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Au regard du maintien des inégalités entre les filles et les garcons en classes
d’éducation physique et sportive (EPS), la séparation des sexes est une stratégie
parfois utilisée par des enseignants et enseignantes dans différents pays.

C’est notamment le cas en Suisse romande ou Uenseignement de UEPS au collége
rassemble des cours mixtes et non mixtes. Affichant des objectifs visant a lutter
contre les stéréotypes de genre et a favoriser une meilleure réussite des filles,

la non-mixité en EPS souffre d’'un manque d’appuis scientifiques et s’accompagne
toujours de nombreuses incertitudes. En donnant la parole a des adolescentes,
ce travail a souhaité revenir sur les expériences vécues par des filles en contexte
non mixte. S’inscrivant dans une démarche enactive et se basant sur U'analyse du
comportement situé des filles et des significations qui s’y rattachent, cette étude
avait pour but de repérer différentes maniéres de « faire le genre » (doing gender)
via Uidentification de configurations typiques d’actions et d’expériences. A partir
de la mise en place de 12 focus groups réunissant au total 56 collégiennes, deux
dimensions caractérisant Uexpérience vécue par les adolescentes ont émergé de
Uanalyse : (a) la non-mixité en EPS vue comme un espace de liberté et (b) la non-
mixité comme lieu de frustration et de violences de genre. Bien que favorisant,
dans une certaine mesure, un meilleur investissement des filles, la non-mixité
tend aussi a renforcer les stéréotypes de genre et a rendre plus prégnante encore
la division entre la masculinité et la féminité. La diversité des expériences des
filles recueillies dans cette étude témoigne aussi que la mise en place d’un
enseighement égalitaire passe, au-dela du seul choix de démixer les groupes,
par une réflexion autour d’'une EPS qui favorise la reconnaissance de tous les
éleves et qui respectent le profil de chacun.
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ace au maintien des inégalités entre les sexes dans les établissements scolaires,

l'école continue d'étre « embarrassée par la mixité » [Duser, 2010, p. 78]. Critiquée, la

mixité est remise en cause dans certains pays (Canada, Corée du Sud, Etats-Unis) ol
le nombre d'écoles et de classes non mixtes s'est multiplié ces derniéres années [BIGLER,
Haves, Ligen, 2014]. En Europe, encouragée depuis 2005 par U'European Association of Single-
Sex Education (EASSE), la non-mixité est notamment présente en Angleterre, en Irlande, mais
aussi en Suisse ou des expériences pilotes d'écoles non mixtes se sont développées. Parfois
qualifiée de nouvelle option pédagogique, parfois décriée et vue comme une « régression », la
séparation des sexes au sein des classes suscite de nombreux débats aussi bien scientifiques,
pédagogiques qu’idéologiques [BrEAU et LENTILLON-KAESTNER, 2017al.

En éducation physique et sportive (EPS), la non-mixité au sein des classes est présente a une
échelle internationale (Angleterre, Belgique, Finlande, Suisse). Critiquée et controversée, la
séparation des filles et des garcons vise notamment a dépasser le modeéle d'une EPS qui, en
contexte mixte, a été décrite comme une aréene pour la production de genre et la domination
masculine [FaGReLL, LarssoN, RepeLus, 2012]. En sappuyant sur des activités sportives
traditionnellement connotées masculines ou féminines et en placant le corps des éléves
au centre des apprentissages, UEPS est une discipline scolaire qui entretient des relations
complexes avec le genre et le processus d'égalité [Soimon, 2014].

En situation de mixité, des études ont souligné des disparités entre les sexes, tant au niveau
de la réussite scolaire que de linvestissement en classe [VieNERON, 2006]. A Uadolescence,
alors que les garcons sont souvent décrits par les enseignants et les enseignantes comme
redoublant d’efforts, les filles deviennent en moyenne plus passives, moins enthousiastes et
sont plus souvent absentes [WiTH-NIELSEN et PrisTer, 2011]. Au sein d'une EPS mixte, la question
des filles est a ce titre toujours considérée comme un « challenge » a relever [MureHy, DioNisl,
LitcurieLp, 2014, p. 241]. Plutét en retrait dans les lecons, les filles doivent aussi faire face
en contexte mixte a « une loi des garcons » [PATINET-BiENaIME et CocERriNo, 2011, p. 3] aussi bien
présente dans les contenus d’enseignement (curriculum masculiniste] que dans les situations

LENSEIGNEMENT DE LEPS EN SUISSE
ROMANDE : MIXITE ET NON-MIXITE

DES CLASSES AU COLLEGE . .
des deux sexes soit encouragée » [GROSSENBACHER,

2006, p. 57], la séparation des sexes en EPS se

En Suisse, la mixité n’est pas obligatoire au
niveau national. Selon les régions, voire les
établissements, l'enseignement de 'EPS au
niveau secondaire connait des situations tres
diverses et s'inscrit avant tout au coeur d'une
politique locale. A Genéve ou Lausanne, et plus
généralement au sein de la Suisse romande,
les cours d’'EPS proposés peuvent étre mixtes
ou séparés. Reposant sur une recommandation
institutionnelle qui souligne qu'il est

