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Les usages du « temps » dans les
recherches sur I’enseignement

The uses of “time” in teaching research programmes
Las usanzas del “tiempo” en las investigaciones sobre la ensefianza
Der Gebrauch der ,,Zeit* in Forschungen iibers Unterrichtswesen

Marie-Pierre Chopin

L’erreur la plus grave, concernant le temps, est de
le considérer comme une réalité simple. Loin
d’étre une constante immuable, comme le
supposait Newton, le temps est un agrégat de
concepts, de phénomenes et de rythmes
recouvrant une tres large réalité. Ainsi, mettre en
ordre cette réalité représente une « tiche hérissée
de difficultés », selon les termes de I'africaniste

E. Evans-Pritchard.

Hall H. (1984). La danse de la vie. Temps culturel,

temps vécu, p. 23.

Introduction

La mise en ordre a laquelle nous nous livrons ici ne concerne pas la définition du temps
stricto sensu mais plutdt la maniére dont les chercheurs en éducation ont fait usage de ce
concept : plus circonscrite en apparence, la tiche n’en demeure pas moins « hérissée de
difficultés », pour reprendre a notre tour I'anthropologue Evans-Pritchard. La question
du lien entre temps et enseignement rebondit et se répéte en empruntant toujours de
nouvelles figures. Aujourd’hui par exemple, alors que certains dénoncent I'accroissement
du contréle du temps de travail des professeurs comme le signe de 'amenuisement de
leur reconnaissance sociale (Waaub, 2006), le temps d’apprentissage des éléves semble
progressivement soumis a une logique de rentabilisation. En 2007, Le Monde de I'éducation
titrait I'un de ses dossiers en des termes fort explicites: « Travailler moins pour
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apprendre mieux : peut-on faire réussir les éléves avec moins de temps ? » (Le Monde
de l'éducation, 2007). Malgré leur caractére conjoncturel, ces formulations de la question
du lien entre temps et enseignement ont déja surgi depuis plus d’un siécle dans les débats
éducatifs, chevillées a des enjeux pédagogiques, scientifiques mais aussi politiques variés.

zeN 7

Plusieurs synthéses en francais ont déja été consacrées a ce théme, et en particulier celle
de Delhaxhe, parue en 1997 dans la Revue frangaise de pédagogie : « Le temps comme unité
d’analyse dans la recherche sur 'enseignement » (Delhaxhe, 1997 ; voir aussi Crahay,
2000). Elles recensent une masse importante de travaux, menés pour la plupart aux Etats-
Unis depuis le début du xx¢siecle, dont font également état des synthéses en langue
anglaise (voir entre autres Bloom, 1974; Borg, 1980; Cotton, 1989; Smyth, 1985).
Plusieurs raisons nous conduisent néanmoins a proposer d’actualiser ce recensement.
D’un point de vue chronologique d’'une part, le théme du temps de 'enseignement a
connu une évolution notoire au cours des quinze derniéres années aux Etats-Unis,
période absente des synthéses précédentes pour des raisons chronologiques évidentes.
Nous proposerons d’en rendre compte dans la premiére partie de ce texte. D’autre part, il
apparait important d’inclure a une revue de la question sur le temps de I'enseignement
un ensemble de travaux menés plus récemment dans les pays francophones et qui n’ont
encore jamais fait I'objet, & notre connaissance, de présentation synthétique. Au-dela de
leurs emprunts a la tradition américaine, ils apportent des éclairages originaux sur les
rapports entre temps et enseignement. Nous leur consacrerons pour cette raison la
deuxiéme partie de cette note de synthese.

Les travaux américains sur le temps de
I'enseignement : une tradition de recherche

C’est parce que les études américaines sur le temps de I'enseignement constituent une
véritable tradition de recherche en éducation qu’elles sont généralement considérées de
maniére autonome. A la suite des synthéses évoquées précédemment, nous reprendrons
et poursuivrons leur présentation en nous appuyant sur I'organisation chronologique et
thématique réalisée par Delhaxhe (1997), particuliérement utile selon nous a la
clarification de ce corpus épais de recherches!.

Les premiéres études sur le lien entre temps
et efficacité de I'enseignement

Dés la fin du xix® siécle aux Etats-Unis, les chercheurs s’interrogent sur I'existence d’un
lien entre la quantité de temps consacrée a un enseignement et 'efficacité de ce dernier.
Smyth (1985) présente I'une des plus anciennes études sur cette question. Menée en 1897,
elle montre que le fait de passer dix minutes ou bien une heure d’enseignement sur un
exercice de lecture n’a pas d’impact significatif sur la capacité des éléves a épeler les mots
qu’on leur présente. Ce résultat est singulier pour ’époque. La plupart des travaux de la
fin du xixe siécle et du début du xx® avancent en effet I'idée d'un lien automatique et
positif entre temps et efficacité pédagogique. Une association qui, comme le rapporte
Husén, marquera profondément les esprits dans les décennies suivantes: « L'une des
idées les plus largement acceptées en éducation a été le fait que l'exposition a
I'enseignement est fortement liée a I'apprentissage des éléves — et ce sur le mode
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linéaire. C’est-a-dire que nous avons admis qu’une augmentation de 50 % de la durée de
scolarisation totale, par exemple, se traduirait par une augmentation de 50 % du savoir
retenu par les éléves. » (Husén, 1972, p. 11 [traduction libre])

Les premiéres études consacrées au temps de l'enseignement s’inscrivent dans une
perspective comparative et évaluative. Elles s’attachent a révéler les écarts entre la
distribution faite par les professeurs du temps dont ils disposent et celle recommandée
officiellement et mettent en évidence d’'importantes différences quant a l'utilisation du
temps scolaire selon les districts et les écoles? (Payne, 1904 ; Holmes, 1915 ; Mann, 1926,
cités par Borg, 1980). Le constat de cette variabilité interpelle les autorités éducatives.
Ainsi par exemple, selon Borg (1980), Thompson aurait proposé, dés 1915, que 1’on forme
les futurs maitres a la gestion du temps, de fagon a rendre I'enseignement plus efficace.
On peut conclure de ces premiéres études que le temps de I'enseignement est d’abord
appréhendé comme une ressource pouvant étre dépensée dans un souci d’optimisation du
rendement pédagogique. Nous parlerons de « dimension provisionnelle » de la variable
temps. Non seulement les professeurs sont incités a respecter les prescriptions horaires,
mais on leur demande également d’améliorer leurs pratiques en maximisant le temps de
participation des éléves et en évitant les temps de distraction®. Ainsi, a coté de
I'importance accordée a la quantité de temps d’enseignement dispensée, on commence 2
pointer que la maniére de 'utiliser I'est également. Les prémisses de cette distinction
entre plusieurs types de temps dans l'enseignement préfigurent une partie des
nombreuses études menées au cours du xx°¢siécle. Deux axes caractéristiques des
traitements futurs de la question du temps de I'enseignement aux Etats-Unis peuvent étre
dégagés :
» ’étude de I'impact de la quantité de temps d’enseignement sur 'apprentissage des éléves
(dimension provisionnelle du temps appelant la recherche de corrélations statistiques) ;
+ la spécification de la qualité du temps consacré a 'enseignement, associée a un affinement
sémantique de la notion de temps (le temps est-il un temps d’attention, un temps de

distraction, etc. ?).

Ces deux axes sont étroitement liés. Chaque fois qu’une nouvelle « qualité » de temps est
déterminée, on cherche a mesurer ses effets sur I'apprentissage des éléves. 1l parait de ce
fait utile, comme le fait par ailleurs Delhaxhe (1997), d’identifier ces différentes qualités
de temps a travers le modéle proposé par Smyth* (1985), distinguant cinq niveaux
d’analyse (voir la figure 1).
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Figure 1. — Modéle d'analyse du temps dans I'enseignement selon Smyth (1985)

Niveau | : Quantité officielle d’instruction (schooling)

Niveau 2 : Quantité d’instruction par éléve

!

Niveau 3 : Temps passé sur le contenu [de savoir] }4— Temps allou¢ a d’autres fins

«4— Temps consacré a la gestion de la classe
Niveau 4 : Temps d’engagement de I’éléve 4—  Autres interruptions (ex : alerte au feu)
Temps d’inattention de 1’éléve

Niveau 5 : Temps d’apprentissage 4— Peu d’aptitude de I’¢leve
académique (ALT) de I’¢éleve li¢ a la 4— Mangque de clarté des instructions
matiere « X » 4 Tache trop difficile
[ Présentation trop lente du contenu

Absence de I’éléve
Absence du maitre
Jours de gréve

Réunions du maitre

1111

Apprentissage de I’¢léve
dans la matiére « X »
mesuré par le niveau atteint

A partir de 1960, des études du lien entre temps et niveau atteint
par les éleves

7 Les trois premiers niveaux du modeéle d’analyse du temps portent sur le lien entre la
durée consacrée a I'instruction et le niveau atteint par les éléves, dans la lignée des
approches provisionnelles.

