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Introduction

La loi sur les rythmes scolaires 2013 (MEN, 201i8¢Va réussite de tous les éléves a I'école
primaire et une meilleure articulation des tempgslases et périscolaires. Les travaux de
Fotinos & Testu (1996), Testu & Fontaine (2001)@tonte (2014) montrent que les objectifs
de 'aménagement du temps de I'enfant sont, d’'uame, mle favoriser son développement
intellectuel et physique et, d'autre part, de gé&es espaces et ses temps scolaires et
extrascolaires. Ces deux objectifs sont poursudiarss la mise en ceuvre des Temps d’Activités
Périscolaires (TAB, dispositif d’aménagement des rythmes scolaixpgementé a la rentrée
2013 et généralisé a la rentrée 2014.

L’objectif principal de ce texte est de contrib@enne meilleure connaissance de I'expérience
des éleves d’'une école primaire de la Meuse ayquérignenté la mise en place des nouveaux

rythmes scolaires lors de I'année scolaire 2013201

1 Nommeées Nouvelles Activités Périscolaires (NAP) depuis la rentrée scolaire 2014



Nous présenterons notre travail selon le plan stivpres avoir décrit les enjeux scolaires de
la modification des rythmes scolaires, nous exgglions notre méthodologie de recherche
(contexte, instrumentation, dispositif, échantillda population). Puis, nous décrirons les
résultats issus de nos analyses des données seboaxks du Projet educatif territorial (PEDT,
2014) de la ville de Bar-le-Duc (55) qui reprenndémtcontenu du Socle commun de
connaissances, de compétences et de culture (Détret015-372 du 31-3-2015), et
principalement son domaine 3. Ces axes sont, dparg la continuité éducative et le
développement de la curiosité et d’un esprit argighez les enfants participants aux TAP et,
d’autre part, la citoyenneté, I'éveil de la persalitd et la confiance en soi chez ces mémes
enfants. Au regard de ces deux axes, il s'agirdudiér les manieres dont les enfants

s’inscrivent dans ces activités et s’en saisissent.

Les enjeux scolaires de la modification des rythmes
scolaires

Depuis I'annonce ministérielle de la volonté deréfer laménagement du temps scolaire, les
activités proposees durant le temps périscolaimelfobjet de vifs débats, aussi bien dans les
meédias que chez les principaux acteurs de I'é@visgignants, élus, associations d’éducation
populaire et familles). Les tenants de l'organmatid’activités a visée d'apprentissage
s'opposent a ceux souhaitant développer des a&gidivertissantes. Pour les mairies, en charge
de la mise en place pratique de cette réformejelle@ducatif consiste donc, avec des moyens
matériels et humains contraints, a concilier lésni¢s pédagogiques d’une partie des acteurs
(enseignants, animateurs, familles notamment) 8esprit de la réforme visant a réduire le
temps d’apprentissage journalier des éleivefine, sont proposées aux enfants, le plus souvent,
des activités d’ouverture culturelle, de créatiotisique, sportives ou de bien-étre, dont les
objectifs éducatifs et scolaires ne sont pas osganilans unurriculum formeP. Cependant,
animés par un enseignant, un employé de mairiegnimateur salari€¢ ou bénévole d'une
association d’éducation populaire, les TAP peuysrfois réellement revétir des objectifs
pédagogiques, éducatifs, voire scolaires importartsonction du Projet éducatif territorial.
Le PEDT de Bar-le-Duc (2012)précise : « pour les enfants, le Projet éducatifitorial

contribuera a :

2 Rapport du Comité de suivi de la réforme des rythmes éducatifs, 2015

3 MAIRIE DE BAR-LE-DUC, (2014), Projet éducatif territorial. Réforme des rythmes scolaires pour les écoles
du 1er degré.



La réussite scolaire

L’apprentissage de la citoyenneté, du vivre ensemble ;

La continuité éducative entre les temps scolaires et périscolaires.