« envisageable de déroger au principe de mixité
des classes pour autant que [égalité

base aussi sur des préférences affichées par
des enseignants et moins sur des recherches,
qualifiées de « quasi inexistantes a Genéve
comme d’ailleurs en Suisse romande » [CoucHoT-
ScHiex et Deriaz, 2013, p. 113]. En outre, notons
qu’en Suisse alémanique, le principe non-mixité
au college en EPS a également été récemment
recommandé dans un document institutionnel
(plan d’études Lerhplan 21) fournissant

des repéres didactiques aux enseignants et
souhaitant encourager la réussite des filles dans
le sport.
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d’apprentissage ou les adolescents dominent et contrélent les jeux. Devant lindividualisme
des garcons, des filles ont ainsi reconnu se sentir inutiles, parfois invisibles et « hors-jeu »
[FisetTe, 2013 ; Bréau, Hauw, LENTILLON-KAESTNER, 2017a]. Ces perspectives tendent a renforcer
les inégalités et a réduire le role des filles au seul statut de spectatrices qui « papotent »
pendant que les garcons « gigotent » [Davisse, 1999]. Dés lors, le développement de cours non
mixtes est envisagé comme une « stratégie » pour favoriser un meilleur engagement et une
réussite plus aboutie des filles en EPS [MurpHy, Dioniei, LitcHriELD, 2014, p. 250].

En contexte mixte, les difficultés rencontrées par les filles en EPS se retrouvent également
au sein des interactions entre éléves, souvent dictées par des normes et par des stéréotypes
de genre considérés ici comme tout un ensemble de « représentations sociales cristallisées du
Féminin et du Masculin » [Marro et VouiLLot, 2004, p. 18]. Face aux garcons, des filles doivent
ainsi composer avec le regard masculin (« male gaze ») qui peut limiter leur investissement
en classe et leur épanouissement [Cocksurn et CLARKE, 2002]. Surveillées par les garcons, les
filles font face a deux logiques en EPS : s'affranchir des stéréotypes de genre et s'affirmer
en tant que « sportives », au risque d'étre moquées, bousculées voire insultées [GUERANDEL et
Bevria, 2010] ou alors reconduire les stéréotypes et développer une identité féminine éloignée
de la compétition. Au sein du monde sportif, ces conflits identitaires entre « étre sportive »
ou « &tre femme » ont déja pu étre repérés chez de nombreuses athlétes [Louveau, 2004]. A
Uécole, une étude menée en Suisse a souligné les stratégies utilisées par des adolescentes
pour maitriser le regard des garcons et gérer son apparence (éviter de transpirer, choisir
des vétements larges) [Breau, Hauw, LENTILLON-KAESTNER, 2017a]. Au moment de la puberté,
les prescriptions de genre et autres codes de féminité deviennent prégnants et invitent les
filles a construire un corps qui s'oppose a celui des garcons. Envisagés comme un espace de
protection du regard masculin, les cours non mixtes veulent permettre aux filles de s'engager
plus librement, sans appréhensions ou jugements qui limitent leur participation lors des
cours d'EPS mixtes [AzzariTo et HiLL, 2013].

Ambitieux, les objectifs affichés par la non-mixité des classes souffrent pourtant d'un
manque d'appuis scientifiques et se nourrissent avant tout de témoignages et autres
anecdotes partagées par des enseignants, directeurs d’écoles ou parents d'éléves. Limités,
les travaux recensés dans des syntheses sur la question de la séparation des sexes en EPS
font état de résultats hétérogénes voire contradictoires [Hannon et Wittiams, 2008 ; Breéau,
Hauw, LENTILLON-KAESTNER, 2017b]. De ces synthéses ressort Uidée de renforcer les recherches,
notamment qualitatives, afin de réduire les incertitudes et de dépasser les tabous qui
accompagnent toujours la non-mixité a l'école. Parallélement aux études comparatives (et
souvent quantitatives) menées sur la mixité versus non-mixité, la compréhension des effets
de la non-mixité sur la formation des éléves s'est aussi développée a partir de travaux qui
rendent compte de l'expérience quotidienne vécue par les adolescents et adolescentes et qui
explorent la maniére dont le genre émerge et se met en scéne au sein de la classe. Des études
ethnographiques ont débuté ce travail en s'immiscant dans le quotidien des classes mixtes et
non mixtes en EPS et en privilégiant U'étude du genre a partir du « doing gender » qui définit ce
dernier comme un « faire situé » ou un accomplissement en cours de réalisation [HiL, 2015].
Pour WEsT et ZimmerMaN [1987, p. 126], le genre d’un individu n’est pas une dimension de ce qu'il
est, mais plus fondamentalement quelque chose qu'il fait de maniére répétée [« gender is not
something we are, but something we do »] et qui peut évoluer en fonction des lieux, des situations
ou encore des groupes. Pour Duru-BELLAT, chacun se sent « plus ou moins viril ou féminine selon
les situations, notamment leur caractére mixte ou non mixte, ou encore le caractére genré des
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activités ou l'on se trouve engagé » [citée par DeLcroix, 2017, p. 90]. En labsence des garcons
dans le cours d’EPS, quelles sont les différentes manieres de « faire le genre » ? Annoncés
comme libérateurs, les cours d’EPS non mixtes favorisent-ils une réelle émancipation des
filles ? En outre, d'un point de vue méthodologique, le « doing gender » souligne limportance
de mener des recherches au plus prés de l'action et d'étudier l'émergence du genre a partir
« d'actes corporels, de gestes, de comportements et d'activités, réalisés en situation d’interaction
et produisant de la différence sexuelle » [VuiLLe, MaLBoIs et alii, 2009, p. 7.