La quantité officielle d'instruction (niveau 1)

8 La quantité officielle d’instruction correspond au nombre de jours ou d’heures consacrés
a la scolarité, sur une période déterminée (I'intégralité du cursus scolaire, une année, une
journée...). La question qui se pose est la suivante: cette premiére mesure du temps
d’enseignement est-elle liée a la réussite scolaire des éléves ? Ou encore, pour reprendre
le titre de I'article de Husén (1972), « Plus de temps fait-il la différence ? »°. Ce dernier
recense plusieurs études internationales qui remettent en cause 'idée selon laquelle plus
de temps passé a I'école accroit la réussite des éléves. L'une se déroule en Norveége dans
les années 1950 auprés de deux cohortes d’éléves de 12 a14 ans recevant, pendant
deux ans, des quantités d’instruction différentes (du simple au double). Lors des épreuves
de test, le groupe ayant recu le moins d’enseignement présente seulement une légere
infériorité de résultats par rapport a l'autre. La seconde, menée par |'International
association for the evaluation of educational achievement sur 12 pays différents, a paru sous la
forme d’un rapport en 1967. Plusieurs dimensions relatives aux effets du temps sur les
performances d’éléves de 13 ans en mathématiques sont évaluées. Les résultats montrent
que le fait d’entrer plus précocement a I'école n’est pas lié de maniere significative a la
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réussite, ou encore que le temps consacré a I'enseignement des mathématiques, pris
isolément, n’entretient quasiment aucun lien avec la réussite des éléves. Husén note
toutefois que certaines exploitations des données de la méme étude rétablissent
Iexistence de ce lien. 1l cite notamment les travaux de Keeves, qui analyse les données
des cing états australiens présents dans I’échantillon et trouve que la quantité de temps
totale consacrée a l'enseignement des mathématiques dans les écoles y est liée a la
moyenne des éléves dans la discipline. Les conclusions concernant le lien entre la
quantité officielle d’instruction et la réussite scolaire ne sont donc absolument pas
stables. Une explication possible tiendrait au fait que, dans la mesure de la quantité
officielle d’instruction, les absences du maitre ou des éléves, ou encore les jours de gréeve,
ne sont pas décomptés. Le niveau d’analyse du temps doit étre affiné.

La quantité d’instruction par éléve (niveau 2)

La « quantité d’instruction par éléve » est calculée en tenant compte des variations dues,
par exemple, aux absences des professeurs ou a celles des éléves. Fogelman (1978) montre
que le temps de présence a I'école affecte les apprentissages des éléves. Selon Summers
et Wolfe (1975), ce phénomene est d’autant plus manifeste que 'on monte dans les
niveaux scolaires. Du c6té des professeurs, Fredrick (1977) établit que le temps perdu par
les enseignants du fait de leurs absences varie de 25 % a 49 % et que les classes ou la perte
de temps est moindre obtiennent le meilleur score de réussite aux épreuves d’évaluation.
Bref, ce premier affinement du niveau d’analyse du temps, visant a se rapprocher du
temps effectivement consacré a l'instruction, parait rétablir le lien statistique entre
temps et apprentissage. Pour autant, de nombreuses analyses du temps de I'enseignement
ont été menées a un niveau encore plus fin.

Le temps passé sur le contenu (niveau 3)

Pour évaluer l'influence du temps sur le niveau atteint par les éleves, il est en effet
possible de considérer spécifiquement le temps passé sur le contenu enseigné en
recueillant, aupreés des professeurs, des données concernant la quantité de temps allouée
a telle ou telle discipline. Stallings et Kaskowitz (1974) ou encore Harnischfeger et Wiley
(1977) montrent des différences existant entre les professeurs du point de vue du nombre
d’heures d’enseignement dispensées pour les différentes matiéres et établissent que la
moyenne annuelle de ce nombre d’heures est positivement liée au niveau atteint par les
éléves en mathématiques et en lecture. Pourtant, dans une étude similaire (Lee etal,
1981), ce résultat n’est pas confirmé. Aux travaux qui établissent un lien statistique entre
la réussite des éléves sur une discipline donnée et la quantité de temps effectivement
consacrée a son enseignement (Fisher etal, 1980 ; Kidder, O'Reilly & Kiesling, 1975;
Vivars, 1976), répondent ceux qui rejettent 'existence d’un tel lien (Guthrie, Martuza
& Seiffert, 1976 ; Welch & Bridgham, 1968). De fortes contradictions subsistent donc a
propos de I'automaticité des effets du temps sur la réussite des éléves.

Voila comment Smyth (1985) interpréte ces contradictions: I'affinement du niveau
d’analyse entre le niveaul et le niveau3 n’aurait pas suffi a atteindre un degré
d’observation suffisamment pertinent. Des problémes méthodologiques subsistent dans le
fait, par exemple, de mesurer le temps consacré a telle ou telle discipline sur la base des
seules déclarations des professeurs (et non sur leurs pratiques effectives). Selon Smyth, le
temps effectivement consacré a 'enseignement ne correspond pas a la durée déclarée par
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le professeur mais a celle au cours de laquelle I'éléve est en train d’apprendre. Un élément
important apparait ici. C'est en termes d’apprentissage (« learning») et non plus
d’instruction (« schooling ») que commence a étre posée la question du temps en
éducation. Avec ce basculement, le domaine de la psychologie s’impose comme source
privilégiée des nouvelles études sur le temps. Les deux derniers niveaux du modeéle
d’analyse du temps (niveaux 4 et 5) sont d’ailleurs basés sur un apport majeur de la

psychologie de I’éducation américaine : le modéle d’apprentissage de Carroll (1963).

Les apports du modele de Carroll : le temps d'apprentissage au
centre des réflexions

Carroll entreprend, au début des années 1960, de produire « un modéle conceptuel des
facteurs affectant la réussite dans l'apprentissage scolaire et de la maniére dont ils
interagissent » (Carroll, 1963, p.723). La particularité de son modéle tient a sa
formulation en termes de temps. Selon le psychologue, un « apprenant réussira son
apprentissage d’'une tiche donnée dans la mesure ou il passe la quantité de temps dont il
a besoin pour apprendre la tiche » (Carroll, 1963, p. 724). Carroll appuie ainsi son modéle
sur deux notions :
+ le temps nécessaire a 'apprentissage (basé sur la qualité de I'instruction, la capacité de
I’éléve a comprendre I'instruction et I'aptitude de ’éléve) ;
+ le temps passé a I'apprentissage (défini par le temps alloué par le professeur pour
I'enseignement et la persévérance de I'éléve).
Le modele de Carroll est ainsi présenté par «une formule exprimant le degré
d’apprentissage pour un individu i et une tiche t, sous la forme d’une fonction du rapport
de la quantité de temps que I'apprenant consacre réellement a la tiche sur la quantité
totale dont il a besoin » (Carroll, 1963, p. 730, voir figure 2).

Figure 2. — Formulation du modele de Carroll (Carroll, 1963, p. 730)

Temps passé [a I'apprentissage]

Degré d’apprentissage = f
Temps nécessaire [a I'apprentissage]

La dimension provisionnelle du temps caractéristique des niveaux d’analyse supérieurs
semble toujours présente dans le modéle de Carroll, mais sous une forme assouplie. En
effet, si la formulation « mathématique » indique encore une sorte d’automaticité entre
des variables d’entrée et de sortie, le modéle repose sur plusieurs variables d’action pour
le professeur (la qualité de l'instruction et le temps passé a l'apprentissage), qui
complexifient le processus et conférent au professeur une responsabilité plus grande
dans la gestion du temps. Les orientations pédagogiques esquissées dans le modéle de
Carroll seront d’ailleurs reprises quelques années plus tard dans la pédagogie de maitrise
de Bloom sur la base suivante : « S'il était possible de donner le temps et 'aide nécessaire
et d’étre en mesure de motiver I'éléve pour utiliser le temps disponible, la plupart des
éléves atteindraient le niveau de réussite attendu » (Bloom, 1974, p. 684). Ces apports de
la psychologie de I’éducation conférent a la variable temps une dimension beaucoup plus
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qualitative que jusqu'alors: le professeur peut agir sur la nature du temps dans son
enseignement.

A partir de 1975, des études sur la qualité du temps de
I'enseignement

Les théses de Carroll et de Bloom apparaissent en filigrane dans les deux derniers niveaux
d’analyse : le temps d’engagement (niveau 4) et I’Academic learning time (dit ALT, niveau 5).

Le temps d'engagement de I'éléve (niveau 4)

D’aprés Carroll, «le degré d’apprentissage, toutes choses égales par ailleurs, est une
simple fonction de la quantité de temps durant laquelle ’éléve s’engage activement dans
I'apprentissage » (Carroll, 1963, p. 732). Ce « temps d’engagement » devient Ienjeu des
recherches en éducation’, Fisher et ses collégues (1980), ou encore Lee et ses collégues
(1981), établissent une relation positive entre le temps d’engagement et le niveau atteint
en lecture et en mathématiques a I’école élémentaire. Face a de tels résultats, on tente de
déterminer les variables susceptibles d’étre associées a un temps d’engagement
important. Parmi les plus significatives se trouvent le niveau scolaire de I'éléve’ (Rusnock
& Brandler, 1979; Smyth, 1979) ou encore le comportement du professeur® (Borg
& Ascione, 1979). La prise en compte de ces éléments relatifs a l'influence de
I'enseignement sur I'accroissement du temps d’engagement conduit au dernier niveau
d’analyse du temps : le temps d’apprentissage académique.

Le temps d’'apprentissage académique (niveau 5)

Le temps d’apprentissage académique (ALT) correspond « au temps durant lequel ’éléve
s’est impliqué dans une tiche d’apprentissage dont les objectifs coincident avec des items
de I’épreuve d’évaluation et dont le degré de difficulté permet a I'éléve de produire un
maximum (90 %) de bonnes réponses » (Delhaxhe, 1997, p.114). D’aprés Fisher et ses
collégues (1980, cités par Smyth, 1985, p. 5270), il repose sur plusieurs composantes :

+ le temps alloué (« allocated time ») : il correspond a la quantité de temps pendant lequel
I’éléve peut travailler, une sorte d’opportunité d’apprentissage ;

+ le taux d’engagement (« engagement rate ») : il équivaut au pourcentage du temps alloué
pendant lequel I'éléve est engagé dans la tiche (I'influence du modéle de Carroll est
perceptible a travers la mise en regard de ces deux premiéres composantes) ;

« et enfin le taux de succés (« success rate ») : le taux de succés est défini comme le
pourcentage de temps que les éléves passent a faire I'expérience de niveaux de réussite
élevés sur des taches d’apprentissage concordantes avec celles qui seront évaluées

(I'influence de la pédagogie de maitrise est ici manifeste).

