que le projet issu
de la négociation territoriale, démocratiquement débattu, engage durable-
ment les collectivités concernées. L'intercommunalité permet a la fois la
réintégration du long terme, la démocratie et une définition du territoire
flexible et ouverte aux interactions. Le CESARE note par ailleurs que de
tous les EPCI, les pays sont ceux dont la définition correspond le mieux
a la perspective de projets territoires partenariaux ; leur efficacité stratégi-
que est d’autant plus grande s'ils s'articulent avec d'autres formes d'inter-
communalité et notamment les communautés de communes.
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Conclusion

Au terme de cette troisieme partie, quels enseignements peut-on tirer de la
mise en ceuvre de 'ARS?

Il nous semble tout d'abord important de souligner combien les résultats
présentés témoignent du caractére expérimental et processuel des modali-
tés d’'action. La maxime« on avance en marchant » résumea elle seule cette
réalité. Dans une situation de court terme, on découvre et on résout les
problémes au fur et a mesure.

Les processus mis a jour dans la mise en ceuvre témoignent ensuite d’une
recherche d'efficacité, la logique économique transparait a travers la
rationalisation de I'organisation, la maitrise des codts, la valorisation des
ressources humaines. Mais ces processus sont en méme temps guidés par
une quéte de sens, celleci est visible a travers le partenariat, le projet, le
territoire qui témoignent de la volonté de construire de nouvelles références
collectives, de nouvelles maniéres de penser la démocratie, d’'un renouveau
du politique. Cette tension efficacité/ sens est féconde; I'efficience est a
la croisée de ces deux qualités d'une politique.

Enfin les données exposées mettent I'accent sur les conditions de réussite
de cette politique dans un cadre normal. Elles démontrent la nécessité d’'un
cadrage de la part des pouvoirs publics, qui évite la normativité absolue
et qui fournit repéres et conseils aux acteurs de terrain.
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L'expérimentation de I'aménagement des rythmes scolaires initiée par le
Gouvernement et plus particuliérement par le ministére de la Jeunesse et
des Sports il y a trois ans a é&é conduite dans 230 sites pilotes (8%
établissements, 108 402 enfants). Son originalité par rapport aux politiques
d’aménagement du temps de I'enfant menées depuis 1985 a consisté dans
I'introduction de nouvelles modalités d’aménagement du temps : réduc-
tion et assouplissement du temps scolaire journalier et hebdomadaire,
allongement de ladurée del’annéescolaire par unediminution du nombre
de jours de congés, développement de nouveaux temps entre le temps de
I’école et le temps de la famille.

Si I'accent a éé mis sur le temps scolaire, c'est pour mieux I'articuler aux
autres temps de I'enfant. L’aménagement des rythmes scolaires participe
d’'une approche globale du temps de I'enfant et de son éducation. Cette
politique poursuit plusieurs finalités :

— mieux respecter les rythmes de vie de I'enfant dans le souci de son
bien-étre;

— encourager le développement personnel de I'enfant par un acces facilité
a la culture, a la science, au sport ;

— contribuer a la réussite scolaire de I'enfant et plus généralement a
I'acquisition et a la maltrise du savoir ;

— favoriser la participation de I'enfant a la vie de la cité, et en particulier
son intégration dans une communauté.

Comme I'indiquait d&a I'instance d’évaluation de la politique interminis-
térielle d’aménagement des rythmes de vie des enfants en 1993, « les enjeux
Okpassnt le cadre e I'émle, ils sinsarivent dans le contexte général ce la vie en
SOaétéy.

Au terme du processus d'évaluation concomitante de cette expérience, un
bilan général des impacts, des dynamiques, des conditions de mise en
ceuvre peut étre établi. Ce bilan est trés encourageant en ce qui concerne
I'atteinte des objectifs initiaux, I'efficacité du dispositif, I'adhésion qu'il
suscite.

On peut regrouper I'ensemble des conclusions en trois grands volets : les
impacts positifs, les points « critiques» sur lesquels des efforts devront étre
concentrésal’avenir, les zones d'ombre, ¢'est-a-dire les aspects dont I'analyse
n'a pas é&é suffissmment approfondie dans le cadre de I'évaluation.
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Des résultats positifs

A la suite de travaux antérieurs, I'évaluation confirme que cette politique
est source d’une multitude de bénéfices pour I'enfant... et son environne-
ment social.

Aménagements du temps, respect des rythmes
de vie, bien-étre de I'enfant

» La mise en ceuvre du dispositif expérimental a favorisé I'émergence
d’une grande variété des formes d’aménagement. Elle a permis la
réduction progressive du volume de temps scolaire journalier et hebdoma-
daire (70 % des sites en dessous de 26 heures par semaine) ; elle a autorisé
la diversification des temps « autour de I'école» en développant les temps
périscolaires traditionnels (accueil du matin, du midi et du soir) et en
introduisant de nouveaux temps entre le temps de I'école et le temps de la
famille (temps d’activité de début ou de fin d'aprés-midi). La formule des
apréesmidi mixtes (comprenant une partie consacrée aux activités non
comptabilisées dans les heures d’enseignement obligatoire et une partieen
temps scolaire) est devenue, au fil de I'expérimentation, le mode principal
d’aménagement de ce nouveau « tiers temps» ; la formule des aprés-midi
« sans cartable» a éé mise en ceuvre dans le cadre d’une forte réduction
du temps scolaire hebdomadaire ; la formule des aprés-midi « aménagés»
(apresmidi en temps scolaire consacrés aux activités culturelles et sporti-
ves) a été privilégiée dans le cadre du maintien a 26 heures du temps scolaire
hebdomadaire. De nombreux sites ont panaché ces diverses modalités
d’aménagement du temps. La réalisation de ces aménagements favorisant
I'allégement de la journée et de la semaine de travail scolaire de I'enfant
prouve sa faisabilité, il s'agit bien la d'un premier point positif.

» L'émergence de ce temps intermédiaire entre I'école et la famille et
différent du temps « périscolaire» comme du temps « extrascolaire»
(de loisirs) constitue une innovation. C’est un temps éducatif, proche
de I'école : il n'existe que du fait de la libération du temps scolaire et il
appelle & une articulation avec le temps scolaire du point de vue des
apprentissages. C’est un temps éducatif, proche de la famille : il favorise
le rapprochement entre I'école et lafamilleet il tient compte de I'évolution
des modes devie et desrythmes familiaux. C’est un temps proche du temps
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de loisirs mais il privilégie les apprentissages a la détente. Mais c'est aussi
un temps social qui permet aux enfants de construire leur identité
personnelle et sociale dans un environnement donné, de mieux s'intégrer
dans une communauté. Ce temps singulier est emblématique d’'un nou-
veau type de temps, caractéristique de la postmodernité : il substitue
I'enchevétrement des temps sociaux a leur cloisonnement. 11 s'agit lad’'une
évolution majeure.

* Les résultats de I'expérimentation démontrent que la construction de
I’emploi du temps de I’enfant résulte d’'un équilibre subtil entre le
respect de ses rythmes, les rythmes d'apprentissages et les autres
rythmes sociaux.

Le temps des enfants agit, autant qu’il est agi, sur le temps des parents. Sur
plusieurs points : I'accueil du soir, les horaires quotidiens, la répartition
des jours scolaires dans la semaine, les vacances, les parents ont davantage
pris conscience de I'intérét de I'enfant, et ont su modifier leurs habitudes
de vie tout en marguant, de plus en plus fortement, leur adhésion vis-a-vis
du dispositif. La durée triennale de I'expérimentation a permis une
évolution positive des opinions. L'intérét de I'enfant est d’autant mieux
compris par les familles qu’un accompagnement allégeant leurs contraintes
d’'organisation et encourageant de nouveaux usages du temps, est prévu.