METHODOLOGIE

Dans notre étude, nous avons souhaité conserver une dimension écologique en nous
intéressant aux expériences vécues par des collégiennes lors de cours d'EPS non mixtes et en
nous centrant sur l'analyse de l'activité située des filles et des significations qui s’y rattachent
(leurs préoccupations, motifs, émotions). Le but de ce travail était ainsi de repérer différentes
maniéeres de « faire le genre » (« doing gender ») via Uidentification d’activités typiques. En
considérant le genre comme une « performance située » [West et Zimmerman, 1987] et comme
une construction « éminemment contextuelle » [ViNer, 2008, p. 59], cette étude s’est inscrite
dans une « épistémologie de laction », a travers une approche « énactive » qui met l'accent
sur la logique des situations sociales ou l'action humaine est vue comme un accomplissement
pratique, singulier et située [Suchman, 1987 ; Poizar, Sauini, Duranp, 2013]. Dans le champ de
UEPS, notons que des travaux mobilisant une approche « énactive » ont déja été réalisés, a
partir notamment de l'analyse d'actions typiques d’enseignants lors de conflits en classe ou
alors sur la construction de la confiance au sein de dyades coopératives [Saury, ApE et alii,
2013]. Rattachées a la question du genre, des recherches centrées sur lanalyse de lactivité
ont par exemple étudié la maniére dont des athlétes « incorporent » (a partir de différentes
techniques) des normes de féminité ou de masculinité [GaL-Peritraux, 2017].

Echantillon

Dans ce travail, 56 filles ont été interrogées. Elles étaient scolarisées en Suisse, au niveau
secondaire 1 (collége) et ont toutes vécu un enseignement mixte et non mixte en classes
d’EPS. Elles étaient dgées entre 13 et 15 ans [moyenne = 14,28 ; écart-type = 1,18). Les
adolescentes étaient volontaires pour participer a cette étude suite a un appel a participation
lancé dans différents colleges.

Recueil de données

De février 2014 a janvier 2016, douze focus groups, intégralement filmés, ont été réalisés
dans huit établissements différents au sein du canton de Vaud en Suisse. L utilisation de focus
groups, déja présent dans d’autres recherches sur la construction du genre en EPS [e.g.,
FiseTTe, 2013] a été privilégiée afin de favoriser les échanges entre éléves sur les différents
moments vécus sans les garcons. Bien que ne permettant pas d’accéder a des données aussi
fines qu'avec un protocole plus classique, les focus groups, a linstar d’autres méthodes
utilisées dans des études privilégiant une épistémologie de laction (e.g., blogs, forum)
[RocHar, 2017] peuvent s’inscrire comme un outil phénoménologique, a condition de respecter
les « histoires individuelles » de chaque participant [BraDBURY-JONES, SAMBROOK, IRVINE, 2009].
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Ils se sont déroulés pendant les heures d'école dans un lieu neutre (salle de classe) et
leur durée était comprise entre 45 minutes et une heure. Pour chacun d’eux, un nombre
suffisamment important d’éléves était convoqué (entre quatre et six éléves) afin de favoriser
les interactions. Un guide d’entretien, considéré comme un point de lancement pour les
futures discussions, a été utilisé pour inviter les adolescentes a raconter des moments vécus
et a exprimer leur expérience lors des situations d’enseignement non mixte. Afin d'aider
les éleves a décrire de maniere fine les situations et de conserver une expérience située,
le chercheur utilisait des relances qui portaient sur des situations vécues et des actions
réalisées [« qu'est-ce que tu faisais 1§ ? »), sur les pensées (« tu pensais a quoi a cet instant » ?),
sur des focalisations (« & quoi faisais-tu attention » ?) ou alors sur des émotions [« qu’est-ce que
tu ressentais a ce moment ? »). Ces relances avaient pour but de conserver le couplage action/
situation (« doing gender ») afin de maintenir le discours des éléves dans une situation donnée
et d'éviter le développement d’un propos général et décontextualisé. En début d’entretien, un
tour de table était systématiquement réalisé afin que chaque adolescente puisse s'exprimer.
Dans le but de gérer la dynamique du groupe, le chercheur pouvait également distribuer
la parole afin de respecter les « histoires individuelles » de chacune ou alors favoriser un
partage d’expériences (plus ou moins similaires) entre les participantes (« est-ce tu ressentais
les mémes émotions dans ces moments-1a ? »).

Analyse de données

Les entretiens et l'analyse des données ont été réalisés par le méme chercheur. Les
enregistrements ont été retranscrits dans leur intégralité. Les transcriptions verbatim ont
ensuite été lues plusieurs fois dans le but de réaliser une analyse de contenu thématique
en trois étapes [BiboLe, MarRKLAND et ali, 2001] : (a) identifier les actions et intentions des
adolescentes et les classer en conservant le couplage « action/situation » (données
retranscrites) ; (b) organiser ces données et les intégrer dans une premiére catégorie (theme
1e rang) ; (c) regrouper ces catégories dans des dimensions plus générales portant sur la
construction du genre (théme 2¢ rang) p. 10. Cette procédure a été effectuée
pour toutes les données. Au final, 16 sous-catégories caractérisant l'expérience vécue par
les adolescentes ont émergé de l'analyse (exemple : recevoir plus souvent la balle et se sentir
utiles dans le jeu), pour ensuite étre regroupées autour de cing catégories (ou thémes de
1" rang ; exemple : avoir un « acces direct » aux premiers roles) et de deux dimensions
générales (theme 2¢ rang ; exemple : la non-mixité en EPS, un espace de liberté pour les
filles).