L'intérét porté a 'ALT marque 1’évolution de I'acception du temps dans le processus
d’enseignement/apprentissage. Jusqu’alors, le temps était considéré comme une donnée
d’entrée du systeme; il devient maintenant un temps produit par certaines actions
engageant professeur et éléves. Avec ce cinquiéme niveau d’analyse, la dimension
provisionnelle du temps s'estompe et laisse la place a2 une dimension que nous
qualifierons de « processuelle »: le temps est une construction dont les chercheurs
entendent fournir les plans et le matériau. Plusieurs études tentent ainsi de mettre au
jour des variables agissant sur I'ALT?: la clarté des informations et des consignes,
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I'importance donnée aux buts académiques dans la classe, la capacité du professeur a
identifier le niveau de ses éléves, a leur soumettre des tiches de difficulté appropriée, ou
encore le fait de faire travailler les éléves en groupe. On notera en particulier I'’émergence
de certaines variables liées a la gestion dynamique in situ des situations d’enseignement,
telles que D'évaluation réguliere des résultats des éléves, un volume important
d’interactions ou encore le nombre de rétroactions correctives du professeur. Les deux
derniers niveaux d’analyse du temps (le temps d’engagement et 'ALT) ont dominé la
recherche américaine sur le temps en éducation dans les années 1980. Une investigation
sur la base de données ERIC' montre qu’ils représentent plus de la moitié des études sur
la question entre 1980 et 1990. Leur impact semble avoir dépassé le strict champ
scientifique. En 1991, une Commission de I'’Education nationale sur le temps et
'apprentissage, dite CENTA, fut mise en place par I'administration américaine, avec pour
objectif « d’explorer la relation entre le temps et I'apprentissage et de proposer des
recommandations a propos de la maniére dont les écoles de la nation pouvaient
restructurer leur utilisation du temps pour développer I'apprentissage des éléves »
(Aronson, 1995, p.6). Avec ce ressaisissement politique de la question, le type de
recherche menée sur le temps en éducation va considérablement évoluer.

A partir de 1990, le constat du manque de temps pour les
professeurs

La thématique du temps est toujours présente dans les recherches américaines en
éducation au cours des années 1990'': la base de données ERIC recense prés de
60 références entre 1990 et 2004. Toutefois les études sur les niveaux d’analyse inférieurs
(temps d’engagement et ALT) sont beaucoup moins nombreuses : elles ne constituent plus
quun sixiéme des travaux au cours de cette quinzaine d’années. Une évolution
thématique semble donc s’étre opérée. Le titre du rapport publié par la CENTA en 1994
pourrait caractériser les nouvelles orientations des études réalisées : Prisoners of time. Les
professeurs sont maintenant envisagés comme des prisonniers du temps. Plusieurs titres
d’articles recensés soulignent cet aspect : « Stop the clock » (Aronson, 1995), « Breaking
the tyranny of time » (Livingston, 1994), « Racing with the clock » (Adelman, Walking
Eagle & Hargreaves, 1997), «So much to do, so little time» (Rose, 1998)...
Consubstantiellement, les travaux plébiscitent un allongement général des modules
d’enseignement. En témoignent 1a encore les expressions composant les titres de certains
articles : « More time to learn» (Moore & Funkhouser, 1990), « Enhancing effective
instructional time »'? (Suarez, 1991). Ainsi, aux Etats-Unis, les années 1990 marquent un
retour a des considérations du temps relatives aux niveaux plus élevés du modele
d’analyse du temps (la quantité de temps d’instruction allouée), c’est-a-dire a une
dimension provisionnelle du temps. S’agit-il pour autant d’un retour en arriére ? Pas
vraiment, car si les études paraissent avoir « remonté » les niveaux du modele d’analyse
du temps, elles semblent également s'étre décentrées de I'apprentissage (« learning »),
pour s’intéresser maintenant de plus prés a I'enseignement (« teaching »). Les recherches
ne sont plus seulement focalisées sur le lien entre temps et réussite des éléves mais
portent sur les conditions de faisabilité de l'activité d’enseignement dans le temps
imparti.
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Une perspective générale sur les travaux américains

Trés tét, les travaux américains ont porté I'attention sur le lien statistique entre le temps
consacré a I'enseignement et le niveau de réussite atteint par les éléves. Les résultats
contradictoires obtenus ont incité les chercheurs, non pas a remettre en cause I'idée de
'existence d’un tel lien, mais a affiner leur mesure du temps dans les phénomeénes
scolaires de fagon a rétablir des corrélations significatives. Cette perspective est le reflet
d’'une dimension provisionnelle du temps excessivement prégnante, dominant la quasi-
totalité des recherches : le temps est considéré comme une ressource dont 'allocation
pour I'enseignement pourrait étre efficacement gérée. Certaines variations apparaissent
toutefois quant aux usages du temps dans les différents travaux. Les études des années
1960 portent essentiellement sur la « quantité d’instruction », traduction du terme
anglais « schooling ». La perspective est administrative, voire économique. Comme le
pointe Husén, « puisque les salaires du personnel scolaire atteignent les deux tiers voire
plus du cofit de fonctionnement des écoles, ces résultats ont des implications politiques
fortes pour les pays » (Husén, 1972, p. 11).

Avec I'affinement du niveau d’analyse du temps, le « schooling » céde la place au « learning

». C'est en termes d’apprentissage que 'on aborde a présent la question temporelle,
mélant les apports de la psychologie (Carroll) aux questions pédagogiques (Bloom). 11
s’agit, pour le dire trés rapidement, de donner aux éléves le temps d’apprendre selon leur
propre rythme. Le retentissement de ces travaux est manifeste, aux Etats-Unis, mais aussi
outre-Atlantique, comme nous le verrons dans la deuxiéme partie. Non seulement ils
constituent la base de méthodes pédagogiques trés influentes prénant I'adaptation de
I'enseignement aux éléves mais, de maniére beaucoup plus diffuse, ils établissent I'idée de
'existence d’'un temps d’apprentissage qui serait propre a chaque éléve. Enfin les
recherches plus récentes s’éloignent (sans s’y opposer) de la notion d’apprentissage («
learning ») pour se focaliser sur celle d’enseignement (« teaching »), insistant
particuliérement sur I'idée du manque de temps. Le temps apparait de nouveau comme
une condition nécessaire et quasiment suffisante pour améliorer 'enseignement (Duis,
1995). Le titre de la communication de Collinson et Cook en 2001 pour le rassemblement
annuel de I"American educational research association est trés évocateur: « “Idon’t have
enough time”: teachers interpretations of time as a key to learning and school change » (Collinson
& Cook, 2001). C’est cette dimension pratique attachée au temps de I'enseignement qui
tend a s’imposer aujourd’hui.

Les travaux francophones : entre emprunts et
nouvelles perspectives

Alors qu'elle fédére un ensemble de travaux relativement homogéne aux Etats-Unis, la
question du temps de I'enseignement apparait plus composite dans les travaux
francophones, comme le soulignent les intitulés des ouvrages qui lui sont consacrés : Le
temps en éducation. Regards multiples (Saint-Jarre & Dupuy-Walker, 2001), ou encore
Temporalités éducatives. Approches plurielles' (Lesourd, 2006). Pour présenter les travaux
qui suivent, nous distinguerons trois catégories de recherches selon qu’elles proposent de
présenter le temps scolaire comme un levier d’action sur le systéme d’enseignement ; de
mesurer les effets du temps sur les acquisitions des éléves ; ou enfin de développer une
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approche du temps de I'enseignement en termes de temps didactique ou le temps n’est
plus un donné (comme dans les approches provisionnelles), mais un construit (rejoignant
ainsi une perspective processuelle).

La structuration du temps scolaire comme levier de changement
pour l'école

Ce premier ensemble d’études réunit les contributions de disciplines variées: la
sociologie, I'histoire, la chronopsychologie ou encore la pédagogie. Leur point commun
est d’articuler des approches spécifiques de la question du temps de ’enseignement a des
orientations possibles pour un changement de I'école. Cette entreprise ne va pas sans
poser de sérieux défis scientifiques et sociétaux, ni sans lever des controverses, comme en
témoigne un numéro hors-série des Cahiers pédagogiques paru en 2009, consacré aux
rythmes scolaires et dont le message se formulait clairement : « Evitons la catastrophe ! »
14 (Bride, 2009). Plus que d’examiner le détail des débats menés sur ce point, il importera
ici d’examiner comment chaque discipline porte un regard particulier sur la question du
temps scolaire et de sa structuration.

Pour commencer, le temps de la scolarité constitue un élément important de tout projet
social. C’est ce que retracent bien les approches historiques de la question du temps
scolaire (cf. par exemple I'ouvrage collectif Histoire du temps scolaire en Europe, dirigé par
Compeére, 1997). En France, on constatera que 'allongement de la scolarité jusqu’a 16 ans
(loi Berthoin de 1959), I'objectif de 80 % d'une classe d’4ge au niveau baccalauréat (loi
Chevénement de 1985), ou encore 'effacement du niveau bac + 2 au profit du grade de
licencié (réforme LMD des universités) sont autant de manifestations temporelles des
objectifs poursuivis au cours de ces 50 derniéres années : démocratiser ’enseignement,
élever le niveau général d’instruction, donner aux universités un visage européen... De la
méme facon, la remise en question de cet allongement du temps de la scolarité,
sympt6éme d’une Inflation scolaire aujourd’hui dénoncée (Duru-Bellat, 2006), apparait dans
le contexte d'un ensemble de transformations nouvelles: effritement du modeéle de
I'ascenseur social, professionnalisation des filiéres, omniprésence de la question du
chdmage, etc. Ainsi, pour le dire en quelques mots, I’école est pensée en adéquation avec
son « temps social dominant » (Sue, 1993), dans son contexte socio-économique et
idéologique. Elle est en outre examinée en référence a des temps sociaux plus spécifiques
tels que le temps des loisirs, celui de 'informatique (Sue & Caccia, 2005 ; Sue, 2006). Bref,
une multitude de rythmes auxquels on lui demande de s’accorder pour étre « en prise
avec son temps ».