L'aménagement du temps de I'enfant a pu étre regardé comme un
aménagement du temps des enseignants, e comme un accroissement de
leurs contraintes : contraintes d’organisation, de productivité, de partage
du temps avec d'autres, etc. La démarche expérimentale a prouveé ses vertus
heuristiques, dlle a permis de dépasser, sur le terrain, les oppositions a
caractéreidéologique et corporatiste, et laisse placeici et 1aa un vécu d'une
meilleure qualité de vie chez les enseignants.

L'élaboration de I'emploi du temps doit encore prendre en compte une
multitude de variables en sus des enseignements de la chronobiologie et
de la chronopsychologie : les cycles, contenus, méhodes et objectifs
d’apprentissage, les caractéristiques de I'environnement : espaces, trans-
ports, équipements, etc.

L'aménagement du temps de I'enfant implique donc une approche systé-
mique, il neseréduit pas a une démarche quantitative axée sur laréduction
du temps de travail.

» De fagon générale, une conception équilibrée de ces aménagements
génére des effets positifs sur le bien-étre des enfants.

Quelle que soit la méthode d'investigation, les enfants des sites pilotes
dorment bien, voire mieux et de fagon plus réguliere que des enfants en
écoles « classiques» ; leur éat de santé est stable, voire en amélioration,
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leur vigilance semble meilleure ; la fatigue si elle n’est pas plus importante,
change de nature : les enfants en sites pilotes la ressentent davantage en fin
de journée et en fin de semaine, les enfants en écoles classiques en début
de semaine du fait de la rupture de rythme consécutive au week-end.

L'ensemble de ces acquis semble indiquer I'émergence de nouveaux
rapports au temps et confirme gue le temps est bien une dimension
fondamentale de la vie en société.

Développement de I'enfant

» La mise en place d’activités culturelles, sportives, scientifiques,
manuelles recueille une adhésion massive chez les parents, qui S'est
d'ailleurs renforcée au fil de I'expérimentation. L'analyse des raisons de
cette satisfaction met en évidence, au-dela de I'effet « nouveauté» au
démarrage, la prise de conscience progressive chez les parents des bienfaits
que ces activités procurent a I'enfant dans la construction de son identité;
cette perception tres positive est le signe d'une meilleure compréhension
des objectifs de I'expérimentation et de leur intérét visa-vis d’'une approche
de I'’éducation plus ouverte et plus entiére. Enfin cette forte légitimation
des activités peut aussi s'expliquer par leur fonction d’émancipation, de
libération, d’ouverture des possibles par rapport aux déterminations
sociales.

» L'objectif de démocratisation de I'accés aux activités culturelles et
sportives est atteint. La grande richesse de I'offre d'activités proposées
dans letemps libéré de I'école et dans le temps périscolaire (4% 000 heures
en 1997-1998) et leur gratuité permettent aux enfants des écoles expérimen-
tales de pratiquer des activités a la fois en plus grand nombre, et plus
diversifiées que durant le temps de loisirs. Bien plus, les enfants d’origine
sociale modeste qui ne pratiquent pas ou tres peu durant le temps
extrascolaire, les activités auxquelles ils ont acces dans le cadre de I'ARS,
bénéficient le plus de cette démocratisation.

e Les activités souvent qualifiées « périscolaires» sont source de
multiples apprentissages chez I'enfant. Elles favorisent I'acquisition de
« compeétences sociales» : I'apprentissage de savoir-étre (écoute, respect des
autres, entraide...), le développement de la sociabilité (valorisation des
relations entre pairs, enrichissement des relations avec les parents, amélio-
ration des relations avec les enseignants et les intervenants), I'inculcation
de valeurs (respect de la loi, des regles, la politesse, le golit de I'effort, la
tolérance...), et sont, en bref, extrémement bénéfiques pour la socialisation
et pour la formation de la personnalité.
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Elles développent des compétences « méta-cognitives» ou « transversales»
qui sont nécessaires aux situations d’enseignement quelle que soit la nature
des savoirs transmis : attention, assiduité, motivation, curiosité, réceptivi-
té... mais aussi capacité a travailler en groupe, amélioration de I'expression
écrite et orale, méthodologie etc.

Elles permettent I'initiation a de nombreux savoirs disciplinaires (infor-
matique), a des savoir-faire techniques (sportifs par exemple), a des savoir-
faire de la vie quotidienne (cuisine, jardinage).

En un mot, elles contribuent a I'éclosion des talents et des vocations et
donnent le goQt d'apprendre a apprendre.

e Ces apprentissages ont d'autant plus d'impact gu'ils sont pensés en
cohérence avec les apprentissages scolaires. Un point semble acquis en la
matiere qui et cdlui de I'articulation largement réalisée entre le projet
pédagogique liéal’ARS et le projet d'école. Cettearticulation a &é d'autant
plus facile qu'il existait des expériences liées a des dispositifs précédents, mais
I'expérimentation a permis d'aller plus loin dans cette direction en ravivant
les débats pédagogiques, en introduisant de nouvelles dimensions dans le
projet (ducation au choix par exemple), en impulsant des approches
pédagogiques nouvelles pour répondre au nouveau contexte ni scolaire, ni de
loisirs. Cette liaison renforcée est donc facteur d'innovation.

Réussite scolaire

* Ces liens éroits entre les apprentissages « informels», liés aux activités
« périscolaires» et les apprentissages « formels», de type académique sont
d'ailleurs tres bien percus par les parents. Quatre parents sur cing jugent
favorable I'impact des activités sur les apprentissages fondamentaux,
a condition toutefois que le nombre de cellesci ne soit pas excessif.

» Defait, mémesi pour I'heure, les aménagements du temps ne semblent
pas avoir d'impact sur les performances scolaires, ils influencent en
revanche positivement le rapport a I'école : davantage d’enfants en ARS
que les autres ont un bon, voire trés bon rapport a I'école : ils prennent
plaisir & aller a I'école, souvent de plus en plus, ils aiment apprendre et
découvrir de nouvelles choses, ils acceptent facilement les regles données
al’école, ils nes’y ennuient pas. les enfants sont (re)motivés, (re)mobilisés,
éorouvent de la réussite et vivent ainsi I'apprentissage de fagon moins
contraignante. Cette amélioration de la relation a I'école ne concerne pas
que les enfants : les parents d'éléves en ARS sont beaucoup plus impliqués
que les autres.
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L’ARS contribue ainsi a rendre I’école plus efficace et plus pertinente pour
ses usagers et agit préventivement contre les situations d'échec.

Participation a Ia vie de la cité

» L'expérimentation a encouragé le développement de I'autonomie et
la prise de responsabilité chez les enfants grace a une écoute renforcée, a
un accent important mis sur I'expression, sur le développement du
jugement critique, gréce enfin a la prise en compte des idées des enfants
dans la conception du projet, son déroulement, son évaluation.

» L'enfant qui devient petit a petit acteur, développe alors un sentiment
d'appartenance plus fort a sa ville, & son environnement ; il est
simultanément plus ouvert sur le monde. Cette meilleure intégration se
traduit defagon manifeste par uneréduction des violences et des incivilités,
notamment au sein de I'école et particuliérement au collége.

A ces effets bénéfiques sur I'enfant, sajoutent également des impacts
positifs sur lasociété. On peut les classer en deux grandes catégories: I'ARS
produit des effets en termes de développement d’une part et de régulation
sociale d’autre part.

Développement local

* On constate en premier lieu un renforcement de la dynamique
locale : le dispositif a donné lieu a une forte mobilisation des acteurs, et
a l'ouverture ou a I'extension d'un espace de débat autour de I'éducation,
de I'enfant et du cadre de vie (qualité du temps, rythmes de vie, ressources
locales, etc.). Ces échanges accrus sont porteurs de repositionnement des
acteurs comme d’'une plus grande cohésion de la société locale. La
dynamique locale se traduit également par une évolution des modes de
fonctionnement des organisations : les services municipaux se décloison-
nent, I'école s'ouvre a son environnement, les associations sont davantage
attentives aux demandes des jeunes. Ce processus de changement contribue
al'amélioration de I'image de la ville et au développement de son capital
culturel.