RESULTATS

Deux dimensions générales caractérisant U'expérience vécue par les adolescentes en contexte
non mixte en EPS ont émergé de l'analyse : (a) « la non-mixité, un espace de liberté pour
les filles », (b) « la non-mixité, un lieu de frustration et de violences de genre ». Ces deux
dimensions, qui parfois s'opposent (« s'encourager et s'applaudir » versus « s'ennuyer et se
retrouver seule ») soulignent la diversité des situations vécues par les éléves en EPS et la
variété de profils. Chacune des deux dimensions est ici présentée a partir des différentes
catégories et sous-catégories repérées dans les focus groups p. 10.
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Vue d’ensemble des données retranscrites, des themes de premier rang
et de deuxiéme rang se rapportant aux configurations typiques d’actions et d’expériences
identifiées chez des filles en cours d’EPS non mixtes.

Données retranscrites

Recevoir plus souvent la balle et se sentir utiles dans le jeu

Décider de nouvelles activités et prendre le temps de faire des

activités artistiques

Jouer sans compter le score lors des matchs,
s'encourager et sapplaudir 3 la fin

Rester calmes pendant le jeu et ne pas
s'énerver quand quelqu un fait une faute

Manquer son tir ou sa passe sans étre exclues du jeu

Prendre les vétements de sport les plus adaptés
sans faire attention

Aller au contact sans avoir peur de se faire mal

S’ennuyer progressivement dans les lecons
et ne pas étre sérieuses faute de « défis »

S’exaspérer devant celles qui restent allongées par terre

Se retrouver seules et se décourager

Ressentir de linjustice face aux remarques des enseignants

S'agacer devant la prédominance des « sports féminins »
et devoir négocier entre filles

Rester avec son groupe de copines pendant les lecons
et éviter de travailler avec les filles des autres clans

Se disputer entre filles de différents clans
et régler ses comptes pendant les matchs

Choisir avec précaution son équipe pour éviter les conflits

Voir des filles discuter dans le dos des autres
et maitriser son investissement

10
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aux premiers réles

Venir en EPS pour s’lamuser
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La non-mixité, un espace de liberté pour les filles

Regroupées au sein de classes qui les séparent des garcons, des filles ont défini la non-
mixité comme un espace de liberté. Cette liberté s'est notamment traduite par la possibilité
(a) « d’avoir un accés direct aux premiers réles », [b) « de venir en EPS pour s'amuser et se
détacher d’une pratique compétitive », et (c) « de jouer sans crainte ».

Avoir un « accés direct » aux premiers roles

Loin des garcons, le sentiment de liberté repéré par des filles s'est tout d’abord traduit par
la possibilité d’occuper les premiers roles, directement au sein du jeu ou alors lors de la
sélection des activités sportives et artistiques a enseigner.

Recevoir plus souvent la balle et se sentir utiles dans le jeu

Une fois séparées des garcons, des adolescentes ont souligné l'opportunité d'étre mieux
intégrées dans le jeu. Pour Ana, « quand on est entre filles, on joue plus pendant les matchs
parce qu’on recoit la balle en fait. On va moins discuter et plus participer ». Peu enthousiaste au
départ sur lintérét de la non-mixité, Clarisse va pour autant partager ce constat : « Quand je
suis arrivée dans une classe que de filles en EPS, au début je ne savais pas trop ce que ca allait
donner. Mais en fait maintenant je trouve ca mieux parce qu'en fait on peut toutes jouer. Tu recois
la balle et tu joues ». Plus concernées par le jeu, des filles apprécient aussi de ne plus étre
réduites au rang de spectatrices : « Quand on fait des matchs avec les garcons, ils nous laissent
souvent de c6té et nous on doit les regarder jouer. La entre filles, on peut au moins faire quelque
chose et on se sent plus utiles » (Alizée).

Décider de nouvelles activités et prendre le temps de faire des activités artistiques

Entre filles, des adolescentes ont également apprécié la liberté de pouvoir décider de nouvelles
activités et de ne pas devoir subir le choix des garcons : « Quand on est avec les garcons, il
faut toujours trouver un juste milieu mais, au final, c’est souvent les garcons qui décident et ils
veulent toujours faire du foot. Avec les filles, on peut faire autre chose, des activités différentes »
(Amandine). De la « balle assise » au « cache-cache », des filles ont témoigné d'une plus large
diversité d’activités physiques et ont surtout insisté sur la possibilité de prendre le temps de
faire des activités artistiques : « En mixte, on n'a jamais fait de danse ou des trucs comme ca.
La quand on est entre nous, on peut faire des agres, de la danse et on prend le temps de faire des
chorégraphies » (Camille).

Venir en EPS pour s’amuser et se détacher d’une pratique compétitive

En contexte non mixte, une autre facette du sentiment de liberté s'est présentée lorsque des
adolescentes ont dessiné le portrait d'une EPS moins compétitive et plus amusante, ou les
applaudissements remplacent les cris et autres signes d'énervement.

Jouer sans compter le score lors des matchs, s'encourager et sapplaudir a la fin

Lors des situations de matchs en EPS, des différences ont été décrites concernant l'aspect
compétitif des rencontres, ou la prégnance du score tend a disparaitre chez les filles : « Nous
dans la classe, on ne compte jamais le score pendant les matchs. Avec les garcons, ils veulent
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toujours compter car ils veulent gagner » (Anne). Ces différences ont été confirmées dans
plusieurs focus groups : « Quand on est avec les garcons il faut toujours compter et savoir qui va
gagner. Chez nous il y a une bonne ambiance, on joue pour le plaisir sans stress des points et du
score » Au-dela d’'un score qui n'est plus compté, les différences se matérialisent aussi par
des filles qui s’encouragent et s'applaudissent : « Pendant les matchs, quand il y en a une qui
rate, on ne s’engueule pas, on s'encourage » (Lucille) ; « A a fin des matchs, dés fois on s‘applaudit
aussi » (Marion).