Mais le théme du temps de I'enseignement est également lié a un autre domaine de
questionnement, relativement important d’un point de vue social mais aussi scientifique :
celui des rythmes scolaires. Dans une perspective historique, Gerbod (1999) montre que la
construction du systéme d’enseignement francais fut particuliérement marquée par la
subordination totale des éléves au temps scolaire et que c’est trés tardivement (3 partir
des années 1960) que I'idée d’un « temps au service des éléves » (Gerbod, 1999, p. 470)
apparait, sous linfluence de la médecine. Emerge alors une nouvelle discipline: la
chronobiologie, qui met en lumiére le role des rythmes biologiques sur I'attention et les
performances scolaires des éléves. Les années 1960 sont ainsi marquées par un ensemble
de considérations sur la fatigue des écoliers imputable aux horaires auxquels les astreint
I’école (Bataillon & Berge, 1967). Elles aboutissent, au cours de la vingtaine d’années
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suivantes, 3 un grand nombre de réformes des horaires scolaires dont la semaine de
quatre jours est 'exemple le plus marquant (sans étre paradoxalement concordant avec
les résultats de la chronobiologie, ce qui vaudra a cette mesure de vives critiques dans le
champ scientifique). Aujourd’hui, ce sont les travaux de la chronopsychologie® (Fraisse,
1980 ; Testu, 1988...) qui attirent I'attention sur la nécessité de considérer la maniére dont
les éléves a la fois investissent et subissent le temps scolaire (Blomart & Delvigne, 1994 ;
Poussin & Megevand, 1990).

Pour substantielles qu’aient été les influences de ces diverses disciplines sur la
structuration du temps de I'enseignement, elles n’épuisent pas I’ensemble des questions
qui se posent a son propos, et notamment celles relatives a la dimension proprement
pédagogique du temps scolaire. Dés les années 1960, Freinet s’était par exemple
positionné contre la fagon simpliste de poser le probléme de la fatigue et du temps a
I’école. Dans Les invariants pédagogiques (Freinet, 1964), il avancait ainsi que « la fatigue des
enfants est le test qui permet de déceler la qualité d'une pédagogie ». Plusieurs approches
pédagogiques sont par ailleurs disponibles a propos de la structuration du temps scolaire.
Parmi elles, celle de Meirieu (2009) postule que plus de temps serait la condition d'un
changement efficace de la pédagogie ; il favoriserait I'adoption, par les professeurs, de
nouvelles formes d’enseignement proches de I’éducation dite « active ». Dans la méme
veine, Husti pense qu'il est possible d’« améliorer 'efficacité de I'enseignement par une
utilisation plus adéquate du temps » (Husti, 1994, p.13). Selon elle, la «rigidité » de
I'’heure de cours nuirait en effet a toute tentative d’évolution de I'enseignement vers la
mise en ceuvre de nouvelles formes pédagogiques telles que le travail de groupe, la
pédagogie différenciée, etc. 1l serait nécessaire de proposer une alternative a ce qu’elle
n’hésite pas a appeler un «taylorisme intellectuel » (Husti, 2001, p.120). Clest
précisément la fonction du dispositif de structuration du temps scolaire qu’elle souhaite
instituer, le « temps mobile » :

* 'heure de cours doit laisser la place a une plage horaire allant de 1 3 4 heures selon les
besoins spécifiques a I'objet enseigné ou aux éléves ;

+ les professeurs doivent augmenter ou abaisser le débit de leur enseignement au cours de
I’année en pensant leur curriculum respectif en adéquation avec ceux de leurs collégues, de
fagon a jouer au maximum la carte de la transversalité des connaissances ;

* 15 % du temps d’enseignement d’une discipline doivent étre consacrés au « travail a rythme
individuel », ou les éléves peuvent choisir de travailler seuls ou en groupe (cette idée peut
étre liée a I'apport de Carroll & propos du « temps nécessaire pour apprendre ») ;

+ Iéléve construit 'emploi du temps des disciplines qu’il travaillera dans la journée pour étre
maitre de son temps et &tre plus investi dans ses apprentissages (un lien avec le « temps

d’engagement » développé dans les études américaines peut ici étre fait).

Le dispositif du temps mobile a été expérimenté dans une vingtaine d’établissements
secondaires entre 1980 et 1984, puis de 1985 a1989. Son évaluation a porté sur les
changements « percus » par les professeurs, les éleves et les chefs d’établissement a
propos de la modification de 'emploi du temps (Husti, 1992), plus que sur les effets de ces
changements sur les acquisitions scolaires des éléves. Le fait qu'il existe un lien entre la
structure du temps et la réussite des éleves était pourtant présenté comme I'une des
motivations de I'expérimentation. Cette dimension apparait également dans d’autres
travaux francais, tels que ceux d’Altet et ses collégues(1996) qui montrent une variabilité
inter-classes importante du point de vue de l'utilisation de temps de I'enseignement. En
référence explicite aux théses de Carroll, les auteurs rappellent que le temps est « une
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dimension fondamentale des acquisitions» (Altet etal, 1996, p.73) et que la
« détermination d’une fonction d’efficience du temps consacré a chaque discipline serait
probablement riche d’informations, tant sur le plan théorique que pratique » (Altet et dl.,
1996, p. 75). C'est a la recherche de cette fonction d’efficience que se consacrent en effet
un second ensemble d’études que nous présentons maintenant.

Les études sur « l'efficacité du temps scolaire »

L’expression « efficacité du temps scolaire » est empruntée & Morlaix (2006). Elle est
associée a une conception du temps comme « input essentiel de la production de la valeur
scolaire » (Morlaix, 2000, p. 122). Sur la base d’une étude portant sur 70 professeurs de
CM2, et apres avoir établi la variabilité des durées consacrées a chaque matiére scolaire
par les enseignants, Morlaix entreprend d’en mesurer les corrélations avec le niveau des
éléves a court terme (niveau a l'entrée de la 6°) et a long terme (capacité des éléves a
s'insérer dans I'enseignement secondaire). L’auteur montre que le niveau des éléves au
début de la 6° s’explique largement (au sens statistique) par la répartition et I'usage du
temps en CM2 : ce qui tient a ces dimensions « s’avere trois fois plus important que ce qui
tient au contexte d’enseignement (caractéristiques agrégées de la classe et
caractéristiques du maitre) » (Morlaix, 2000, p. 123).

On pourrait pourtant poser la question suivante: en admettant que, pour certaines
matieres scolaires, le temps alloué en plus au CM2 soit positivement corrélé aux
performances des éléves a I'entrée en 6°, cette durée doit-elle étre considérée comme la
cause des performances réalisées par les éléves ou bien comme le signe d’'un attrait
particulier des professeurs de CM2 pour ces disciplines, agissant comme variable
intermédiaire dans les relations entre temps et niveau des éléves? Les données
présentées par Morlaix ne permettent pas de préciser le sens de la liaison. Ceci peut
paraitre regrettable, eu égard aux ambitions prescriptives de tels travaux. Morlaix
propose en effet des directions a prendre en termes d’allocation de temps pour les
différentes matiéres scolaires. Des accroissements ou réductions de temps seraient censés
permettre de maximiser le développement de « compétences transversales » favorisant la
réussite des éléves au collége, selon le schéma présenté dans le tableau 1.

Tableau 1. — « Ordre de classement des préférences du décideur dans l'allocation du temps »
(Morlaix, 2000)

o Moyenne observée dans| . .
Ordre | Discipline ), . Direction
I’échantillon
1 Sciences/technologie 1,6 4
2 Mathématiques 5,0 ++
3 Histoire-géographie/éducation 23
5 +
civique
4 Francgais 8,8 -
5 Education artistique 1,6 -
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6 Langues vivantes et autres activités 1,3 --

7 Sport 2,5 -

Légende [c'est nous qui I'ajoutons] : par « moyenne observée dans I'échantillon », Morlaix désigne le

« temps hebdomadaire moyen alloué a chaque discipline, en heures » (Morlaix, 2000, p. 125). Des
grilles de budget temps ont permis de collecter ces renseignements auprés de 70 professeurs de
CM2. La « direction » correspond aux « variations a envisager dans l'allocation du temps scolaire en
primaire » (Morlaix, 2000, p. 130). Les « + » renvoient a une nécessité d'augmenter le temps scolaire,
les « — » de le diminuer, dans le but d'optimiser le rapport entre temps investi et compétences
transversales développées par les éléves (dont Morlaix propose une mesure) et censées favoriser leur
insertion en 6¢ (d'aprés les résultats de l'auteur).

Ainsi Morlaix tente d’établir le meilleur rapport « qualité/prix » entre le temps investi
dans I'enseignement et la réussite des éléves (le colit d’opportunité). Mais elle n’examine
pas réellement le rdle du facteur temps dans cette réussite. Sur la base des corrélations
établies entre une certaine posologie du temps scolaire d’un c6té et des différences de
maitrise d’'un certain nombre de compétences chez les éléves de I'autre, 'auteur postule
un lien de causalité entre le premier élément et le second qui n’est pourtant pas attesté.
Les travaux de Berzin et Carpentier (2000) cherchent eux aussi a évaluer leffet de la
structuration temporelle sur lefficacité de I'enseignement. Ils portent sur I’évaluation
d’un dispositif ARVEJ (Aménagement des rythmes de vie des enfants et des jeunes) mis en
place & Amiens au milieu des années 1990. Le dispositif vise la modification du rapport des

éléves au savoir pour favoriser leur réussite scolaire. Il se décline en deux objectifs :

+ adapter les rythmes scolaires aux variations des rythmes de Iactivité de I'’enfant (dans la
mouvance des travaux de la chronobiologie et de la chronopsychologie) ;

* permettre la participation des enfants a la vie de la cité par la pratique de I'informatique, les
pratiques sportives ou artistiques (en lien avec les théses de la sociologie des temps sociaux
évoquées plus haut).