 Cette nouvelle donne du local a également des répercussions posi-
tives sur la vie associative en termes de développement des adhésions
et de I'offre d’activités de loisirs. L'ARS suscite en effet I'envie d’aller
plus loin dans la découverte des activités culturelles et sportives durant le
temps extrascolaire, la fréquentation des clubs, des associations augmente
corrélativement.
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* L'ARS permet d’optimiser I'utilisation des ressources locales ; cela vaut
pour les espaces et les équipements comme pour les ressources humaines. En
matiere d'emplois, il faut en outre souligner le recours & des intervenants
qualifiés, qui margue le souci de garantir un niveau irréprochable de qualité
des prestations éducatives. De la méme maniére, progresse la prise de
conscience de la nécessité de consolider et de pérenniser les emplois créss.

» Ceprocessus d'activation du développement du territoire débouche sur
I’émergence de nouvelles relations entre collectivités locales ; I'inter-
communalité devient une perspective attrayante, de plus en plus d'acteurs
sont convaincus de I'intéré&t de la mise en commun des réflexions, des
actions et des ressources.

Régulation sociale et politique

» En termes de régulation sociale, on voit poindre de nouveaux styles de
relations et de partenariat. L'ARS génere de la mise en réseau, c'est-a-dire
le rapprochement, I'association d'acteurs trés différents issus de milieux
professionnels divers, ayant des qualifications et des statuts contrastés, qui
n'ont pas eu nécessairement I'opportunité jusqu'alors de se cotoyer,
d'échanger, d'étre en relation, de travailler ensemble dans une action. Ce
développement des relations sociales transversales permet de s'écouter, de
débattre, de se connaitre, de coopérer. Ce processus permet de dépasser un
partenariat d’organisation guidé seulement par I'efficacité et de déboucher
progressivement sur un partenariat de projet : ce type de partenariat se
fonde sur un accord de volontés en vue du changement ainsi que sur un
noyau de valeurs et de représentations communes. Acteurs locaux et
institutions entrent alors en synergie sur une base volontaire et dévelop-
pent, quel que soit leur poids respectif, une « parité d'estime». 1ls sont
motivés, se respectent mutuellement, parviennent a dépasser leurs intéréts
propres pour construire un « bien» collectif.

» Un nouveau type de régulation politique voit le jour. Le partenariat
entre I'Etat et les collectivités est caractérisé par des relations politiques ot
le local est légitimé comme acteur du changement social, ot lanormen’est
plus imposée par le haut mais fait I'objet d’'une négociation et d'un
compromis. Cette coproduction des normes appelle un systéme de cores-
ponsabilité. Cette évolution donne a voir une transformation de la
conception du politique fondée désormais sur I'échange et non plus sur
« la violence légitime».
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A travers ces différents impacts, ’ARS fait ainsi preuve de sa pertinence,
au regard des enjeux sociaux actuels : I'aménagement du temps de I'enfant
contribue a accompagner le changement social, d’abord en favorisant
I’émergence d'un rapport au temps plus continu, plus souple, pour la
plupart des acteurs concernés, ensuite en prenant en compte également
I’évolution des modes de vie des familles mais aussi des populations prises
dans un contexte donné. Il répond aux enjeux de cohésion sociale par une
socialisation accrue des enfants qui ne se limite plus a la transmission des
valeurs et des rbles mais aussi a la formation du sujet. Ce faisant, en
valorisant les potentialités de chaque enfant, il maximise leurs chances
pour I'avenir et les prépare a I'éducation tout au long de la vie. |l apporte
par ailleurs une pierre au développement des territoires en valorisant les
ressources locales et en mobilisant les acteurs sociaux dans le cadre de
politiques intégrées. 11 participe enfin au renouvellement du politique par
la responsabilisation des collectivités territoriales.

Cette politique peut toutefois encore gagner en performance car elle
comprend encore de nombreux points critiques sur lesquels des améliora-
tions peuvent étre apportées, des avancées peuvent étre réalisées.
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Les améliorations a envisager

De maniére générale, ces efforts a visée d’optimisation doivent étre portés
dans deux directions : la premiére est le renforcement de la cohérence de
cette politique ; la seconde est I'accroissement de son efficience, ¢'est-a-dire
de I'adaptation des moyens eu égard aux finalités poursuivies.

Vers une plus grande cohérence

 L’analyse réalisée montre que la politique d’'aménagement du temps
de I'enfant souffre d’'un déficit de lisibilité car elle n’explicite pas les
liens entre les différentes finalités poursuivies au niveau national. Dans
I'intérét de I'enfant, cette production de cohérence passe par un dépasse-
ment des rivalités institutionnelles ou du « consensus mou» et par une
recherche de complémentarité dans un vrai cadre de travail interministé-
riel. Lasectorisation des politiques del’enfance et del'éducation fait preuve
de certaines limites, I'efficacité et la pertinence deI’action publique appelle
une politique transversale.

» Ceteapprocheglobalearticulant les finalités favoriserait le renforcement
du partenariat éducatif, qui, pour I’heure rencontre encore ici e la un
certain nombre d'obstacles et de résistances. La persistance d'une concep-
tion juxtaposée des temps scolaire et « périscolaire» (classique et nou-
veau) chez certains acteurs produit un certain nombre d’effets néfastes :
des déséquilibres dans les apprentissages, des contradictions et des disconti-
nuités dans les démarches pédagogiques, la faiblesse des relations entre
enseignants et intervenants, I'existence des replis corporatistes, des prati-
ques pédagogiques qui se figent... La nécessité d’une définition d'un statut
pédagogique des activités « périscolaires» s'impose plus que jamais.

» Dela méme maniére, force est de constater, pour I'heure, le déficit de
Iégitimité dont souffrent certains acteurs, dont les responsabilités et les
compétences en matiére d’éducation des enfants ne sont pourtant pas a
démontrer. La place des parents, des associations ceuvrant dans lechamp
de I'’éducation comme des inter venants doit étre affirmée et reconnue.

» Cet exercice de mise en cohérence des actions éducatives doit étre
également conduit au niveau local ; la situation actuelle donne encore
souvent a voir un empilement de dispositifs et d'initiatives, et aboutit
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a une faible lisibilité pour le citoyen de la politique comme & une certaine
forme de gaspillage des fonds publics. 1l importe donc d’encourager
I’émergence de véritables politiques éducatives locales qui ne soient pas
la seule addition d'actions cloisonnées.

Vers une plus grande efficience

Defagon générale, les problemes repérés concernent les conditions de mise
en ceuvre et s'expliquent par le contexte expérimental, c'est-a-dire une
situation de court terme non stabilisée. lls s'avéreraient plus critiques en
cas d'extension de la politique car ce processus nécessiterait une rationa-
lisation des moyens et une plus grande maitrise de la mise en ceuvre.

» En cequi concerneles colits tout d’abord, I'absence de modéle normatif
des aménagements, I'extréme diversité des projets qui en résulte, I'hétéro-
généité des collectivités concernées, I'existence de pratiques budgétaires
différentes, n'ont, entre autres, pas contribué a une maitrise des colts de
I'expérimentation. Des facteurs de surcodt ont été identifiés qui concer-
nent pour I'essentiel la nature des activités (activités rares, éloignées,
requérant un équipement ou un encadrement important, volume horaire
important d'activités, rapport qualité/ prix déséquilibré, etc.), les condi-
tions de cellesi (transports, achat de matériels, investissement, taille des
groupes, offre de prestations disponibles), la gestion des ressources humai-
nes (éclatement des postes de travail, colt de la précarité, hétérogénéité des
grilles de rémunération, soumission ala loi du marché, externalisation des
services). L'absence de coordination entre les financeurs ne favorise pas
une régulation de I'attribution des fonds publics.