Rester calmes pendant le jeu et ne pas s'énerver quand quelqu'un fait une faute

Au sein d'une EPS non mixte, le retrait de laspect compétitif s'est également présenté lorsque
des adolescentes ont indiqué rester calmes pendant les matchs : « On est toujours calmes
entre filles. Pendant les matchs, moi je ne crie jamais sur mes partenaires si elles font une faute ou
si elles n’ont pas compris l'exercice » (Alexandra). Pour Anne, le contraste entre la mixité et la
non-mixité est important : « Dés qu’'il y a une faute, ils commencent a crier les uns sur les autres
ou a chambrer. Nous, quand ily a une faute, on recommence le point ».

Jouer sans crainte
L'espace de liberté qu’offre la non-mixité aux filles s’est enfin défini a travers le développement
d’unjeuplusrassurantetsans crainte, aussibiend'un point de vue physique que psychologique.

Manquer un tir ou une passe sans étre exclues du jeu

Entre filles, des adolescentes ont apprécié la possibilité d'avoir accés a une pratique moins
stressante, au sein de laquelle il est possible de rater : « Quand on est avec les garcons, il
faut montrer qu'on est fort. Tu ne peux pas rater. Entre filles, qu’on soit forte ou nulle, tant qu’on
est motivée, on essaie de jouer » (Magali). Camille a confirmé ce point et a défendu ces cours
entre filles « o0 méme si on n'a pas la technique parfaite quand on joue au volley par exemple, on
joue, puis on continue de jouer sans étre exclue ». Plus rassurées, des adolescentes ont ainsi
expliqué ressentir moins de pression au moment de faire une passe : « Avec les filles, je sais
que jai le droit de rater » (Mélanie).

Prendre les vétements de sport les plus adaptés sans faire attention

Sans les garcons, les craintes et autres génes relatives a l'affichage corporel disparaissent.
Des filles ont ainsi indiqué ne pas faire attention a la maniere de s'habiller : « Entre filles, je
me sens plus a laise dans le choix de mes vétements. Quand je suis avec des gars, je fais attention
a mes pantalons de sport car ils sont assez moulants. C’est plus agréable entre filles car il n'y
a pas besoin de faire attention » (Lisa). Dans un autre focus group, le constat a été partagé
par lensemble des adolescentes, soulignant une plus grande liberté entre filles et moins
de génes : « Moi je me sens plus libre, enfin je me prends moins la téte sur ce que je dois porter
comme vétements en gym » (Camille).

Aller au contact sans avoir peur de se faire mal
La mise en place d'une EPS non mixte tend aussi a rassurer des filles qui appréhendent moins
le contact physique. Pour les adolescentes, l'absence des garcons permet un investissement
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plus important car moins risqué : « Je joue beaucoup plus lorsque l'on n’est qu’entre filles parce
que les gars ils sont beaucoup trop agressifs [...] et moi jai pas envie de me faire mal » (Laurence).
Pour Ana, le constat est similaire, la non-mixité limite les peurs et réduit les risques de
blessures : « Quand on est que des filles, on sait qu’on peut jouer et que ca sera tranquille, sans
blessures ».

La non-mixité, un lieu de frustration et de violences de genre

En labsence des garcons dans les cours d’EPS, des filles ont aussi évoqué des difficultés
rencontrées au sein d'un contexte non mixte qui peut générer des frustrations et saccompagner
de violences de genre. Deux thémes de premier rang ont émergé de lanalyse : (a) « se sentir
isolées dans le groupe classe, s'énerver et regretter labsence des garcons », (b) « évoluer au sein
de sous-groupes et de clans divisés, susceptibles de s'affronter et de se critiquer ». Lémergence
de cette nouvelle dimension générale, qui tend & s'opposer au premier théme repéré (« espace de
liberté » versus « lieu de frustration ») illustre la diversité des expériences vécues par les filles et
la variété de profils chez les éléves. A ce propos, notons que si des activités de frustration ou de
violences ont été identifiées chez de nouvelles participantes, différentes de celles précédemment
citées, les deux dimensions se sont parfois entremélées chez des adolescentes [e.g., Ana, Magali),
une perspective qui souligne (1) la complexité du rapport a la non-mixité par les filles en EPS et (2)
le réle crucial du versant « situé » de l'action (« doing gender »).

Se sentir isolées dans le groupe classe, s’énerver et regretter l'absence des garcons

Plus libres sans les garcons, des filles ont néanmoins reconnu que leur absence tend a
rendre les lecons d'EPS moins sérieuses et parfois ennuyantes. Certaines ont aussi évoqué le
sentiment de se sentirisolées, au risque de se décourager face a des pratiques peu motivantes
ou alors face aux remarques injustes formulées par les enseignants.