Le compte rendu de I’étude dévoile certaines difficultés rencontrées dans 1’évaluation du
dispositif, du point de vue des progressions scolaires réalisées: faute de données
suffisantes, les auteurs établissent, sur un groupe expérimental de 18 éléves qualifiés de
« faibles », 'absence d’effets significatifs du dispositif sur les progressions. Est alors
privilégiée une évaluation (par entretiens et questionnaires) des « changements percus
[c’est nous qui soulignons] au plan des apprentissages, des relations interpersonnelles et
de I’épanouissement personnel » (Berzin & Carpentier, 2000, p. 80) : les auteurs mettent
ainsi en évidence « I'implication des éléves pour un dispositif qui leur permet de s’ouvrir
a de nouveaux savoirs et d’appréhender différemment leur vie d’écolier » (Berzin
& Carpentier, 2000, p. 87). Bien entendu, cette dimension liée a la maniére de pratiquer
son « métier d’éléve » revét une importance avérée. Les travaux sur le temps ont
d’ailleurs montré, en particulier avec Grossin (1974), que la qualité du temps vécu est une
dimension essentielle de nos pratiques quotidiennes. 1l pourrait en aller de méme pour
les pratiques scolaires. Toutefois, dans les travaux de Berzin et Carpentier, 'appréhension
plus approfondie des effets du dispositif d’aménagement du temps en termes de
rendement scolaire reste peu opérante.

Ceux de Suchaut (1996) sont plus consistants sur cet aspect. Ils font écho aux études
américaines répertoriées dans la premiére partie, cherchant a établir des corrélations
entre le temps consacré a l'enseignement et la réussite des éléves. A partir d’un
traitement statistique de grilles budget temps remplies par les professeurs et de tests
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soumis a leurs éléves, Suchaut évalue I'impact de I'utilisation du temps scolaire sur les
acquisitions en grande section maternelle et en cours préparatoire (CP). Les résultats
montrent que, en maternelle, le temps consacré aux apprentissages formels
(mathématiques, langage, lecture) est bénéfique aux éléves, et particuliérement aux plus
faibles (c’est-a-dire qu’une quantité plus importante de temps permet aux éléves de
progresser davantage). De ce point de vue, I'utilisation du temps scolaire peut donc avoir
une « visée égalisatrice » selon I'auteur (Suchaut, 1996, p. 150). Ce n’est plus le cas au CP
ou « le temps passé dans les différentes disciplines, et plus particuliérement en frangais,
est surtout bénéfique pour les éléves initialement forts » (Suchaut, 1996, p.150). En
résumé, le lien entre la quantité de temps consacré a tel ou tel enseignement et les effets
en termes d’apprentissage pour les éléves n’est pas stable entre les deux échantillons
(classe de maternelle et classe de CP). Plus fondamentalement, notons que ces résultats
appellent la méme réserve que précédemment: comment interpréter les corrélations
entre le temps consacré a l'enseignement et le niveau atteint par les éléves de
maternelle ? Le temps supplémentaire est-il la cause directe des performances ou bien
I'indicateur d’un investissement didactique du professeur plus important ? Ce recentrage
vers les pratiques d’enseignement est d’ailleurs opéré par Suchaut pour les classes de CP
ou le lien entre temps et effets de I'enseignement n’a pas été établi. L’auteur pointe la
nécessité de mettre I'accent sur les aspects pédagogiques plus que sur le temps stricto
sensu, en soulignant la nécessité de « développer des modes d’organisation pédagogiques
internes a la classe qui permettent a la majorité des éléves (pas seulement aux plus forts)
de profiter pleinement du temps dispensé dans les classes » (Suchaut, 1996, p. 150).
Comme dans les recherches américaines, il faudrait, selon Suchaut, s’intéresser au temps
« profitable » plus qu’au temps d’instruction proprement dit, et 'on retrouverait des
corrélations significatives entre temps et apprentissage.

Le fait que le temps puisse étre un instrument de régulation des difficultés de certains
éléves est pourtant contredit par d’autres études, dont celle de Gabriel (1993), portant sur
'effet des dotations en temps dans I'enseignement des mathématiques sur la réussite
d’éléves. Bien que, selon I'auteur, les acteurs du systéme éducatif considérent I'allocation
de temps d’apprentissage supplémentaire comme un instrument primordial de gestion de
I’hétérogénéité, les résultats de son étude menée aupres de 45 classes (soit 1 140 éléves
de 6°) montrent que les heures de renforcement et de remédiation allouées pour
I'enseignement n’exercent qu’une trés faible influence sur les progressions des éléves
(bien s, il conviendrait d’examiner de plus prés la nature des pratiques mises en place
au cours de ces moments de renforcement et de remédiation). Gabriel montre en
revanche que les pratiques éducatives, pour leur part, sont plus explicatives de la réussite
des plus faibles. Cet ensemble de travaux consacrés a lefficacité du temps scolaire
indique que la dimension provisionnelle du temps de I'enseignement, typique des
approches américaines, est également présente dans les travaux francais. Dans les études
que nous présenterons maintenant, cette acception est mise de c6té.

Le temps comme un processus

Si la critique d’une conception du temps réduite au seul temps de I'horloge existait déja
depuis les travaux de Fraisse (1957), ou plus tard ceux de Verret (1975), si la question des
liens entre temps alloué a I'enseignement et contenu avait déja été posée depuis plus de
trois siécles par Comenius'® (2002), les études sont aujourd’hui plus nombreuses a
proposer une approche du temps de I'enseignement qui prenne en compte sa pleine
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dimension processuelle. Temps d’enseignement et temps d’apprentissage s’en trouvent
considérés sous de nouveaux aspects.

Pour un « temps de I'éléve » non réifié

Concernant le temps de I'éléve, les travaux menés par Carroll dans les années 1960 (et
aprés lui ceux de Bloom) constituent une référence essentielle dans la littérature
scientifique. Déja présentés dans la premiére partie de cette note de synthése, ils
postulent I'existence d’un temps d’apprentissage propre a chaque éléve, déterminant les
conditions de son apprentissage. C’est 3 un renversement de perspective que conduisent
les travaux présentés maintenant. Dans son étude de la dynamique des acquisitions a
I’école élémentaire, Mingat (1987) montrait déja que les progrés réalisés au cours de
I'année de cours préparatoire par les éléves de son échantillon instituaient un écart qui se
maintenait par la suite dans le déroulement de leur scolarité. Il en concluait que les
acquisitions scolaires auraient un caractére cumulatif et dépendraient davantage de
variables pédagogiques (I'enseignement) que de variables cognitives liées a des traits
personnels des éléves, tels que leur maturation intellectuelle. La temporalité des
apprentissages posséderait ainsi un caractére didactique, et non « naturel » comme le
suggere Carroll.

Mercier (1992, 1995) fournit des éléments supplémentaires pour abonder en ce sens.
Selon l'auteur, « le temps propre de ’enseigné ne peut étre produit indépendamment du
temps didactique auquel il s’articule » (Mercier, 1992, p.57). Fort de cette position, il
propose d’examiner ce qu’il nomme la « biographie didactique » d’éléves, c’est-a-dire « la
suite des incidents constitutifs de [leur] histoire d’éléve » (Mercier, 1992, p. 5). Ceci lui
permet de montrer que, si 'enseignement permet a I'éléve d’acquérir des connaissances
nouvelles, le fonctionnement temporel de I'enseignement crée de facto pour 1’éleéve de I’
ignorance, laquelle constitue d’ailleurs son caractére premier: « L’ignorance, dit-il, ou
plutdt la succession des ignorances dépassées est le déterminant principal de la
biographie didactique de I’éléve. » (Mercier, 1992, p. 79) Trés clairement, la temporalité
de I'enseigné est définie par rapport aux processus didactiques qui la générent.

Nos travaux (Chopin, 2007) poursuivent cette critique des théses de Carroll en dénongant
la conception naturalisée du temps d’apprentissage des éléves qui leur est associée. L'idée
que chaque écolier pourrait étre caractérisé par un temps d’apprentissage propre ne
résiste pas a I'analyse. Nous montrons que, dans les travaux de Carroll, c’est la notion d’
aptitude de I'éléve qui soutient la définition du temps nécessaire & Uapprentissage (I'un des
deux éléments centraux du modéle d’apprentissage du psychologue), et que
simultanément ce temps nécessaire a l'apprentissage est lui-méme défini comme « le temps
nécessaire pour apprendre »”. Nous soulignons le caractére tautologique du modéle ainsi
que le risque auquel il conduit d’entretenir une conception réifiée du temps
d’apprentissage, comme si chaque éléve était caractérisé par un temps d’apprentissage
indépendant de toute dimension pédagogique, préexistant a toute situation
d’enseignement : le temps de I'enseigné ne peut étre considéré indépendamment du
temps de I'enseignement.