Il permettra aussi d’ceuvrer pour :

Une plus grande autonomie des enfants ;

Le développement de la confiance en soi ;

L’éveil de la personnalité et I'épanouissement de chaque enfant;

Le développement de la curiosité, d'un esprit critique, d'une culture générale et scientifique. » (p.14)
Comment réussir a concilier I'injonction d’appreedit I'injonction du bien-étre des éleves ?
Les TAP constitueraient ainsi, un dispositif n’egtpnt ni sur les missions des familles ni sur
celles de I'école, mais ils permettraient un rélfgnaige des fonctions éducatives entre les
familles et les enseignants pour repenser le frédaicatif de chacun de ces deux principaux
acteurs de I'éducation. Le risque est grand quéAéssoient considérées et mis en place comme
un dispositif classique de soutien et d’accompagmtra la parentalité et a la scolarité. En
effet, en proposant un mode de garde des enfarggdraps scolaire fondé sur I'organisation
d’activités cherchant souvent a compenser un sé@pgéficit culturel des éléves, tel serait un
des objectifs implicites pour les acteurs des ThPglissement de fonction des TAP est
possible. Or, si les TAP n’'interviennent pas dieenént pour compenser les défaillances des
familles, ni pour compenser celles de I'école, lgfg) fonction(s) les enfants leur donnent-ils ?

Comment les vivent-ils ?

Selon les recherches en sociologie de I'école (D&bMlartucelli, 1996 ; Perrenoud, 1994 ;

Danic & al., 2006 ; Dejaiffe & Espinosa, 2013), Bxpérience scolaire » des éleves décrit la
maniere dont ces derniers construisent et vivemideopre expérience de I'école. Nous pensons
que les résultats de ces recherches, tout en sefag@pui a notre analyse, sont aujourd’hui a
réexaminer, compte tenu de la réforme des rythroekigses. La modification des rythmes

scolaires reconfigurerait ainsi I'expérience saelaies éléves. Nous faisons alors I'hypothése,
dans notre étude de cas, que cette modificatiomgietle développer chez les éleves, d’'une
part, la perception d’'une continuité éducative esitolaire et périscolaire, des compétences
liées au développement de la curiosité et d’unitespitique et, d’autre part, des compétences
liées au développement de la citoyenneté, de I'éedia personnalité et de la confiance en soi.



Contexte et méthode

Nous inscrivons notre posture de recherche dansaxie-anthropologie de I'enfant (Sirota,
1999 ; Danicet al, 2006) et un paradigme comprehensif (Pourtois &ret, 1997). Cette
approche demande de considérer les enfants comrgeoupe social et d’'étudier la culture
enfantine, elle oblige a saisir leur point de vuielsur expérience sociale. De ce fait, dans notre
étude de cas, nous cherchons a approfondir lesasmamces sur I'expérience sociale et
culturelle des éleves, grace a des enquétes quistent a saisir leur point de vue par

observations, questionnaires et entretiens.

Contexte socio-économique de I'école

L’école enquétée, située en centre-ville de Bddde- (15900 habitants), accueille 69 enfants
en maternelle répartis dans trois classes et &henén élémentaire répartis dans 5 classes dont
une Classe d’Inclusion Scolaire. Ces éleves sojurit@rement d’origine sociale « moyenne-
basse » (PEDT, 2014), la plupart des parents étaployé, ouvrier ou exergant une profession
intermédiaire. La ville ne disposant pas de sesation scolaire et le nombre de places en école
privée dans la commune étant restreint, I'écol@i@itle des enfants vivant aussi bien en ville
(dans des immeubles populaires, des maisons pavdies ou des résidences bourgeoises) que

dans des villages voisins.

Instrumentation

L’objectif de I'observation (premier temps d’'unegge qualitative) était de s'imprégner du
climat de I'école (Debarbieux, 2011 ; OECD, 2008)us avons tout d’abord regardé les temps
de transition classe-TAP. Ensuite, lors des obsienadirectes des activités TAP, nous avons
observé le fonctionnement du dispositif en termeegedsources, d’activités et de format, ainsi
gue les relations entre enfants et entre enfarsididtes.