S’ennuyer progressivement dans les lecons et ne pas étre sérieuses, faute de « défis »

Bien que des adolescentes aient souligné la possibilité d'étre plus concernées par le jeu
dans un contexte non mixte, des filles ont aussi regretté Uinstallation d'un climat peu sérieux
et parfois proche de U'ennui. Pour Ana, une éleve qui avait pourtant défendu la possibilité
« d"avoir un accés direct aux premiers roles » au sein d’'une EPS non mixte, les cours peuvent
aussi, selon les situations, devenir un lieu d’ennui : « Méme si je touche plus la balle, des fois je
m’ennuie quand méme parce qu'il y en a qui ne veulent pas avancer. Je ne suis pas trop sérieuse
quand c’est entre filles » D’autres filles ont partagé cette expérience, soulignant « ne pas se
donner a fond » et « s'ennuyer au bout d'un moment ». Chez les filles, le manque de défi est 'une
des raisons évoquées pour justifier ce comportement : « A chaque fois qu’on fait entre filles,
j'en ai vite marre parce qu’il ny a jamais de défis. Quand on joue avec les mecs, ca donne envie d'y
arriver et de mettre le point » (Mélina).

S'exaspérer devant celles qui restent allongées par terre

Lennui partagé par des adolescentes peut aussi se transformer, pendant les lecons non
mixtes, en exaspération, notamment lorsque certaines refusent de participer aux situations.
Magali, qui soulignait lintérét de la non-mixité et son jeu « sans crainte » a ainsi évoqué « ces
filles qui se couchent par terre parce qu'elles ont raté ou alors parce qu'elles n'ont pas envie [...].
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J'en ai tellement marre de les voir ne rien faire ». Dans une autre discussion, Béatrice a
également évoqué des adolescentes qui « plombent lambiance a la gym », une situation qui
perturbe sa motivation et U'énerve : « En fait t'en as marre de voir qu'il y en a qui essaie de faire
et d'autres qui ne font rien et qui se mettent au milieu du terrain a attendre ».

Se retrouver seules et se décourager

Face au manque de dynamisme affiché par des adolescentes, des filles ont expliqué se sentir
parfois isolées au sein de leur classe, perdues au milieu des autres : « Le cours oU on est
qu’entre filles, vu qu'il y a plus de la moitié des filles qui ne veulent pas vraiment se donner la
peine, on se retrouve un peu seules et du coup ca ne nous donne pas envie de jouer non plus »
(Béatrice). Esseulées, des filles ont également reconnu se décourager progressivement et
regretter les garcons : « Tas envie de jouer mais t'es toute seule, tu ne peux rien faire. C'est
décourageant » (Marie) ; « Quand on est avec les garcons, du coup on n’'est pas toutes seules &
vouloir faire quelque chose » (Lucie).

Ressentir de linjustice face aux remarques des enseignants

Chez les filles, la frustration qui émerge en contexte non mixte se repére aussi lorsque les
enseignants font part de leur mécontentement vis-a-vis des éléves pas motivées. Scolarisée
au sein d'une classe de filles qu’elle décrit comme peu dynamiques, Marie a ainsi expliqué
« qu'en fait, on se retrouve toutes dans le méme panier, parce que comme il y a la majorité des
filles qui ne fait rien, celles qui font quelque chose ne sont pas vues par le prof ». Les remarques
prononcées par les enseignants peuvent développer un sentiment d'injustice chez des
adolescentes : « Moi quand la prof elle dit “allez les filles, on y va, on se motive”, je le prends mal
parce que je ne me sens pas comme celles qui n’ont pas envie » (Béatrice).

Sagacer devant la prédominance des « sports féminins » et devoir négocier entre filles

Un dernier moment de frustration au sein d'un contexte non mixte intervient lors des
choix des activités physiques. Décrit au départ comme plus ouvert qu’en contexte mixte, la
prédominance des activités artistiques tend a énerver des adolescentes : « C'est bien de faire
autre chose quand on est qu’entre filles mais des fois c’est trop. C'est toujours danse, gym, on
fait toujours trop de sports féminins » (Amandine). Lagacement des filles devient également
plus important lorsque les enseignants renforcent la place des activités artistiques dans les
lecons : « Lannée passée, les profs ils ont dit “basket pour les garcons et yoga pour les filles”.
Franchement c’était n'importe quoi. C’est comme si on n’était des incapables et que ['on ne pouvait
pas faire basket comme tout le monde » (Magali). La frustration décrite au sein des focus groups
a également été mentionnée lorsque les filles regrettent de perdre du temps pour négocier
lactivité : « Les cours du mardi entre filles, quand le prof il laisse le choix, ca fait des débats entre
nous parce qu’on n'est jamais d'accord » (Sandra).

Evoluer au sein de sous-groupes et de clans divisés,

susceptibles de s’affronter et de se critiquer

Frustrants, les cours non mixtes en EPS peuvent aussi slaccompagner de violences verbales
et physiques entre groupes de filles, a travers la formation de différents clans au sein de la
classe.
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Rester avec son groupe de copines pendant les lecons et éviter de travailler avec les filles

des autres clans

Au sein des classes des filles, des adolescentes ont souligné la formation progressive de
sous-groupes dans la classe et de clans séparés susceptibles de perturber le climat de
classe : « A chaque fois qu’on est qu’entre filles, il y a des groupes d'amitié qui se forment entre
filles des deux classes et puis apres ca donne des clans. Ca met toujours une mauvaise ambiance »
(Vanessal. Dans la classe de Juliette, les frontiéres entre filles sont marquées : « Nous dans
la classe, il y a toujours les clans depuis le début de lannée avec les petites blondes qui restent
ensemble, les anorexiques et les autres. On ne fait jamais rien ensemble ». Dans les cours d"EPS,
la mise en place d’un travail collectif peut ainsi étre perturbée par le poids occupé par ces
sous-groupes : « Le probléme qu’'il y a dans notre classe c’est qu’on est un nombre impair, alors
il y en a toujours une qui doit faire quelqu’un de lautre groupe. Aprés on se dispute parce que
personne ne veut aller avec les autres filles » (Juliette).