» Malgré un volume d'activités conséquent, le dispositif expérimental
n'a pas répondu aux attentes que I’'on pouvait avoir initialement en
matiére de création d’emplois. La prégnance d’une gestion a court terme
comme les contraintes d'organisation des activités notamment, se sont
traduites par un morcellement important des postes de travail créés.
Ceux<i ne constituent que des compléments d'emplois d’'une durée
moyenne inférieure a 10 heures par semaine; en outre ce volume de travail
fluctue d'un trimestre a I'autre en fonction des activités proposées et des
vacances scolaires. A cette précarité en termes de volume de travail,
correspondent des rémunérations faibles et hétérogénes ainsi que des
statuts non stables (contrats a durée déterminée de courte durée). Ces
conditions d’emploi ne sont pas favorables a la professionnalisation. Si
I’'on souhaite garantir la pérennité et la qualité des interventions aupres
des enfants et donc offrir des situations d’emploi plus décentes aux
intervenants, des efforts de longue haleine sont a envisager en termes de
structuration de ce marché du travail et de consolidation des statuts.
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* Les considérations précédentes ont mis I'accent sur I'importance de
I'organisation, compte tenu des conséquences qu’elle génere en termes
budgétaires et de ressources humaines. La précipitation constatée lors du
lancement du dispositif expérimental, comme le souci des sites pilotes de
mettre en place une offre diversifiée d'activités ont occasionné une
certaine lourdeur dans la gestion des plannings, I'affectation des locaux,
I'organisation des transports etc. Ces problémes conjoncturels ont pu
généralement trouver des solutions au fil du temps. En revanche ils ont
parfois une origine structurelle du fait de la carence d'équipements, de
transports, de ressources humaines qualifiées dans certains territoires. Ces
difficultés appellent alors des décisions a plus long terme qui engagent
I'aménagement et le développement des territoires.

* On est conduit a penser a la lecture des lignes précédentes que la
complexité réelle de la mise en ceuvre de cette politique impose le recours
au partenariat. Celuici peut en effet par la synergie des idées, des
compétences, des moyens qu'il procure, faciliter grandement la résolution
de nombreuses difficultés. Force est de constater que la démarche de
partenariat autour d’un projet, bien que progressant globalement, est
complétement ignorée dans maints endroits. On constate ici et la encore
la persistance d'une culture hiérarchique qui impose un pilotage
autoritaire. S'il y a des échanges, ils ne portent que sur les questions
techniques. Bien souvent cetypede« partenariat », réduit a I'organisation,
génere des frustrations : les uns se sentent instrumentalisés, les autres ne
se considérent pas entendus, tous n’ont tres souvent qu’une tres faible
connaissance du projet. Les positions demeurent figées, les malentendus
persistent, la mobilisation des acteurs locaux ne s'opere pas.

» Dela méme maniére, la coopération intercommunale qui faciliterait
pour le moins la mutualisation des ressources, rencontre encore de
nombreux freins liés a la crainte de I’hégémonie d’'une commune sur les
autres, a la peur du nivellement par le haut ou encore a un conflit entre
I'efficacité et I'identité... La volonté des hommes politiques étant essentielle
dans ce processus, des efforts de sensibilisation, des démarches incitatives
sont a prévoir.

Ces deux qualités d’'une politique publique : cohérence et efficience
mettent I'accent I'une sur les fins, I'autre sur les moyens. Or n’oublions
pas que les fins sont premieres et qu'elles justifient les moyens...

Les pistes ainsi dégagées sont fondées sur I'état des connaissances et des
analyses a ce jour. Or cette évaluation, au méme titre que d’autres travaux,
présente bien sOr un certain nombre de limites. Des zones d’'ombre ont
été identifiées, sur lesquelles des investigations futures pourraient porter,
dans la perspective d'un pilotage encore plus performatif de cette politique.
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Des points a éclairer

Leur présentation se veut trés synthéique et ne sera sans doute pas
exhaustive.

» Concernant les aménagements du temps, des recherches nous semblent
devoir ére poursuivies sur plusieurs aspects, notamment :

— lesimpacts respectifs des différents types d’aménagement des apres-midi
au regard du bien-étre de I'enfant, et en particulier de sa fatigue;

— les effets du transfert du samedi matin au mercredi selon les mémes
criteres;

— le vécu de « I'aménagement du temps» des enseignants et des interve-
nants au regard de la qualité de vie;

— I'équilibreatrouver entre les activités et letemps libre favorisant le repos,
le calme, la relaxation... dans ce nouveau temps « entre I'école, la famille
et les loisirs».

» Concernant la démocratisation des pratiques et les effets sur le dévelop-
pement personnel :

— l'analyse de la persistance ou non d'inégalités : différences de pratiques chez
les enfants d'origine aisée et les enfants d'origine modeste, différences d'offre
d'activités périscolaires entre communes riches et Communes Pauvres... ;

— lestransferts d’apprentissage entre les disciplines scolaires et les activités
« périscolaires» (et vice versa) ;

— les complémentarités des démarches pédagogiques, la singularité de
I’éducation populaire.

e Concernant « la réussite scolaire» :

— lesuivi longitudinal des « éléves » expérimentaux et de leurs performan-
ces scolaires & moyen terme;

— l'analyse plus particuliére des passages de ces publics du CM2 a la
sixiéme;

— l'analyse des effets de la discontinuité d’'un emploi du temps aménagé
a un emploi du temps classique en termes de résultats scolaires et de
rapport a I'école;

— l'analyse des effets sur la vie scolaire au college.

» Concernant les conditions de mise en ceuvre :

— une approche économique coQts / efficacité et colts / bénéfices ;
— I'émergence de nouvelles professionnalités ;

— la place des associations dans le partenariat.
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Au terme de ce bilan et de ses prolongements possibles, il est important
de revenir sur la méthode expérimentale pour en tirer des enseignements
dans I'éventualité d’une politique a plus grande échelle.

En faisant le choix d’une démarche hybride, procédant du centre mais
nécessitant I'initiative et lamobilisation des acteurs locaux, les concepteurs
de cette expérimentation ont, d’'une certaine maniére, fait I'hypothése
gu’une politique aussi complexe et multidimensionnelle que I'aménage-
ment du temps del’enfant ne pouvait &treimposée a des acteurs aux intéréts
divergents, mais qu’elle nécessitait non seulement la prise en considération
des singularités locales, plus encore la construction d’'un compromis par
I'échange, la négociation.

Les faits sont la : I'expérimentation a permis d’introduire de nouvelles
conceptions et de nouvelles pratiques tant en ce qui concerne le temps de
I'enfant et de la société, la culture, une éducation a dimension humaine,
la citoyenneté, la politique. Elle I'a fait de maniére souple en dépassant les
polémiques et les conflits (hormis quelques rares exceptions bien sdr), en
amenant les acteurs, par I'information, le débat et I'interaction, a reconsi-
dérer progressivement leurs positions et a rechercher des convergences.
Cettedémarcheest pertinente et empreinte de sagesse ; elle est, a notreavis,
la seule voie possible pour forger un compromis sur le contenu de cette
politique publique.

Cette expérimentation participe d’'une nouvelle maniére de penser la
politique de I'enfance et de I'éducation de fagon globale.
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Pour une politique territoriale

Cette politique ressortit a une action publique territoriale, qui dépasse
I'initiative locale tout en la requérant, qui ne soit pas qu’'une politique
territorialisée c'est-a-dire une politique nationale appliquée a I'échelon
déconcentré. Elle suppose certes un cadrage national : les orientations de
I'Etat, des ressources, une méthode (et non pas exclusivement une procé-
dure), définies transversalement au niveau interministériel. Mais ele
nécessite aussi une volonté politique et une dynamique locale. Elle seforge
dans un accord entre I'Etat, la (ou les) collectivité(s) territoriale(s) et la
société locale. Elle se construit dans un systéme de coresponsabilités.
Enfin cette politique prend corps dans des projets de territoires, éducatifs
et sociaux, centrés sur I'enfant.