Dans une phase quantitative, la passation du guestire, administré durant une séance de
TAP aux éleves de cycles 2 et 3, nous permettatbdeaitre ce que les activités apportent a
'enfant en termes de relations, de projection, dkcouverte. Aprés des questions
d’identification, nous leur avons demandé les m#ode leur participation aux activités
pédagogiques, les raisons de leur venue, les t@stivéalisées, leur connaissance de la
constitution des groupes et leur appréciation dasit@s.

Les entretiens individuels (phase qualitative) @gtréalisés aupres d’éleves de cycle 3. Apres
avoir demandé aux enfants de décrire I'activitéjsnavons mis I'accent sur les relations entre
enfants, entre enfants et intervenant(e)s, dur@stT&P et sur I'ambiance régnant dans ces
moments-la. Nous avons interrogé les enfants swagprentissages effectués lors des activités
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et sur les changements éventuels engendrés dansdéamiliale, notamment concernant leurs
rythmes de vie, leurs activités extrascolaires di@ssclubs ou associations extérieures a I'école,

ainsi que leur niveau de fatigue.

Description du dispositif TAP observé

Les activités proposées durant les TAP sont regesipn trois grands domaines : le sport, les
activités ludiques (par exemple, grands jeux, jdexsociété) et les activités artistiques et
culturelles.

Majoritairement, les activités en TAP se sont diesidans des salles de I'école non occupées
par une classe ou a I'extérieur de I'école. Cea@spne sont pas consacrés exclusivement aux
TAP et nécessitent un temps de préparation etrmgenaent du matériel utilisé pour chaque
seéance.

Les activités observées ont tres majoritairemedtpéises en charge par des intervenant(e)s
extérieur(e)s a I'école : personnels de la masadgriés d’associations, professionnels (dans le

secteur artistique par exemple).

Echantillon de population

Dans un premier temps d’'une phase qualitativeed&sts ont été observés dans cinq activités
TAP :

9 enfants de moyennes et grandes sections maternelles ont participé a une activité artistique et culturelle
et 21 autres enfants a une activité ludique. Ces activités se sont déroulées en début d’apres-midi et la
répartition des éléves par sexe dans ces activités était équilibrée.

7 enfants (7 filles) de classes élémentaires ont participé a une activité artistique et culturelle, 11 autres
enfants (10 filles et 1 garcon) a une activité ludique et 22 autres enfants encore a une activité sportive (la
répartition des éléves par sexe y était équilibrée). Ces activités se sont déroulées en fin d’aprés-midi.

Ensuite, durant la phase quantitative, 60 enfa2@sgarcons et 37 filles), participants aux
activités TAP, ont été interrogés par questionnéisee répartissaient dans des classes de cycle
2 (26 éleves) et de cycle 3 (34 éleves).

Enfin, dans un second temps d’une phase qualitdt#éleves de cycle 3 (6 garcons et 8 filles)

ont été interrogés par entretien individuel de eeche.

Résultats: des activités facilitant la formation de la
personne et du citoyen

L’analyse de nos résultats est présentée selonajeasx:
Continuité éducative et développement de la curiosité, d'un esprit critique,

Citoyenneté, éveil de la personnalité, confiance en soi



Ces axes renvoient au domaine 3 du socle de c@anass, de compétences et de culture,
intitulé « la formation de la personne et du citoy€e domaine de compétences et de
connaissances engage la totalité des enseignepwtds par les différentes disciplines, mais
aussi par les situations concréetes de la vie seolddns son ensemble. Les objectifs de

connaissances et de compétences sont :

« Développer la sensibilité, la confiance en soi et le respect des autres,
Développer le jugement,
Comprendre la regle et le droit,

Développer le sens de I’engagement et de l'initiative ».

Continuité éducative, développement de la curiosité et d'un esprit
critique : pour un apprentissage aux contraintes et aux joies de la

vie en groupe

Les enfants, majoritairement, ne donnent pas gréfisiation scolaire aux activités réalisées
et n'’évoquent pas l'intérét qu’elles pourraientétvpour les apprentissages scolaires. La
quasi-totalité des enfants semblent avoir compreslgs activités proposées n’ont pas pour but
de faire apprendre un savoir scolaire (Lulu (CM%)On s’amuse et les TAP c’est fait pour
s’amuser donc autant en profiter »). La contineitée les différents espaces éducatifs est ni
recherchée ni attendue par les enfants.