Le temps de I'enseignement : de la planification a la gestion in situ

Le théme du temps de I'enseignement est aujourd’hui largement traité par des travaux en
didactique, pour des raisons que nous proposerons d’analyser plus tard. Loin de se
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cantonner aux seuls aspects de la planification, c’est sur la gestion du temps in situ, dans
le coeur de la classe, que portent ces approches. La planification des séquences
d’enseignement (Dessus, 2000) équivaut en quelque sorte a une écriture anticipée du
temps qui va réellement s’ouvrir avec le début de l'enseignement. Une fois ce temps
ouvert, le professeur se retrouve en position de gestion immédiate du temps. Tochon
avance que la capacité a gérer ce temps déterminerait la qualité du pédagogue. Dans ses
travaux menés sur l'enseignement du frangais (Tochon, 1989), il affirme que la
planification du temps serait I'affaire du didacticien, quand la « science de la gestion »
comme il la nomme, c’est-a-dire 'enseignement in situ, concernerait le pédagogue. Cette
dimension de gestion du temps serait méme ce qui distinguerait I'enseignant expert
(pensant la synchronie) du simple novice (pensant la seule diachronie, voir Tochon
& Munby, 1993). Bref, selon Tochon, la gestion du temps en classe reléverait d’'un savoir-
faire qu'il considére étre le point aveugle des approches didactiques. Certains didacticiens
proposent pourtant des résultats sur cet aspect. Assude (2004), par exemple, s’intéresse a
la maniére dont I'enseignant peut gérer le temps dans sa classe. Elle montre que les
conditions de cette gestion sont en partie contenues dans la nature des dispositifs mis en
place par les professeurs, conditions que le regard didactique permet d’analyser. Sa
recherche porte sur I'intégration d’un logiciel de géométrie (Cabri-géométre) dans la
classe, outil permettant au professeur de modifier son enseignement sur les
quadrilatéres. Elle se déroule sur trois années scolaires, correspondant a la transition
entre un enseignement sans le logiciel (17 année) et un enseignement avec le logiciel (2¢
et 3°années). La comparaison entre les différentes années permet d’examiner
I'importance de la maitrise des conditions didactiques de I’enseignement sur la gestion
in situ du temps dans la classe. L’auteur montre par exemple que I'introduction du logiciel
provoque une perturbation chez le professeur, qui éprouve des difficultés a anticiper les
comportements d’éléves face aux situations proposées et donc a maitriser le rythme de la
legon. La prise de contrdle revient a partir de la seconde année d’utilisation du logiciel,
avec une modification du rythme des activités, une modification de la communication
dans la classe et une augmentation de 'utilisation des traces de I'activité des éléves qui
serviront de support aux institutionnalisations.

Dans la méme perspective, les travaux de Maurice et Allégre (2002) sollicitent les cadres
de l'ergonomie et de la didactique des mathématiques pour mettre en évidence
I'invariance temporelle des pratiques enseignantes du point de vue de ce qu’ils appellent
« le temps donné aux éléves pour chercher ». Selon eux, ce temps « serait lié au temps
global de la résolution du probléme par une relation dont on peut mathématiquement
rendre compte » (Maurice & Allégre, 2002, p. 120). En effet, tout se passe comme si les
professeurs maintenaient un rapport constant, dans chacune de leurs lecons, entre le
temps de recherche accordé aux éléves et le temps dont ils disposent pour mener a bien
leur enseignement. Pour désigner ces régularités dans la maniére de gérer le temps, le
concept d’« habiletés implicites » est avancé’®. On retrouve cette dimension praxique
dans la définition que donne Perrenoud (2001) de la tAche principale du professeur:
« gérer le temps qui reste ». L’auteur précise aussitdt que ce que le professeur doit gérer
dans ce temps, ce sont les connaissances des éléves : « Faut-il “laisser du temps au temps”
ou exercer une pression de chaque instant sur les éléves ? Dans le premier cas, on laisse
les écarts s’agrandir, dans le second, on entrave I'apprentissage et on engendre des
souffrances inutiles. Quel est le juste équilibre entre la persécution et I'attentisme ? »
(Perrenoud, 2001, p. 287). Cet extrait montre comment les considérations sur le temps du
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professeur rejoignent finalement celles relatives au temps d’apprentissage des éléves.
Plus globalement, les études que nous venons de répertorier, basées sur une acception
processuelle du temps, laissent apparaitre I'interdépendance, pour ne pas dire la
consubstantialité, de ces deux temporalités. Le temps d’apprentissage (du c6té de I'éléve)
nest pas isolé du temps de I'enseignement (du c6té du professeur). En retour, le temps
d’enseignement est lié aux temporalités propres de la classe et des éléves. L'imbrication
de ces deux types de temporalité apparait plus nettement a travers I’étude du temps
didactique.

Le temps didactique : une dialectique des temps de I'enseignement et de
I'apprentissage

2

Les travaux de Sensevy (1996, 1997), proches a certains égards de ceux de Mercier,
s’attachent a rendre compte de la temporalité spécifique de la construction des
connaissances : le temps didactique. La mise en place de I'ingénierie du « journal des
fractions » (Sensevy, 1996) permet a Sensevy d’examiner les « conditions temporelles qui
peuvent amener I'éléve a construire une activité réflexive dans un travail de type
épistémologique » (Sensevy, 1996, p. 8). Deux concepts sont définis comme des outils de
construction du temps didactique : la « chronogénéité » et '« emblématisation ». Pour
que l'activité de I’éléve puisse étre chronogene, c’est-a-dire productrice de I'avancée du
temps didactique, le professeur devrait, selon Sensevy, lui dévoluer une part importante
de la mémoire didactique de la classe. Le journal des fractions est présenté comme un
outil possible de cette dévolution en permettant de mettre en acte un processus
d’emblématisation, c’est-a-dire d’extraire des signes produits par les éléves a propos des
connaissances développées a partir de leur activité, qui viendront ensuite soutenir
Iinstitutionnalisation'®. Les temporalités respectives du professeur et des éléves sont ici
reliées de maniére dynamique par rapport au savoir en jeu, a travers la notion de temps
didactique.

Dans la méme perspective, les travaux de Favre (2003) portent sur le fonctionnement du
temps didactique dans des classes d’enseignement spécialisé (ES) et des classes ordinaires
(EO) en Suisse romande. Les classes ES sont doublement caractérisées : d’abord par le
faible niveau scolaire des éléves qui les composent ; ensuite par la structuration du temps
alloué pour I'enseignement des mathématiques (plus discontinu que celui des classes
ordinaires et extensible a loisir du fait de I’absence de programme et d’évaluation). Favre
établit que le temps d’enseignement en classe ES a tendance a s’étendre de maniére
importante, sous I'effet de deux processus : les activités et leur enchainement ne sont pas
établis a 'avance ; la rencontre de I'échec par les éleéves entralne une extension trés
importante du temps consacré a une activité?. Pour expliquer cela, il montre que «la
progression du temps didactique en classe ES s’effectue sur la base d’autres repéres qu’en
classe EO et que la nature méme de ces repéres constitue un frein d’importance a cette
progression » (Favre, 2003, p. 55). Selon lui, plus les conditions « socio-pédagogiques » de
I'enseignement (telles que la « spécificité » scolaire des éléves « faibles » et I'extensibilité
du temps d’enseignement) autorisent la recherche d'une adaptation du temps de
'enseignement au temps des éléves (symptomatique de l'illusion de leur autonomie
respective), moins le temps didactique avance; les éléves progressent peu et le
programme n’est pas parcouru. En d’autres termes, le fait de dissocier temps de
'enseignement et temps de I'apprentissage a des conséquences négatives sur I'avancée du
temps didactique.
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Les travaux de Giroux et René De Cotret (2001, 2003) soulignent eux aussi la nécessité de
ne pas penser le temps de I'éleve indépendamment du temps de I'enseignement. Les
auteurs étudient les modalités de I'avancée du temps didactique au sein de deux classes
caractérisées par des niveaux scolaires différents : une classe de doubleurs et une classe
dite « réguliére ». Deux indicateurs sont retenus: la structuration des séquences d’un
c6té, la nature des interactions professeur-éléve(s) de I'autre. Giroux et René De Cotret
établissent ainsi que « sous la contrainte de faire progresser le savoir de maniére a faire
“rattraper” aux éléves ce qui leur aurait “échappé” au cours de I'année passée,
I'enseignement en classe de doubleurs (CD) est réalisé selon un découpage d’unités
temporelles étanches au plan du contenu » (Giroux & René De Cotret, 2001, p. 71). Dans la
classe de doubleurs en effet, I'enseignement s’organise selon ’enchainement ordonné des
trois types d’activité (« théorie », « devoirs » puis « correction des tiches »), alors que
I'organisation apparait plus souple pour la classe réguliere, laissant plus de possibilités
aux allers-retours, aux reprises et aux questionnements pour les éléves, c’est-a-dire aux
conditions nécessaires a la construction de connaissances nouvelles. C’est au contraire le
défilement qui prévaut dans le cas des doubleurs, instituant une rigidité dans la diffusion
des connaissances a laquelle s’associe, d’aprés l'analyse des interactions, une
contextualisation des situations plus prononcée, un taux élevé d’institutionnalisations et
une limitation substantielle de I'introduction de nouveautés.

Enfin, a propos de I'étude du temps didactique, nos travaux (Chopin, 2006, 2007)
proposent d’examiner le lien entre le temps de l'enseignement dans sa dimension
provisionnelle (en parlant de «temps légal ») et le temps didactique (dimension
processuelle). Nous soulignons les relations d’interdépendance entre ces différents temps.
Contrairement a ce qu’on pourrait penser, les modalités de I’avancée du temps didactique
ne sont pas strictement assujetties au temps disponible pour enseigner, mais possédent
une autonomie propre. Dans une étude portant sur quatre classes de CM2 en 2006,
éprouvée ensuite sur un échantillon plus important (soit huit classes, voir Chopin, 2007),
nous établissons que, pour un méme projet d’enseignement et toutes choses égales par
ailleurs, des professeurs disposant de 2 heures d’enseignement ne font pas davantage
progresser leurs éléves que des professeurs disposant de 4 heures : I'efficacité et I'équité
de I'enseignement ne sont pas liées a la variable temps 1égal. Loin de plaider en faveur de
I'idée selon laquelle un raccourcissement du temps alloué leur permettrait d’améliorer la
pratique des enseignants, nous pointons la nécessité de suspendre les considérations
provisionnelles du temps en faveur d’'une étude des modes d’avancée du temps
didactique. Nous montrons que ces modes sont bien moins dépendants du temps légal de
I'enseignement que de conditions strictement didactiques, liées a la possibilité donnée au
professeur de contréler le processus de création et de déplacement d’hétérogénéité
didactique par lequel se réalise ’enseignement (Chopin, 2008).

Quels apports des travaux francophones ?