Se disputer entre filles de différents clans et régler ses comptes pendant les matchs

Au-dela du seul refus de travailler entre filles de différents groupes, la présence de clans
entraine des conflits au sein de la classe : « Entre groupes, il y a toujours des histoires dans
la classe. Avec les filles, on s’embrouille tout le temps parce qu’on ne sapprécie pas forcément »
(Juliette). Les disputes et autres critiques présentes dans la classe peuvent aussi dépasser
leur caractére uniquement verbal et se transformer en violences physiques notamment lors
des matchs réalisés en EPS. « Le mardi quand on n’est pas mélangé avec les garcons c’est
violent sur le terrain, il y a souvent des coups car on ne sapprécie pas entre filles. Quand on a
fait rugby, il y avait une fille hyper agressive qui naime pas notre groupe. Jai voulu lui rentrer
dedans mais mon genou n'a pas tenu [rires] » (Marine). Une compétition entre filles peut ainsi
s'installer via la rivalité entre adolescentes : « Entre filles, il n'y a jamais de compétition pendant
les matchs sauf quand il y a deux clans qui se détestent » (Nelly).

Choisir avec précaution son équipe pour éviter les conflits

En contexte non mixte, la présence de clans influence la formation des groupes et joue un
role au moment de la constitution des équipes. Plutot réfléchie, la formation des groupes doit
rester fidéle aux groupes d’amitiés au risque d'entrainer des conflits : « Quand on doit faire
des équipes pour un jeu, moi je prends directement mes amies parce que sinon il peut y avoir des
histoires avec lamitié. En fait, en fonction de qui tu choisis, ¢ca peut créer des conflits parce qu'il y
a des filles qui parlent si tu prends la meilleure et tout ». Dans une discussion, Carla a exprimé
les difficultés qu’elle rencontre lorsqu’elle est nommée capitaine et doit choisir les joueuses.
Elle a souligné préférer rester passive : « Moi je déteste ce moment ou je dois faire les équipes.
Je préfére rester assise et attendre. En fait si tu prends une fille a la place d’une autre, ca peut faire
des histoires pas possibles ».

Voir des filles discuter dans le dos des autres et maitriser son investissement

De la violence des clans ressort également la présence de filles qui se critiquent entre elles,
de maniere plutdt cachée : « Quand on est avec les filles, les critiques c’est toujours dans le dos
des autres. On discute sur le banc de ce qu’une fille fait et on ne le dit jamais fort » (Clara). Moins
visibles, ces critiques n’en sont pas pour autant moins violentes et reposent avant tout sur
un aspect physique et des jalousies entre filles : « Entre filles, ca peut étre trés désagréable
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et beaucoup plus violent que quand il y a un probléme avec les garcons. Lannée passée dans la
classe, il y avait souvent une fille qui lancait un truc par jalousie sur ton corps » (Sandral. Pour
Béatrice, « entre filles, les remarques sont souvent sur le corps en fait, et sur la maniere de courir,
sur celles qui sont épilées ». Face a ces critiques, des adolescentes ont reconnu devoir réfléchir
a leur comportement et parfois maitriser leur investissement : « Souvent quand ily en a une qui
fait quelque chose de mieux que les autres, on a un peu peur de faire justement parce qu'aprés on
sait que ca va faire parler » (Annabelle).

DISCUSSION

Face aux incertitudes qui accompagnent le développement des classes non mixtes en
EPS, ce travail avait pour but de repérer différentes maniéres de « faire le genre » via des
configurations typiques d’actions et d’expériences qui émergent pendant des cours d'EPS
entre filles. Susceptible de favoriser une plus grande liberté chez les filles, la non-mixité
s'est aussi inscrite comme un lieu qui génére des frustrations et renforce les stéréotypes
de genre. Dans cette étude, lidentification de ces deux dimensions générales a ainsi permis
de confirmer : (1) la diversité des expériences vécues par les filles et la présence de profils
variés d'éléves, mais aussi (2) le caractére ambivalent de la non-mixité en tant que contexte
d’enseignement.

La non-mixité comme espace de liberté : une ouverture (réduite) vers U'égalité

Alors que les débats menés sur les stratégies a adopter pour renforcer la participation des
filles en EPS se poursuivent [HiLLs, 2006] la mise en place de cours non mixtes représente,
dans une certaine mesure, une option efficace. Pour des filles, labsence des garcons au sein
des classes leur offre tout d"abord U'opportunité d'étre au cceur du jeu, en touchant la balle et
en dépasse le seul statut de spectatrices. Primordial pour assurer un plus fort investissement
et favoriser un changement d'attitudes, le sentiment d’utilité au sein d'une équipe évoqué par
les adolescentes en contexte séparé contraste avec les enquétes menées en classe mixte ol
les filles sont décrites comme étant en retrait, parfois invisibles ou « fantémes » [HiLLs, 2007,
p. 346]. Un autre avantage propre a la non-mixité en EPS s’est présenté lorsque les filles ont
reconnu évoluer sans crainte pendant les lecons. Plus libérées, les adolescentes apprécient
de pouvoir rater une passe sans étre exclues du jeu ou alors de s’engager physiquement sans
avoir peur de se faire mal [Azzarimo et Hiit, 2013]. En situation de mixité, le regard des garcons
sur les performances physiques des filles limite leur engagement et s'laccompagne d’états
émotionnels qui perturbent les apprentissages [Fisette, 2013].