L'expérimentation avait éé mise en ceuvre principalement dans des zones
rurales et dans les villes de petite et moyenneimportance. Or cette politique
a une vocation généraliste, elle Sapplique en droit a toutes les zones du
territoire national et a tous les enfants. Mais elle n’est pas nécessairement
généralisée car elle suppose un accord de volontés sur un projet élaboré de
fagon concertée!.

Une politique fondée sur une logique de projet reconnait les différences.
Elle donne naissance a des politiques territoriales différenciées dans
lesquelles la déclinaison des objectifs prend en compte les singularités de
chaque contexte :

— en milieu rural (ou périurbain), une politique du temps de I'enfant
s'inscrit généralement dans une démarche de développement local : I'en-
fant confére au territoire une identité, un avenir. L'enfant permet « d’en-
raciner» des populations nouvelles dans le territoire, il favorise leur
intégration, il désigne un horizon. En outre, en milieu rural, la faiblesse
des ressources place souvent I'école en position de centre culturel local ;
— en milieu urbain, cette politique participe de la protection des enfants
et du développement social, elle reléve d’une démarche sociopréventive.
Elle invite @ une mise en cohérence de I'ensemble des actions éducatives
autour de I'enfant.

La généralisation passe ainsi par la diversification.

1 Ie fondement junidique de cette politique coniracivelle deviait d allleurs étre précisé dans un souct de plus grande efficacité
(tesponsabilités et portée des contrats).
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La mise en ceuvre de cette politique pourrait toutefois privilégier, au nom
de I'équité, des territoires prioritaires, définis contractuellement et non a
priori, pour soutenir les collectivités les moins riches (définies par exemple
en seréférant au potentiel fiscal) et ainsi corriger desinégalitésstructurelles.
Ces territoires de projets et donc de sens partagé, de partenariat concerté,
se définissent au croisement d'espaces politiques et administratifs et
d'espaces physiques et sociaux, ce sont des territoires d’action, des
territoires de vie, des espaces offrant des possibilités optimales en termes
de participation directe des citoyens. Une forme nouvelle de « discrimina-
tion positive» non stigmatisante, pourrait étre fondée sur la valorisation
des initiatives dans ces territoires, plutdt que sur des données socio-€écono-
miques signalant des difficultés. Elle devrait donc dépasser le cadre strict
de la politique de la ville tout en S’y intégrant.

La généralisation de cette politique ne peut étre envisagée dés demain,
méme si elle s'avére fortement souhaitable dans une perpective d'égalité.
L'évaluation a montré que cette politique suppose des investissements
importants, qu'une planification de ceux-ci est nécessaire et donc qu'elle
s'inscrit a moyen et long terme dans le cadre du développement durable.

L'intérét de la coopération intercommunale est patent dans la perspective
d’unerationalisation des moyens et d’une plus grande efficacité de I'action
publique, en raison de la mutualisation des ressources et les effets de leviers
importants qui peuvent en ére attendus. Les impacts sur le développement
du territoire pourraient revétir alors des dimensions économiques, cultu-
relles et sociales conséquentes.

Une premiére extension de cette politique pourrait ére prioritairement
envisagée dans un cadre intercommunal, ce qui impligue son inscription
dans les cadres juridiques issus des futures lois sur I'intercommunalité et
sur I'aménagement du territoire. Des perspectives nouvelles de finance-
ment seraient ainsi ouvertes, en particulier celles liées aux contrats de plan
Etat / régions.

Par ailleurs, la réforme del'intercommunalité en cours vise principalement
le milieu urbain a travers les communautés d’agglomération. Une action
incitative devrait aussi ére menée en direction du milieu rural pour
favoriser I'inscription de cette politique éducative dans les compétences
des éablissements publics de coopération intercommunale (EPCI) et
encourager une meilleure péréquation des ressources.
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Ce rapport d'évaluation a passé au crible les premiers impacts produits
par I'expérimentation de nouveaux aménagements des rythmes scolaires
ainsi que les modalités de sa mise en ceuvre.

Au terme de cet exercice, et en présence d'un bilan largement positif, le
Comitéd'évaluation et desuivi des aménagements des rythmes del’enfant,
conformément a la mission qui lui a éé confiée, a élaboré un ensemble
de recommandations relatives a la conduite de cette politique.

Elles ont é&é classées par ordre d'importance, depuis les principes a

respecter, jusqu’aux mesures techniques, en passant par des préconisations
opérationnelles.
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Recommandations relatives
aux principes de I'aménagement
du temps de I'enfant

1 - L’aménagement des rythmes scolaires constitue un enjeu important, il
n'est cependant qu’une des dimensions d'une politique d’aménagement
du temps de I'enfant. Il importe de réaffirmer que cette politique est une
approche qui appréhende, I'enfant, I'éducation, le temps, I'espace de fagon
globale. Elle cherchea concilier construction deI'individu et construction
des savoirs, ainsi qu'a faire participer I'enfant a son éducation et a son
environnement social. Ces objectifs doivent étre affichés de fagon lisible.

2 — La réussite de la politique d’aménagement du temps de I'enfant, et la
nécessité de lui garder tout son sens, impliquent le respect de plusieurs
principes :

— cette politique doit étre conduite dans la durée, de maniére continue;
— ellerequiert une mise en cohérence des actions éducatives dans letemps
et dans I'espace;

— elleinduit la « coéducation », c'est-a-dire la constitution d’une commu-
nauté éducative éargie, composée de parents, d’intervenants, d’ensei-
gnants, d'élus et d’acteurs locaux, de bénévoles, d’agents de I'Etat... ;

— elle nécessite I'adhésion de I'ensemble de ces acteurs et fait appel a des
compeétences plurielles, complémentaires et reconnues;;

— elle prend en compte la singularité des rythmes biologiques, physiolo-
giques, psychologiques des enfants comme celle des rythmes sociaux et des
contextes de vie.

3 — Les effets constatés de I'expérimentation des aménagements des
rythmes scolaires permettent de dégager un bilan positif tant pour I'enfant
que pour son environnement. Ces résultats plaident pour une extension
de cette politique et sa généralisation progressive dans le cadre de projets
de territoires.

Cette politique concerne tous les niveaux d'enseignement, de la maternelle
aux lycées. Son développement dans les colleges doit ére encouragé de
fagon prioritaire.

Elle a vocation & s'appliquer sur tout le territoire et a toucher tous les
enfants.
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L'extension de cette politique suppose son inscription dans le cadre de
I’'aménagement et du développement du territoire.

4 — ’aménagement du temps de I'enfant reléve d’une politique publique
territoriale.

Pour garantir I'égalité des chances et favoriser la démocratisation de I'accés
aux activités culturelles et sportives, il importe de réfléchir aux modalités
d'uneinscription plus franche de cette politique dans le cadre du service
public.

Elle est mise en ceuvre en coresponsabilité et de facon voIontaristQ, sur la
base d'un projet de territoire, élaboré conjointement entre I'Etat, la
collectivité territoriale, les acteurs éducatifs et la société locale.

Les collectivités territoriales jouent un réle premier dans l'initiatived'un projet
éducatif territorial, ainsi que dans sa pérennisation. Elles ont une responsa-
bilité de maitre d'ouvrage qui doit leur étre reconnue contractuellement.

Dans une politique territoriale, I'Etat remplit trois fonctions :

— I'Etat garant doit veiller & la pertinence, a la qualité et a I'efficacité des
actions comme a I'accés de tous au service public ;

— I'Etat partenaire doit inciter, conforter les collectivités territoriales par
la mobilisation de ressources intellectuelles, financieres, humaines sur
plusieurs années ;

— I'Etat médiateur doit faciliter les relations interpartenariales et permettre
I'appropriation du projet par tous les acteurs.
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Préconisations opérationnelles

lemps de I'enfant

* Prendre en compte le temps global de I'enfant : sur la journée, la
semaine, I'année, dans I'école/ hors école en concevant des liaisons entre
les situations pédagogiques, les espaces, le contexte local, la vie sociale et
familiale.

 Poursuivre la réduction et le rééquilibrage du temps scolaire : sur la
journée, la semaine, I'année.