Pour les enfants, il semble que les TAP aient ponrdes intéréts déclinés comme suit :

S’amuser/se défouler :

Ce couple d'intérét est lié a I'expression d'uneeassité de se détendre (Camille (CM1) :
« Rigoler beaucoup ») apres la classe en exer@mtadtivités proches de celles qui sont
réalisées en dehors de I'école, en club ou en liansibmme le sport (Franck (CE2) : « J'aime
bien le sport j'en fais dans un club »). Dans cs, ¢das TAP offrent un espace éducatif
complémentaire situé entre le temps scolaire eteteps familial, entre les contraintes

institutionnellesetle devoir d’étre soi en quelque sorte (De SingB02.

Découvrir/créer :

Ces activités périscolaires sont également I'ooragour les enfants de découvrir des activités
de création artistigue ou de manipulation qui maisat pas proposées dans le cadre familial
ou scolaire (Jennifer (CM1) : « c’est de faire tiédtre car c’est nous-mémes qui devions

I'inventer », « j’en ai jamais fait »). Ces actéstpermettent également la création d’objets que



les enfants rameneront ensuite dans la familled(&E2) : « On fait des trucs, on fait par
exemple des boites et apres on peut ramener deawad nos parents »). Il semblerait que,
dans leurs discours, les enfants ne donnent danayaactivités un sens que nous pourrions
qualifier hativement de scolaire. En effet, aucofast ne déclare se demander a qasvent
ces activités ou fait part de stratégies de distincau moment de choisir une activité plutét
gu’une autre en pensant qu’une activité seraitag@rhent plus rentable qu’une autre. Serait-
ce a dire que les enfants ne voient pas les TAPh@mNn enjeu pour la réussite scolaire,
contrairement a 'esprit de la réforme ? En towg, clls ont conscience de ces enjeux, cela

n'apparait pas ici dans leurs discours.

Discuter/se retrouver entre pairs :

Les activités sont choisies par les enfants de én@i leur permettre de se retrouver pour jouer
et discuter entre eux. D’ou I'importance de savairmoment du choix des activités, quel sera
celui de ses copains/copines. Ce n’est que dagseond temps que les enfants osent parfois

quitter leur groupe de pairs afin d’effectuer drastactivités sans eux.

Développement d’un esprit critique

Concernant le développement d’un esprit critiqoesaéré au sens de la définition du nouveau
socle commun, dans le domaine 3 intitulé « la faionade la personne et du citoyen nous
étudions ici les propos (positifs ou négatifs) épas les enfants sur les TAP. Autrement dit,
« I'éleve développe les compétences en matieréftxion critique et d’argumentation qui lui

permettent de fonder et de défendre ses jugemgptsl?).

Critique du dispositif par les enfants

Nous constatons que, dans I'ensemble, les TAPaggméciés par les enfants : la moitié d’entre
eux garderait la durée de l'activité et deux-tieomserveraient leur choix d’activités. En
revanche, trois enfants, dans le cadre des emisets®uhaitent « avoir des TAP un peu plus
longs » ou trouvent que « les activités sont tayrtes (a I'inverse de I'école) ». La plupart des

enfants disent faire des activités qu’ils connaisse qu'ils pratiquent par ailleurs. Toutefois,

4 « 1l s’appuie sur trois catégories de principes complémentaires :
1) Ceux qui permettent a la fois I'autonomie de chacun et la coexistence des libertés de tous.
2) Ceux qui relévent a la fois de la discipline et de la communauté des citoyens.
3) Ceux qui ressortissent aux conditions sans lesquelles les apprentissages scolaires ne

sauraient avoir de dimension émancipatrice » (p. 12).



'un d’entre eux regrette ne pas choisir le sparil yeut. De plus, une éléve proposerait du
chant et de la danse car sa famille lui a dit dg'ehante et danse bien et souhaite devenir
danseuse et professeur de chant.