Loin de prétendre a I'exhaustivité, le recensement des travaux francophones réalisé ici
fait apparaitre une certaine continuité avec les approches américaines du point de vue de
’acception provisionnelle du temps : le temps est considéré comme une ressource dont la
gestion efficace de l'allocation permettrait I'amélioration des pratiques ; plus de temps
permettrait de s’adapter aux temps respectifs des éléves (influence du modéle
d’apprentissage de Carroll) mais redonnerait aussi aux professeurs le temps
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d’enseigner, etc. Une alternative a cette acception provisionnelle est néanmoins présente
dans un certain nombre de travaux francophones présentés. Le temps n’y est plus
considéré comme un input dont il faudrait parvenir a saisir linfluence sur
I'enseignement, mais plutdt comme 'une des composantes et par conséquent I'une des
clés d’analyse de cet enseignement. Quelle que soit la focalisation des recherches (sur
I’éléve ou sur le professeur), ces approches considérent le temps sous I'aspect d’'une
construction et méme d’une co-construction du temps du savoir dans la classe, de la
dynamique inhérente aux pratiques étudiées. Il est possible de contextualiser I'’émergence
de ce type d’approche au sein de ce que Doyle (1986) nomme le « paradigme écologique »
des recherches en éducation?', Comme le soulignent également des auteurs frangais, les
aspects contextuels et dynamiques des pratiques d’enseignement sont devenus 'un des
enjeux majeurs des recherches en éducation (Bru, Altet & Blanchard-Laville, 2004). Le
temps est une variable tout a fait sensible a ce changement. Plus que toute autre en effet,
elle peut revétir tour a tour le réle d’objet a part entiére de I'étude et d’instrument
d’analyse pour I'étude : le « temps » passe alors du statut de variable observable parmi les
phénomenes considérés a celui de concept opératoire pour I'étude de ces phénomenes?.
La temporalité des pratiques d’enseignement, au sens quasiment anthropologique du
terme, est au coeur des approches dynamiques et contextualisées de I’enseignement, au
cceur de la genese de pratiques complexes et co-construites, au sein desquelles on sait
désormais que se jouent des phénoménes trés fins et néanmoins déterminants dans
I'acquisition de connaissances nouvelles pour les éléves. Bien que d’autres champs
disciplinaires puissent solliciter le temps sous cet aspect opératoire a propos des
phénomeénes d’enseignement — en particulier I'ethnographie et la sociologie® -, la
prégnance des approches didactiques sur ce point ne surprend pas*. Dés sa genése
(Chevallard, 1991 ; Chevallard & Mercier, 1987), le concept de temps didactique posséde
un caractére opératoire avéré: il est le temps de la construction du savoir et non
simplement le temps au cours duquel se construit le savoir. Les auteurs du récent
dictionnaire des concepts fondamentaux des didactiques (Reuter et al., 2007) soulignent
dailleurs que la notion de chronogénese, associée a celle de temps didactique, est
aujourd’hui fortement « convoquée de fagon méthodologique pour repérer les décisions
du professeur concernant Iarticulation des temps de Ienseignement et de
l'apprentissage » (p. 26). Son usage « a notamment pour but la construction de modeéles
destinés a rendre compte des actions des enseignants »% (p. 26).

Conclusion sur les usages du « temps » dans les
recherches sur I'enseignement

Le nombre important de travaux consacrés au temps de I'enseignement donne un apercu
de la densité et de la complexité d’une telle thématique. Si le temps parait étroitement
chevillé aux questions d’enseignement, il reste difficile a saisir, du fait notamment de son
double statut d’objet et de concept opératoire : « Comme un cercle plus grand que les
autres, rapporte le philosophe Gonord, le temps hante toutes les notions et toutes les
dimensions » (Gonord, 2001, p. 39). Cela en fait méme, toujours d’aprés I'auteur, « un
savoir incapable ». Son incapacité tiendrait a son incroyable faculté d’échapper a une
appréhension rigoureuse, de se recomposer toujours un peu plus loin que la ou I'on
entend le penser, jusqu'a revenir parfois au point de départ: variations et
recommencement du méme caractérisent la maniére dont le temps surgit dans les
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discours en éducation. A Iissue de cette revue de la question, deux axes permettant de
baliser I'espace des questionnements peuvent étre dégagés: 'un que nous nommerons
« économique » ; 'autre « critique ». Nous poserons que ces deux axes s’interpellent 'un
l'autre et que chacun traverse différemment les approches provisionnelles et
processuelles que nous venons de recenser.

Pour commencer, nul doute que le temps continue a étre considéré comme une ressource
dont les effets en termes de bénéfice scolaire doivent étre examinés. Ceci est vrai dans le
cadre de politiques d’évaluation et de régulation financiére du systéme bien siir, mais
aussi d’'un point de vue strictement pédagogique, puisqu’il n’est pas déraisonnable de
vouloir permettre aux éléves d’apprendre « autant » et « aussi bien » en un temps plus
réduit. Ainsi la perspective économique ne doit pas opposer approches provisionnelle et
processuelle du temps de I'enseignement, mais les réunir. Comment en effet envisager la
mise en lien d'une quantité de temps avec des effets obtenus pour les éléves, sans
comprendre la maniére dont le temps de I'acquisition de connaissances nouvelles pour
ces derniers peut effectivement étre généré via les dispositifs et les actions des
professeurs au cours de I’enseignement ? A I'inverse, il semble difficile de comprendre les
modalités de ’'avancée du temps didactique dans le cadre d’une lecon (la distribution des
interactions maitre-éléves, la nature des dispositifs mis en place) sans prendre en compte
deux variables capitales de I'équation que le professeur doit quotidiennement résoudre :
celle du temps 1égal dont il dispose pour enseigner et celle des résultats attendus par la
société (les parents, les instances académiques, etc.). Pour ne prendre qu'un exemple, la
pratique d’'une différenciation de la pédagogie (aujourd’hui présentée comme une
réponse aux difficultés des éléves les plus faibles) pourra étre fortement contrainte par
I'impératif, pour le professeur, de satisfaire dans le temps imparti aux attentes minimales
d’efficacité scolaire pour I'ensemble de sa classe et le conduisant en priorité a tenter de
faire avancer « le gros de la troupe ». C’est sur ce type d’économie didactique que repose
'enseignement. Concernant maintenant I’axe critique a propos des études consacrées au
temps de 'enseignement, il s’apparenterait ici a un effort de clarification nécessaire et
continu a propos de la maniére dont la variable « temps » est utilisée dans la recherche en
éducation. Dans les travaux présentés, la perspective critique aura largement consisté en
une remise en question de la dimension provisionnelle du temps. Loin de s’y opposer
strictement, elle souhaitait différer la question: « combien faut-il de temps? », pour
s’atteler a la nature méme de la temporalité en jeu dans les débats sur ’école : « comment
se fait le temps de I'enseignement ? ». Une telle perspective permet de reformuler un
certain nombre de questions posées habituellement sur ’axe économique (et d’élargir
conséquemment le sens du terme économie) : en quoi par exemple plus de temps alloué a
I'enseignement permet-il (ou non) des acquisitions plus pérennes et consistantes chez les
éleves ? En quoi le fait de gagner ou de perdre du temps a telle ou telle étape de la
scolarité risque-t-il d’entrainer quelques années plus tard un frein insoupgonné a
I'avancée du temps didactique sur un nouveau domaine de connaissances? On le
constate, le débat auquel de telles questions aboutissent concerne in fine la nature du
temps vécu par les éléves d’une classe ou d’une génération donnée, c’est-a-dire le type et
la forme des connaissances que la société cherche a leur inculquer. La réflexion sur le
temps de l'enseignement, habituellement menée dans I'optique de la réalisation des
objectifs dits « d’efficacité » et « d’équité » scolaire (aussi peu définis qu'omniprésents
dans la sphére éducative), conduit en fait & un retour questionnant sur les finalités
pédagogiques mais aussi politiques de 1'école. Elle donne ainsi quelques raisons
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d’accueillir avec une vigilance légitime et non sceptique toute proposition d’amélioration
de I'école qui se fonderait sur un remaniement superficiel du temps scolaire.
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NOTES

1. Uemprunt & Delhaxhe sera avant tout d’ordre structurel. Le lecteur pourra trouver, a
I'intérieur de chaque partie, des développements différents entre les deux notes de synthese.

2. Selon Mann (1926, cité par Borg, 1980) par exemple, le temps accordé a la lecture était 12 fois
plus important dans certaines classes que dans d’autres. Beaucoup de travaux ultérieurs
pointeront a nouveau cette variabilité.

3. Dans les années 1920, des études associées au courant dit du « scientific management » étaient
menées sur l'attention des éléves, mesurée sur la base du mouvement de leurs yeux et de la
position de leur corps pendant les lecons (Morrison, 1927). Cette mesure de I’attention devint
ainsi un critére d’évaluation des maitres en permettant de distinguer ceux dont I’enseignement
intéressait les éléves et les autres.

4. Smyth adapte lui-méme son modéle de celui de Harnischfeger et Wiley (1976).
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5. Le choix de ce titre (« Does more time make a difference? », pour la version originale) renvoie a
I'un des principaux résultats du céleébre rapport Coleman (Coleman etal., 1966), paru dans le
contexte des grandes enquétes corrélationnelles des années 1960 aux Etats-Unis. La mise en
évidence par le rapport Coleman, a une échelle jusque-la jamais atteinte, du phénomeéne
d’inégalités scolaires dont souffre le systéme scolaire américain, s’accompagne en effet du
constat selon lequel ce ne sont pas les écoles qui « font la différence » dans la réussite des éléves :
les variations de réussite inter-écoles sont bien moins importantes que les variations intra-école.
En 1975, Hodson publie ce résultat dans un article intitulé « Do schools make a difference? », dont
Husén s’inspire trés directement.