 Définir en concertation le « tiers temps éducatif et social », sa nature,
sa fonction, son statut, sa relation aux autres temps.

» Répartir les activités de I'enfant et ses temps de détente, de repos, de jeu
dans le souci de son bien-étre et de son développement personnel.

 Constituer des forums de réflexion et de proposition sur I'évolution
générale des temps sociaux et de leurs interactions.

Fducation

 Supprimer la hiérarchisation entre apprentissages scolaires et apprentis-
sages non scolaires. Les mettre en cohérence et chercher un équilibre
d’ensemble en vue du développement de tous les potentiels de I'enfant.

» Bannir I'excés d'activités. Renforcer la pertinence des activités par
I'élaboration d'un projet pédagogique (objectifs, contenus, méthodes).

» Développer chez les enfants des capacités a réinvestir tous les types
d'apprentissages, individuels autant que collectifs.

» Développer une éducation au choix en direction des enfants par une
présentation et une explicitation du sens, des modalités, des difficultés
propres a chaque activité.

» Associer les familles, les bénévoles et des professionnels d’horizons
divers dans cette démarche éducative.
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Projet /' partenariat / territoire

 Intégrer le projet d’aménagement du temps de I'enfant dans un projet
de développement durable d’'un territoire.

« Définir en concertation les finalités, les objectifs et les moyens liés a ce
projet éducatif territorial et créer ainsi un langage commun et des
références collectives.

» Mettre en place un management de projet, démocratique et participatif
favorisant la transparence, la mise en réseau, I'échange. Préciser les roles
de chacun dans le partenariat.

* \killer a la mise en place de comités de pilotage locaux qui constituent
un espace de rencontres et de concertation, de coopération entre coéduca-
teurs : familles, associations, acteurs municipaux administratifs, sociaux.

« Associer les enfants et les jeunes a cette démarche. A I'extérieur del’école,
mobiliser les structures existantes (conseils municipaux de jeunes, associa-
tions), a l'intérieur de I'école développer les démarches participatives
(réglement intérieur, extension du statut de delégué...).

» Légitimer le réle du chef de projet ou du coordonnateur qui assure

I'interface entreles acteurs éducatifs, facilite larégulation entre partenaires,
et supervise la logistique.
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Mesures d’accompagnement

Développer des ressources pédagogiques partagées

» Créer un espace permanent et légitime de rencontres entre les ensei-
gnants et les intervenants, qui favorise la concertation et la régulation,
ouvert également aux échanges avec les parents et les enfants.

» Encourager une réflexion commune de tous les acteurs de I'éducation
sur les cultures et pratiques de chacun en vue de faciliter I'émergence
d’innovations, et la complémentarité des professionnels et des savoir-faire.

» Engager au niveau des administrations concernées une réflexion sur les
contenus et méthodes de formation ainsi que sur les diplémes.

» Organiser des formations en direction de I'’ensemble des acteurs éduca-
tifs (dont les parents, les volontaires et les bénévoles). En particulier,
développer des modules de formation initiale et continue pour les ensei-
gnants, les personnels de la Jeunesse et des Sports, et les personnels
territoriaux et les intervenants associatifs.

Explorer toutes les voies possibles
de pérennisation des projets

Dans le domaine de I'emploi

 Constituer des ensembles significatifs et pertinents au regard del’emploi
en incitant les employeurs a se regrouper, & mutualiser les ressources et les
risques.

» Permettre aux employeurs de supporter le surcoQt initial de la profes-
sionnalisation par le recours aux aides a I'emploi, par la mobilisation des
fonds de la formation professionnelle et de I'alternance.

« Stabiliser les statuts d'emplois, des intervenants en particulier (temps
detravail, rémunération, contrats), faire connaitre les dispositions relatives
au contrat a durée indéterminée a temps partiel annualisé.

* Faire reconnaitre les qualifications de ces nouveaux emplois dans les
grilles de la fonction publique et les conventions collectives.
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* Mettre en place des parcours de construction des compétences (forma-
tions individualisées, validation des acquis) pour les intervenants.

Ce qui implique sur le plan juridique :

L'évolution des regles relatives aux groupements d’employeurs (résolution des proble-
mes relatifs a la responsabilité collective).

La relance de la proposition de contrat d'activité (d. rapport Boissonnat) qui permet
d'allier I'exercice d’'une activité professionnelle a d’autres activités sociales et politiques
en bénéficiant de la couverture des droits sociaux.

La clarification des responsabilités juridiques en matiere de mise a disposition des
aidesducateurs dans les collectivités.

L'aménagement de la réglementation relative aux formations et aux dipl6mes dans les
domaines du sport et de I'animation.

Dans le cadre du développement local

* Inciter ala coopération intercommunale en vue de la mutualisation des
ressources dans le cadre d’'un projet de territoire.

* Inscrire les projets dans le cadre de la planification de I'aménagement
du territoire et du développement durable (contrats Etat / régions).

Ce qui implique au plan juridique :

La relance de la proposition de création d’une nouvelle catégorie d'établissement
public local.

L'inscription dans les textes d'application relatifs a I'intercommunalité et a I'aména-
gement du territoire.

L'adaptation de la réglementation relative aux délégations de service public.

Dans le domaine financier

» Encourager une rationalisation des colts en définissant des cadres
souples concernant I'élaboration des budgets (volume des activités, nature,
taux d’encadrement, rapport qualité/ prix, etc.).

« Elaborer des outils facilitant la gestion budgétaire comme une nomen-
clature des co(ts, un tableau de bord permettant un controle de gestion,
une procédure budgétaire nationale.

* Inciter les financeurs a se concerter au plan national et départemental
en vue de permettre une meilleure régulation des financements.
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Développer une ingénierie dans les domaines suivants

 Ingénierie pédagogique :

susciter des démarches de recherche-action ;
— développer des outils pédagogiques ;
mettre en place des formations.

Ingénierie sociale :

— accompagner la fonction employeur par la mise en place de centres
d'appui (conseils juridiques, organisationnels, informatiques) ;

— diffuser les méhodes de conduite de projet.

* Ingénierie budgétaire :
— aider & la mise en place d'une comptabilité analytique;
— aider a I'8laboration d'outils de gestion.

Une agence technique pourrait étre créée dans cette perspective.

Poursuivre I'information sur I’aménagement

du temps de I'enfant sous diverses modalités

et supports de communication (événements, forums,
documents écrits, audiovisuels, informatique)

» Elaborer des outils spécifiques d’information en direction des familles :
en particulier, un document de référence explicitant le sens, le contenu,
I'organisation et les méthodes des prestations éducatives.

» Diffuser des documents vidéo dans les comités locaux.

» Prévoir des outils d'information en direction des enseignants et des
intervenants.

Inscrire I'évaluation dans une démarche intégrée,
formative et participative

 Articuler les travaux internes et externes (recherches universitaires en
particulier) pour favoriser la réflexivité et I'objectivité.

» Maettre en place au niveau national une instance de pilotage et d'évalua-
tion pluraliste, en se fondant sur I'expérience du CESARE.

* Inciter chaque site a conduire sa propre démarche d'évaluation en
associant au sein des comités locaux, tous les acteurs concernés. Prévoir
des moyens financiers dans le cadre du financement global des projets.
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Annexe 2

Liste des 230 sites pilotes

1997-1998

L es nouveaux sites sont mentionnés en italique dans la liste suivante.