Dans I'ensemble, les enfants apprécient les TABgpe comme nous I'avons décrit ci-dessus,
c’est un moyen de s’amuser. Toutefois, les regnmgoes d’enfants et les choix d’activités ne
sont pas toujours percus comme pertinents patdgse®de CM2 (differences d’ages entre les

enfants et activités inadaptées a I'age).

Il est intéressant de noter que les enfants irgés@osent un regard judicieusement critique
sur les activités proposées en TAP, notamment guiiceoncerne I'adaptation de ces activités

a leur age.

Critiques de leurs relations avec les intervenant/es

Au-dela d’'une premiére déclaration de bonne entg@eérale entre les enfants et les
intervenant(e)s au sein des activités de TAP, l@mb@ des enfants ajoute cependant que s’ils
apprécient et s’entendent avec certain(e)s intamntéa)s, ce n'est pas forcément le cas avec
tous/toutes les intervenant(e)s. lls I'expliqueat |2 manque de sympathie, de compréhension
ou souplesse, d’attention ou intérét a I'égardafdants, ou encore la proposition d’activités
non adaptées a leur age. De la méme facon, lesteméncontrés ont aussi expliqué les raisons
qui leur font apprécier d’autres intervenant(e)sulime (CM1) : « on pouvait chuchoter mais
on ne pouvait pas parler trop fort » ; Antoine (QNM2lles « sont sympas avec les enfants, font
de belles activités »). Ainsi, la sympathie, la poéihension ou souplesse, I'attention ou intérét
portés aux enfants, ou encore la proposition d/aés adaptées a leur age et a leurs godts
seraient les éléments permettant aux enfants dajgries intervenant(e)s. L’absence de tout
ou partie de ces éléments remettraient en cayseriede vue des enfants sur les intervenants.

Par ailleurs, il est intéressant de noter que idangs sont relativement lucides dans leurs
propos. En effet, quelques enfants précisent q@édsfont réprimander ou gronder lors
d’activités de TAP, mais ajoutent egalement que Eamportement est en cause. Ainsi,
Mickaél (CE2) précise qu’il s’entend plutét bieneaVes intervenant(e)s « mais des fois il se
faisait gronder » parce qu'il était « excité, oleé ». De la méme facon, Eugénie (CM2)
indique que « y'a des personnes avec qui ¢ca se passsuper bien (sourire) ». Elle précise

gu’'avec l'une des intervenant(e)s,



«l'autre trimestre, ¢a se passait pas bien vu que je faisais beaucoup de bétises... Ben je
m’engueulais un peu souvent avec des personnes que j'apprécie (...) c’était soit des
meilleurs amis (...) ¢a fait que tu dis des trucs pas super bien polis ».

Les TAP constituent donc un espace édueafifiori sans enjeux scolaires &tpriori sans
enjeux affectifs liés a la famille. Mais au-dela discours, pour les enfants, c’est un espace
imprégné des rituels et des symboles scolairesiftii®e, punition, classement, exercice,
groupe d’age) dans lequel les enfants sont asaaittieur et sujet (Bergonnier-Dupuy, 2005) et
gu’ils évoquent en référence a I'ordre scolaireqdi@t-Francillon, 2005). Ainsi, si les activités
TAP neserventpas forcément et nécessairement les intérétsimldes enfants de fagon

directe, elles participent cependant a la constmcte leur expérience scolaire.

Citoyenneté, éveil de la personnalité, confiance en soi : vers une

visée d’autonomie et d’apprentissage de la vie collective

Concernant cet axe, considéré au sens de la d#fidi nouveau socle commun (Cf. : domaine
3, la formation de la personne et du citoyen, gdlé a une responsabilité particuliére dans la
formation de I'éléve en tant que personne et fatiayen » [...] « Ce domaine a pour objectif

de développer I'aptitude de chacun a vivre de nmara@tonome et a participer activement a
I'amélioration de la vie collective » (p.12)), naétsidions ici la construction du climat et des

relations entre enfants, ainsi que I'entraide,tbaomie et la confiance en soi des enfants.