6. Plus exactement, on pourrait dire qu'il « redevient » 'enjeu des recherches en éducation, plus
de cinquante ans apreés les travaux de Morrison (1927) sur I'attention des éléves que nous avons
évoqués plus haut.

7. Les meilleurs éléves sont ceux qui restent le plus longtemps engagés dans la tiche. Ceci permet
d’expliquer que, comme le rapporte Delhaxhe, « la corrélation [entre temps d’engagement et
réussite 4 un post-test] est d’autant plus forte lorsque les chercheurs ont choisi pour unité de
mesure 1'éléve (0,48) plutdt que la classe (0,26) » (Delhaxhe, 1997, p. 112).

8. Les auteurs montrent par exemple que les enseignants peuvent étre entrainés a faire varier
leurs styles d’enseignement de fagon a augmenter 'engagement des éléves.

9. Pour donner un apercu de I'importance de cet objet de recherche, citons-en quelques travaux :
Arlin (1979) ; Bell & Davidson (1976) ; Bettencourt et al. (1983) ; Borg & Ascione (1979).

10. ERIC (Education resources information center) est une base de données gérée par I'Institut des
sciences de I’éducation des Etats-Unis. Le département de I'éducation qui collecte, crée et diffuse
la base de données bibliographiques et les textes en version intégrale, quand ils sont disponibles,
couvre l'ensemble de la littérature scientifique en éducation. Nous avons effectué notre
recherche sur la base des critéres suivants : le terme « time » est contenu dans le titre et les
termes « education », « school », « student » associés soit aux déclinaisons de « learn » soit a celles
de « teach », figurent dans la notice compléte.

11. Pour une note de synthése sur la question, cf. Metsker (2003).

12. Les considérations relatives a l'allongement du temps de l’enseignement conduisent
également a envisager des temps d’instruction hors de I’école. Les études récentes (a partir de
2000 notamment) portent sur ce temps d’apprentissage extra-scolaire (cf.Lauer etal., 2004;
Miller & Snow, 2004 ; American youth policy forum, 2003...).

13. Ce phénomene se retrouve aussi dans des publications en langue anglaise. Nous pensons
notamment a l'ouvrage collectif dirigé par Perret-Clermond (2005): Thinking time. A
multidisciplinary perpective on time.

14. Suite a un appel lancé en 2008 par Prost relativement a la restructuration du temps scolaire
(traduit dans une pétition largement diffusée), le Cercle de recherche et d’action pédagogique
(CRAP) et les Cahiers pédagogiques ont réuni dans un numéro spécial toutes les contributions
réalisées sur la question du temps scolaire au fil des années d’existence de la revue. Le sommaire
de ce numéro permet de se rendre compte du nombre de disciplines contribuant a nourrir la
question de la structuration du temps scolaire et fait apparaitre les liens étroits entre recherches
scientifiques et propositions d’action pour I'amélioration de I'Ecole.

15. Ces travaux établissent I'existence de périodes critiques chez 1’étre humain au cours d’une
journée, du point de vue de sa vigilance ou de ses performances intellectuelles : « Il s’agit de
déterminer des profils de fluctuations journaliéres (surtout) de performance et d’étudier
I'influence sur la rythmicité psychologique des facteurs liés a la situation, a la tiche ainsi qu'aux
individus. » (Fotinos & Testu, 1996, p. 47).

16. Dans son célébre ouvrage, La grande didactique, Comenius propose une réflexion poussée sur
les liens entre durée scolaire et contenu des enseignements. 1l préfigure en ce sens les travaux
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menés plus tard sur les phénomenes de linéarisation des objets de savoir sur 'axe du temps,
notamment ceux liés a la transposition didactique (cf. Chevallard, 1991).

17. Selon Carroll en effet, dans le cas ou I'on enseigne la méme chose a des éléves dans des
conditions totalement équivalentes, la quantité de temps nécessaire pour que ces derniers
apprennent varie largement. Cette quantité est censée permettre de mesurer I'aptitude de I'éléve
pour une tiche donnée.

18. Sur cette méme idée, cf. aussi I'étude de Maurice, Berthon et Vignon (2000) sur Iutilisation
des marqueurs de temps en frangais, ou encore les travaux de Rogalski (2003), se situant eux
aussi au croisement de I'approche didactique et de la psychologie ergonomique, en considérant
l'activité de I'enseignant comme un cas spécifique de la gestion d’un environnement dynamique.

19. On pourrait mettre en lien ce concept d’emblématisation avec celui de « double
sémiotisation » développé par Schneuwly (2000) en didactique du frangais.

20. D’autres constats de ce type avaient déja été faits, par exemple par Perret (1980), qui montrait
que plus les professeurs prenaient de temps pour enseigner les mathématiques, plus ils
affirmaient manquer de temps pour finir le programme.

21. Le paradigme écologique succéde d’aprés Doyle a celui des « processus-produits », ot « les
questions a se poser par le chercheur doivent porter sur la relation entre le comportement des
enseignants et les résultats de I'apprentissage des éléves » (Doyle, 1986, p. 437), et celui des
processus-médiateurs ou les travaux ont pour objet «les processus humains implicites qui
s'interposent entre les stimuli pédagogiques et les résultats de 'apprentissage » (Levie & Dickie,
cités par Doyle, 1986, p. 445).

22. Ce phénomeéne apparait dans le domaine plus général des sciences humaines et sociales, a
travers le développement de la sociologie des temps sociaux par exemple (Sue, 1994) ou de celui
des approches transversales du temps dans les phénomeénes humains et sociaux (cf. par exemple
la fondation du bulletin Temporalistes en 1984 par Grossin, destiné & I'étude des temporalités
spécifiques a chaque milieu de vie et a 'analyse de leurs effets).

23. Nous pensons par exemple aux recherches, inspirées des célébres études sur la proxémique
de I'américain Hall (1971, 1984), de Vasquez et Xavier De Brito (1996), ou les auteurs mettent en
évidence les difficultés susceptibles d’étre générées par des maniéres de vivre le temps
différentes selon la culture des éléves. Citons également, dans le cadre de 'université, les travaux
de Verret (1975) sur le temps des études, mettant I'accent sur les pratiques du temps des
étudiants, ceux de Barrére (1997) concernant le lycée, ou encore ceux de Beaud (1997) sur le
« temps élastique » des jeunes de banlieue poursuivant des études universitaires déconnectées du
rythme de la cité.

24. On pourrait préciser que la didactique des mathématiques y est pour le moment la plus
représentée. Ceci s’explique en grande partie par le fait que les concepts utilisés pour I'étude du
temps didactique (chronogénése, mésogéneése, transposition didactique, milieu et contrat
didactiques) sont principalement issus du champ de cette discipline.

25. Sur ce point on pourra renvoyer le lecteur au travail de Leutenegger a propos de la
constitution d’une approche clinique du temps didactique, qui permettrait ’observation de
I’enseignement dans les classes dites « ordinaires » (Leutenegger, 2000).
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RESUMES

Les perspectives praxéologiques, voire prescriptives, s’esquissant a partir de la question
temporelle dans le champ scolaire sont nombreuses et hétéroclites: allongement ou
raccourcissement du temps d’enseignement, rationalisation du temps de travail des professeurs,
individualisation des temps d’apprentissage des éléves, etc. Leitmotiv tenace, la thématique du
temps surgit réguliérement dans les discours sur 1’école, suscitant a chaque fois d’intenses
espoirs de changement. Le recensement des travaux menés a son propos fait apparaitre ce
phénomeéne de répétition/recomposition. 1l constitue également une étape indispensable a la
clarification des fondements et des limites de 'entreprise visant a instituer le temps comme une

variable-clé de 'amélioration du systéme d’enseignement.

There are numerous and disparate praxeological, even prescriptive perspectives that are drawn
from the question of time at school: Longer or shorter school-days; rationalizing the teachers’
work-time; individualizing the students’ learning periods, etc. The time issue is a tenacious
leitmotif and regularly comes back in debates over schools. Each time it raises intense hope of
change. Inventorying the works on this subject has revealed its repetition/reconstructing
element. It is also a necessary step to clarify the basis and limits for initiatives aiming at setting
time as a key-element to the betterment of the teaching system.

Las perspectivas praxeolégicas, incluso prescriptivas, que se esbozan a partir de la cuestién
temporal en el campo escolar son numerosas y heterdclitas: tiempo de ensefianza que se alarga o
se acorta, racionalizacién del tiempo laboral de los docentes, individualizacién de los tiempos de
aprendizaje de los alumnos, etc. Leitmotiv tenaz, la temética del tiempo surge de manera regular
en los discursos sobre la escuela y suscita cada vez intensas esperanzas de cambio. El inventario
de los trabajos realizados a su propdsito hace aparecer ese fenémeno de repeticién/
recomposicién. Asimismo constituye una etapa imprescindible para la clarificacién de los
fundamentos y de los limites de la empresa que trata de instituir el tiempo como una variable
clave del mejoramiento del sistema de ensefianza.

Die praxeologischen, ja sogar vorschriftsmiRigen Perspektiven, die man aus der Zeitfrage im
schulischen Rahmen herleiten kann, sind zahlreich und vielférmig: Verldngerung oder
Verkiirzung der Lehrzeit, Rationalisierung der Arbeitszeit der Lehrer, Individualisierung der
Lernzeit der Schiiler, usw. Die Thematik der Zeit ist ein hartnickiges Leitmotiv, taucht oft in
Reden iiber die Schule auf und schiirt dabei jedes Mal erneut groRe Hoffnungen auf
Verinderung. Ein Uberblick iiber diesbeziigliche Forschungsarbeiten ldsst dieses Phianomen der
Wiederholung/Neugestaltung erscheinen. Es stellt ebenso eine unentbehrliche Etappe in der
Klarung der Grundlagen und Grenzen des Unternehmens dar, das dazu tendiert, die Zeit als eine
Schliisselvariable in der Verbesserung des Schulsystems einzurichten.
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