01 Ain
Saint-Genis-Pouilly

02 Aisne
Soissons

03 Allier
Moulins
NerislesBains
AinayleChateau
Cerilly
Saint-Bonn & Braiz
Mardllat-enCombraille

04 Alpes-de-
Haute-Provence
pas de site
dans le département

05 Hautes-Alpes
La Salleles-Alpes
ChampalaFressiniéres
Gap
Espinasses
Pruniéres
La GraveVillardd Arére
Ordéres
Saint-Bonng
Val-desPrés, L es Alberts,
La Vadete

06 Alpes-Maritimes
Cannes
Cap-d'Ail
Mandelieuda-Napoule
Nice
VilleneuveL oubet
Valbonne-
Sophia-Antipolis
Carros
PeoneValberg

07 Ardéche
Aubenas
Bourg-Saint-Andéol
La \oultesurRhéne
Privas
Pouzin

08 Ardennes
pas de site
dans le département

09 Ariége
Haut-Couseran

10 Aube
M ussy-sur-Seine
Troyes

1 Aude
Alzonne
Cenne-Monestiés
CuxacCabardes
L ezignan
Rouffiac
L agrase
Limoux

12 Aveyron
La Rouquette

13 Bouches-du-Rhéne
Gemenos
Marseille
Cassis

14 Calvados
Orbec
Vire
Pont{"Evéque
Canton de Vassy
Versur-Mer

15 Cantal
Chalinargues
Saint+Flour
Saint-Martin-Valmeroux

RuynesertMargerice

16 Charente
Angouléme

17 Charente-Maritime
Rochefort
Saint-Georges-d'Oléron
Saint-Agnan

18 Cher
Bourges

19 Corréze
Brive
Tulle
Ussel

Argentat

2A Corse-du-Sud
Bonifacio

2B Haute-Corse
Calvi
Furiani
SarNiclao
Prundli-di+iumorbo

21 Coted’Or
Genlis

22 Cote-d’Armor
pas de site
dans le département

23 Creuse
Dun-ePalestel

24 Dordogne
Bergerac
Sigoulés
Vergt

25 Doubs
Gennes
PouilleyHes-VVignes

26 Dréme
Crest

27 Eure
Conches-en-Ouche

28 Eure-et-L oir
Coudreceau et Marolles
Dreux
Tréon
PontgouirtL e Favril
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29 Finistere
pas de site
dans le département

30 Gard
Saint-Quentinda-Poterie
Fourques
Saint-Gilles

31 Haute-Garonne
pas de site
dans le département
32 Gers
Seissan
33 Gironde
Lormont

34 Hérault
Béziers
Bouzigues
Magalas
Vendres
BassindeGanges
35 llle€t-Vilaine
Redon
SaintJaoquesdelal ande
36 Indre
pas de site
dans le département
37 Indre-et-Loire
Amboise
Varennes
38 Isére
Monestier-deClermont
Villard-deLans
Chichilianne
PaysSaint-Jeannais
39 Jura
Champagnole
40 Landes
pas de site
dans le département
41 Loir-t-Cher
Lamotte-Beuvron
Saint-Juliensur-Cher
Saint-Loup-sur-Cher
La ChapelleMontmartin

42 Loire
Feurs
Noirgtable

43 Haute-L oire
Pont-Salomon

44 Loire-Atlantique
Chateaubriant

45 Loiret
Orléans
Bellegarde
Pithiviers
Montargis
New y-ensSullias

46 Lot
Luzech

47 Lot-et-Garonne
Marmande
VilleneuvesurLot
Cancon
(n'a pas démarré)

48 Lozere
La Canourgue
Vialas

49 Maine-et-L oire
Saint-Barthdémy-d’Anjou

50 Manche
Avranches
Brecey

51 Marne
Chalonssur-Marne
Sillery
Tinqueux
JondherysurVesle

52 Haute-Marne
Chaumont
Langres
Saint-Dizier
4 Vallés (RPI des)

53 Mayenne
pas de site
dans le département

54 Meurthe-et-Moselle
Laxou
Nancy
Vandoaw relesN ancy

55 Meuse
Lachaussée

56 Morbihan
Ploérmel

57 Moselle
Sarrebourg
Woippy
L'Hopital

58 Niévre
Clamecy

59 Nord
Dunkerque
Lille
Maubeuge
\alenciennes

60 Oise
Chantilly

61 Orne
Randonnai
Athisdeld’Orne
L e Teil-sur-Huisne

62 Pas-de-Calais
Saint-Laurent-Blangy
Courrieres

63 Puy-de-Déme
Chamalieres
Perrier

64 Pyrénées-Atlantiques
pas de site
dans le département

65 Hautes-Pyrénées
Bagnéres-de-Bigorre

66 Pyrénées-Orientales
Saint-Estéve
Perpignan

67 Bas-Rhin
Strasbourg
IlIkirch

68 Haut-Rhin
Buhl
Ensisheim
Luttenbach
Mulhouse
Pfaffenheim

69 Rhone
Saint+ons

70 Haute-Sabne
Mailley-Chazelot

71 Sadne-et-L oire
Bresse ouhannaise
Val-Lamartinien
Suin
Vauddoarrier

72 Sarthe
Sablésur-Sarthe
Chahaignes

73 Savoie
Bourg-Saint-Maurice-
Les-Arcs
Ugine
Saint-Genix / Guiers

74 Haute-Savoie
AnnecydeVieux
Annecy
Faverges

75 Paris
Paris

76 Seine-Maritime
Darnétal
Le Havre
Féaamp
Roumare

77 Seineet-Marne
Coulommiers
Dammarieleslys
Emerainville
Lognes
M eaux
Fontainebleau
La Gernevraye




78 Yvelines
\Elizy-Villacoublay
\frsailles

79 Deux-Sevres
La Créche
SaintHilairelaPalud

80 Somme
Amiens
L ongueau
Port-Rémy
Hallenoourt

81 Tarn
Lavaur
La BastideRouairoux
Albi

82 Tarn-et-Garonne
pas de site
dans le département

83 Var
Le Beausset
La Seynesur-Mer
SixFoursesPlages
Caras
L es Arcssur-Argens
84 Vaucluse
Islesurda-Sorgue

85 Vendée
Nalliers

Abandons

05 L'Argentiere
05 Briancon
05 Ribiers

05 Tallard

17 Marans

2B Pietrabugno

27 Saint-Pierre-desFleurs

36 LeBlanc

43 Le Chambon-surLignon

44 Ancenis

76 Bourg-Dun

76 FontaineleDun
83 HyereslesPalmiers
87 Panazol

87 Bujaleuf

89 Auxerre

971 SainteRose

La Rochesur-Yon
L es Sablesd Olonne

86 Vienne
Montmorillon

87 Haute-Vienne
Blond

88 Vosges
Epinal
L s Voivres
89 Yonne
Cheny

90 Territoire-de-Belfort
Belfort

91 Essonne
Evry

92 Hauts-de-Seine
Fontenay-aux-Roses
Issydes-M oulineaux
Sevres

93 Seine-Saint-Denis
Aulnay-sous-Bois
Bondy

Le Raincy

94 Val-de-Marne
L'HayHesRoses
Sucy-en-Brie
Arail

95 Val-d'Oise
VilliersleBel
Sarcdles

Guadeloupe
Petit-Bourg

Martinique
Francois
Rivieresalée
Schoelcher

Réunion
L'EntreDeux
SaintLeu

Guyane
Saint-Laurent-du-Maroni

Mayotte
Sada

Nouvelle-Calédonie
Mont-Dore
Saint-Pierre-et-Miquelon
pas de site
Polynésie-Francaise
pas de site
Wallis-et-Futuna
pas de site
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Annexe 3

Exemples d’emploi du temps
hebdomadaire

Exemple d’emploi du temps hebdomadaire de 24h (fictif)

Horaires Lundi Mardi Mercredi Jeudi Vendredi
8h00 ACCUEIL | ACCUEIL | ACCUEIL | ACCUEIL | ACCUEIL
8h15 TS TS TS TS TS
nhi4s
2h
1B h REPAS REPAS REPAS REPAS
13h30 ACCUEIL
13h4 TPS
Xh ACCUEIL | ACCUEIL TS—EPS
N Act.
15h TS=EPSy culturel.
Act. culturel.
15h30 TPS TS
16h30 TPS
18h Accueil Accueil Accueil Accueil
du soir du soir du soir du soir
Total
TS 3h45 5h45 3h30 5h45 5h15
TPS atelier 3h 1lh 2h
Garderie 3h30 3h30 3h4 3h15
l - - l - - l - - l - -
aprés-midi  aprés-midi aprés-midi  aprés-midi
libéré aménageé mixte mixte
Légende:

TS : temps scolaire
TPS : temps périscolaire

aprés-midi libéré: il s'agit d’un aprés-midi, autrefois en temps scolaire, désormais consacréa des activités

culturelles ou sportives qui ne sont pas comptabilisées dans les heures d’enseignement obligatoire.

aprésmidi aménagé : il S'agit de tout un apresmidi en temps scolaire qui est consacré a des activités
sportives ou culturelles comptabilisées dans les heures d’enseignement obligatoire et placées sous la

responsabilité de I'instituteur.

aprésmidi mixte : il s'agit d’un apresmidi qui associe : du temps périscolaire et du temps scolaire
consacreé aux activités physiques et artistiques ou du temps périscolaire et du temps scolaire consacré

aux autres matieres.
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Emploi du temps hebdomadaire des écoles élémentaires
du groupement de communes de Jonchery-sur-Vesle,

Montigny-sur-Vesle et Vandeuil (Marne)

Horaires| Lundi Mardi [Mercredi| Jeudi [Vendredi| Samedi
8h15 TS TS TS TS TS
9h15 TS TS TS TS TS
10h15 TS TS TS TS TS
Nhis TS TS TS TS TS
Nh30 TS TS TS TS TS
2h15
Bh15
1Bh3 une TS TS une

14 h heure TS TS heure
“his | de TS TS trente
uh3 | HTS TS TS ez

15h TS TS TS HS
5h15 TS TS TS TS
15h30 TS une TS TS

Bh TS heure TS TS
Bhi5 | TS de TS TS
Bh30 | TS hl TS TS

HTS

Temps scolaire : matieres cognitives

Temps scolaire : éducation artistique et EPS sans intervenants extérieurs

Hors temps scolaire : activités ARS gratuites, liées au projet d'école

Allégement de la semaine scolaire : 24 h 30 sur 5 jours
Récupération de 12 jours (11 sur les congés d'éé et 1 jour sur les petites vacances).




Emploi du temps hebdomadaire des écoles élémentaires
Pierre-Brossolette de la commune de Mulhouse

Horaires Lundi Mardi Jeudi Vendredi
8h30 ACCUEIL | ACCUEIL ACCUEIL | ACCUEIL
9h
10h TS TS TS TS
nh
12h15
13h 30 TPS TPS TPS TPS
14 h45
TS TS TS TS
17 h

Temps scolaire : 5 h 30/jour —3 h mercredi, soit 25 h par semaine

Récupération de 6 jours

Emploi du temps hebdomadaire du collége Edouard-Manet

de Marseille

8h Lundi Mardi Mercredi Jeudi Vendredi
TS TS TS TS TS
12h
Repas + Repas + Repas + Repas + Repas +
Bh temps libre | temps libre temps libre temps libre | temps libre
Activités _ Activités TS TS
sportives, Activités s;()jort|v|$,
sportives ans 1e
culturelles ' | cadrede _ _
déveil . | culturelles | I'association Activites | Activités
et o T éveil sportive | Sportives, | sportives,
ou drevetl.- | gy college | culturelles | culturelles
17h ou d'éveil... | ou d'éveil...
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Emploi du temps hebdomadaire type des classes de sixieme
du college Antoine-Courriére a Montpellier

8h 30
9h

10h 20
10 h 40

12h
12h 30

13h 30

15h 20
15h 35

17h 30

‘ Lundi Mardi |[Mercredi| Jeudi Vendredi‘ Samedi
Temps
extra

TS TS TS TS TS scolaire

Récréation

TS Temps

extra
TS TS TS TS scolaire

REPAS DETENTE
TPS

TS + TPS Temps TS TS Temps
interve- extra extra
nants scolaire scolaire
TPS | TPS | Temps | TPS TS Tomps
extra extra
scolaire TPS scolaire
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Composition du Comité de suivi

et d’évaluation des aménagements
des rythmes de I'enfant

Président : Jean-Paul Delevoye, sénateur maire de Bapaume, président de
I’Association des maires de France.

Secrétaire générale : Francine Labadie, ministére de la Jeunesse et des
Sports.

Représentants des ministéres et institutions

Jean Aucouturier, inspecteur général, ministére dela Jeunesse et des Sports

Joél Balavoine, directeur de la Jeunesse et de la Vie associative, ministére
de la Jeunesse et des Sports

Claude Brevan, dédléguée interministérielle a la Ville

Philippe Forstmann, délégué aux Formations, ministére de la Jeunesse
des Sports

Pierre Gauthier, directeur des Affaires sociales, ministére de I'Emploi et
de la Solidarité

Etienne Marie, directeur de la Caisse nationale des allocations familiales

Bernard Toulemonde, directeur de I'Enseignement scolaire, ministere de
I’'Education nationale, de la Recherche et de la Technologie

Thierry Tuot, directeur du Fonds d'action sociale
Pierre Viaux, directeur des Sports, ministére de la Jeunesse et des Sports

Anita Weber, déléguée au Développement et aux Formations, ministéere
de la Culture et de la Communication

Elus
Jean-Paul Babin, adjoint au maire, Rochefort
Muriel Bastiand, adjoint au maire, Mandelieuda-Napoule
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Bruno Bourg-Broc, député mairedelaMarne, président dela Commission
des affaires culturelles familiales et sociales de I'’Assemblée nationale

Bernard Cazeau, président du conseil général de la Dordogne, président
de la Commission « éducation, jeunesse et sports», Association des
présidents des conseils généraux

Jean-Paul Delevoye, sénateur maire de Bapaume, président de I’ Associa-
tion des maires de France

Nicole Dreyer, adjoint au maire, Strasbourg

Annick Faury, adjoint au maire, conseiller régional, Le Havre
Claude Guillerme, maire, Laxou

Jean-Paul Hugot, sénateur maire, Saumur

René Regnault, sénateur maire, Saint-Sanson-sur-Rance

Personnes qualifiées

Herveé Barbaret, conseiller référendaire a la Cour des comptes
Hubert Brin, président de I'Union nationale des familles rurales
Catherine Epelbaum, psychiatre

Georges Fotinos, chargé d’Inspection générale, ministére de I’Education
nationale, de la Recherche et de la Technologie

Christine Gauthier, secrétaire générale du Comité pour I'aménagement
des temps de travail et de loisirs en région d'lledefFrance

Nicolas Herpin, directeur de recherches au CNRS-INSEE
Claire L econte-Lambert, professeur de psychologie, université de Lille 111
Christian Mandel, pédiatre



ANNEXES

Annexe 5

Liste (non exhaustive)
des travaux universitaires
réalisés au niveau local

 Université Jules Verne d’Amiens
Effets des aménagements sur les rythmes biologiques et psychologiques
des enfants. Incidences sur les apprentissages.

 Université Pierre Mendés France de Grenoble
Effets sur les acquis scolaires. Analyse des perceptions des parents et des
enseignants, des enfants.

* Université Charles de Gaulle de Lille
Effets sur les comportements et les apprentissages des enfants.

 Université de la Méditerranée d'Aix-Marseille

Effets des aménagements sur les rythmes biologiques et psychologiques
des enfants. Analyse des perceptions des parents et des enseignants, des
enfants.

 Université Francois Rabelais de Tours
Effets des aménagements sur les rythmes biologiques et psychologiques
des enfants. Influence sur les apprentissages des enfants.

* Université Paul Sabatier de Toulouse
Biologie du comportement. Effets sur la disponibilité cognitive.

* Université de Toulouse Le Mirail
Perceptions des effets des aménagements par les élus, les enseignants, les
parents, les intervenants, les associations.

 Université L ouis Pasteur de Strasbourg
Effets sur les acquisitions scolaires. Attitudes des enfants. Fonctionnement
du partenariat et répercussions économiques.
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