Climat au sein des activités et relations entre enfants

Entre enfants, la nature des relations s’averes dartains groupes, tres agréable, conviviale
voire affectueuse, alors que, dans d’autres grougiles est beaucoup plus conflictuelle. La
nature des relations entre enfants au sein deseBABonc variable, allant de la bonne entente

aux brimades selon les groupes.

En dépit de cette bonne ambiance générale loraatedtés en TAP, la majorité des enfants
souligne en effet des moments de conflits entre Bugénie (CM2) expligue notamment qu’au
sein des TAP, les activités s’effectuent, aussgcasles personnes avec lesquelles elle ne

« s’entendait pas super bien ». Olivier (CM2) pgéa@ussi :

« Oui. Il y en avait une qui n’aimait pas que je sois dans le groupe la elle préférerait
que je sois dans l'autre groupe ».

Les groupes d’enfants au sein des TAP n’étant Ipggjuement, constitué par affinités, les
conflits éclateraient surtout entre enfants qusapprécient pas particulierement, en général.
Mickaél (CE2) explique, par ailleurs, qu'il n'ainpas quand des camarades, parce qu’ils ont

marqué un but par exemple, taquinent les autremenfil commente :



« Il court toute la cour en criant « on a gagné »... et moi ¢a m’embéte un petit peu ».
Ainsi, les affinités nées en dehors des TAP eblaportement taquin de certains enfants au
sein des TAP sont les deux principales raisonsgnges comme source de conflits entre

enfants lors des activités.

Entraide, autonomie, éveil de la personnalité, confiance en soi
Majoritairement, les 60 enfants interrogés par tjoesaire ne percoivent pas les TAP comme
des lieux et des moments permettant de rencontatres enfants (73,77%), ni comme des

lieux et des moments permettant d’aider ou d’'étté €7, 38%).

Cependant, I'analyse des entretiens individuelsedderche montre que pour un tiers des
enfants interrogés, les activités de TAP permettauttcela. En effet, certains enfants (Sarah,
CE2 ; Pauline, CM1 ; Franck, CE2) soulignent cetissibilité d’une entraide entre enfants
pendant I'activité TAP choisie. Minoritairementslentretiens révelent que, pour un tiers des
enfants, les TAP leur ont permis de « connaitre glenfants » dans I'école (Sarah, CE2 ; Lara,
CE2 ; Camille, CM1). Comme vu précédemment, siargants disent avoir d’abord choisi
leurs activités de TAP en fonction des choix dedetppains/copines, enfants de leur age
(Sarah ; Lara ; Camille ; Lulu, CM1), ces dernidisent avoir ensuite choisi des activités qui
leur plaisaient. Nous pouvons penser que leur mneamoix d’activité, opéré par crainte de se
retrouver sans copains/copines dans un groupe &e §ést ensuite modifié au profit des godts
des enfants pour certaines activités, voyant qUAR il était possible de se créer de nouveaux
copains/copines, illustrant également les logiqdéstégration et de subjectivation de
I'expérience scolaire décrites par Dubet (1994) Bbetivités de TAP permettent donc de
nouvelles rencontres. En effet, les enfants étajomtairement regroupés avec des enfants
d’autres classes, ces regroupements leur offrgradaibilité de s’ouvrir a d’autres relations et
amitiés éventuelles. Les activités TAP permettgatament, selon un peu moins d’un tiers des
enfants, d’aider et d’étre aidé(e) (Sarah, CEQJjiRa, CM1 ; Franck, CE2). Connaissant ainsi
un plus grand nombre d’éléves au sein de leur gaooléers des enfants rencontrés disent alors
s’y sentir plus a leur aise. Nous touchons ici guestions de I'autonomie, de I'éveil de la
personnalité et de la confiance en soi des entatiécole. Nous touchons ici également a la
question, liée aux précédentes, du bien-étre dastsra I'école : I'élargissement du cercle des
enfants connus au sein de I'école et la sociatisagintre pairs semblent étre un élément

important de ce bien-étre.

D’autres éleves disent, en revanche, avoir latiibeée participer aux TAP ou de pouvoir rentrer

chez eux des la fin de la classe, a 15h30. Cesitsndant d’ailleurs plusieurs a ne pas avoir
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participé aux TAP sur I'ensemble de I'année scelaliant6t, certains ont commenceé en cours
d’année, tant6t n’y ont participé que durant undeux trimestres, au gré de I'organisation
familiale et de leurs activités sportives et cudtles extrascolaires. Les enfants interrogés et qui
n’'ont pas participé aux TAP toute 'année ne metpas en cause la pertinence des activités,
I'organisation des TAP ou leur niveau de fatiguaisruniquement la participation de leurs
copains/copines et le fait de pouvoir concilier T&sP avec les activités extrascolaires. Les
propos de ces enfants rejoignent ceux des enfaétsau début de cette partie (Sarah ; Lara ;
Camille ; Lulu, CM1) indiquant avoir d’abord cholsurs activités TAP en fonction des choix

de leurs copains et copines, enfants de leur age.

Les enfants choisissant de participer ou pas auR [EAont donc principalement en fonction
de la participation de leurs copains et copineglu rarement sous la pression des parents.
Concernant I'autonomie, les TAP revétent un caraalé service pour certains enfants, dont la
participation peut se faire et se défaire faciletnérsemble en effet que les TAP se fassent
avec ses copains/copines et a condition qu’ils pietent pas trop sur les activités
extrascolaires. Compte tenu du type de fonctionmém®@posé par la commune de Bar-le-Duc
(changement d’activités toutes les sept semaibesiant peut développer des compétences en
matiere de réflexion critique et d’argumentatiomlgupermettent de fonder et de défendre ses

choix. Toutefois, cela lui permet-il de s’inscrdans un projet éducatif durable ?

Conclusion

Les activités proposées durant les TAP correspdneenpartie aux pratiques culturelles

enfantines de la plupart des catégories socialéspensi nombre de travaux de recherche
montrent qu’au-dela des noms d’activités, les quass effectives et ce qui en est valorisé

varient selon les familles.

Nous avons écrit en introduction que la loi sumigemes scolaires vise la réussite des éleves.
Or que signifie ce terme de réussite ? Est-ce sim@ht juger des performances des éleves ou
est-ce aujourd’hui juger des compétences variébars le cadre du socle commun de

connaissances et de compétences, il est ainst tEcgompétences que les enfants doivent
maitriser. Selon notre étude, les activités propeg&rmettent aux eléves d’atteindre certains
objectifs des domaines du socle commun de conmaissade compétences et de culture. En
effet, en termes d’autonomie et d'initiative, carsaenfants ont su étre autonomes dans leur
travail et s’engager dans un projet, mais n’ontquagtellement I'étre par rapport a leurs pairs.

Concernant les compétences sociales et civiquesersiins enfants adoptent les réegles
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élémentaires de la vie en société d'autres lesragioet développent des comportements

relevant de l'incivilité.

Ceci peut s’expliquer par différentes raisons. ualg¢ et la présence de moyens matériels mis
a disposition des intervenant(e)s TAP (quel quelsor statut) se révelent un facteur important
de variation du bon déroulement des activités. &egsités ont parfois lieu dans des salles de
classe, dans des salles de I'école qui ne sonbgagées par une classe ou a I'extérieur de
I'école. Ces espaces ne sont donc pas consactésiegment aux TAP et nécessitent un temps
de préparation et de rangement du matériel uplaé chaque séance. Ces temps de transition
peuvent grignoter une partie du temps de I'activit@ttre a mal les objectifs éducatifs (ou
pédagogiques) des séances et générer un stress leheenfants, comme chez les
intervenant(e)s, nuisant a la relation éducative.t€nps peut étre long au regard du type
d’activités proposees et du temps effectif d'atdivDe plus, cette organisation nécessite de la
communication et, semble-t-il, parfois des arrangeis entre les membres de la communauté
scolaire et éducative (de I'école mais pas seul®maensujet de l'utilisation des ressources
spatiales et matérielles. Il est donc nécessakdajplace et les taches spécifiques de chacun
des acteurs de la communauté éducative soientatéggestjue I'enfant se situe au centre des
échanges de maniére a éviter le risque que le gifpsoit I'instrument de satisfaction de
besoins et d’'intéréts individuels.
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