En contexte non mixte, « 'acceés direct » aux premiers roles a également pris forme lorsque
les adolescentes ont expliqué avoir la possibilité de choisir les activités. Moins passives, ces
actions marquent un changement important par rapport aux situations mixtes ou les garcons
commandent et ou les filles subissent leurs choix souvent restreints. A propos des choix
réalisés, la non-mixité permet aux filles de s'engager dans de nouvelles activités (cache-
cache, balle américaine). En élargissant le champ des possibles, la séparation des sexes en
EPS favorise aussi Uintégration, chez les filles, des activités artistiques toujours marginales
au sein de la programmation de cours d’'EPS mixtes [Kirk, 2012]. En France, des travaux ont
souligné la présence au sein d'un contexte mixte d’un curriculum masculiniste au sein duquel
il est plus fréquent de proposer aux filles la pratique d’activités traditionnellement masculines

16



PLUS LIBRES SANS LES GARCONS ?

(par exemple, boxe, rugby, football] que d’offrir aux garcons Uopportunité de s'engager dans
des pratiques plutdt vues comme étant féminines (par exemple, danse, step) [TerreT, CoGERINO,
Rocowski, 2006]. De plus, au-dela de la seule nature des activités physiques proposées, le
curriculum masculiniste a aussi été repéré au sein des modalités de pratiques privilégiées,
ou prédomine une logique de compétition [Comsaz et Hoisian, 2008]. Au sein des classes non
mixtes étudiées dans ce travail, laspect compétitif recule (jouer sans compter le score, avoir
le droit a Uerreur] et laisse plutdt place a des valeurs coopératives (s'encourager, s'applaudir,
ne pas s'énerver) réclamées par des adolescentes.

Vue par les enseignants comme une stratégie visant a améliorer la qualité de UEPS proposée
aux filles, la non-mixité s'inscrit, au regard des expériences vécues par les filles, comme
un espace de liberté qui renforce leur participation en supprimant certaines contraintes
que la mixité impose. Séparées des adolescents et ne devant plus faire face a la « loi des
garcons » identifiées en contexte mixte, les filles peuvent ainsi davantage s'investir et prendre
le temps de répéter afin d’améliorer leurs apprentissages moteurs. De plus, nos résultats
ont également suggéré que l'absence des garcons s'accompagne aussi d'une diminution de
la crainte d'étre « moquée » et d'apparaitre non conforme vis-a-vis des codes de féminité
et autres prescriptions de genre [Azzarimo et HiL,, 2013]. C’est notamment dans ce sens que
la non-mixité en EPS peut apparaitre comme « un espace de protection » pour les filles, et
comme une option, bien que critiquée, susceptible de « faire respirer » la mixité [Fize, 2003]. A
ce propos, Duru-BeLLat [2011] mentionne que « si les filles et les garcons sont plus a laise pour
pratiquer certains sports ou parler de leur sexualité dans des groupes non mixtes, il n'y a pas lieu
de s’en offusquer » (p. 246). Toutefois, en proposant un modéle d'éducation physique qui tend a
opposer UEPS des garcons a UEPS des filles (compétition versus coopération, sports collectifs
versus activités artistiques), les cours non mixtes peuvent aussi renforcer les stéréotypes de
genre et générer diverses frustrations et violences chez les adolescentes.

La non-mixité comme lieu de frustration et de violences de genre

Libérées des garcons, des filles peuvent toutefois étre amenées a les regretter et a développer
des sentiments de frustration et de découragement au sein des cours non mixtes. Ce second
profil d’adolescentes s'est notamment caractérisé via 'émergence d’une premiére frustration
reliée a un manque de dynamisme dans les lecons et 'absence de défis, deux perspectives qui
favorisent larrivée progressive d’'un manque de sérieux et d’ennui. En outre, notons que c’est
notamment face a ce manque de dynamisme observé chez des filles que le caractére ambivalent
de la non-mixité a émergé. Appréciant la possibilité de jouer sans crainte, d'étre moquées et de
se détacher d'un climat « trop » compétitif, des participantes telles qu’Ana ont aussi mentionnée
larrivée progressive d'un certain ennui. D'un point de vue théorique, ce type de résultat tend
a confirmer le « caractére indéterminé de la situation » et les reconfigurations possibles des
différentes maniéres de « faire » et de « refaire » le genre [Breau, 2018]. A propos d’une moindre
participation des filles en contexte non mixte, notons que des observations menées confirment
ces expériences vécues et soulignent la plus faible dépense énergétique des filles en contexte
séparé [McKenzie, ProcHaska et alii, 2004]. Dans notre étude, l'exaspération qui s'ajoute lorsque
des filles refusent de participer et le sentiment d'injustice ressenti devant les remarques
collectives des enseignants (« allez les filles, on y va ») renforcent la frustration d’adolescentes
et peuvent conduire certaines a s'isoler et a se décourager. Des adolescentes regrettent ainsi le
format mixte des lecons et la présence de garcons qui les motivent et leur offrent lopportunité
de s'affirmer en tant que « sportives » [Breau, Hauw, LENTILLON-KAESTNER, 2017a].
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Une seconde frustration s'est présentée au moment de choisir les activités sportives via des
adolescentes regrettant la prédominance des activités artistiques. Favorisant a priori une plus
large ouverture culturelle et une alternative au curriculum masculiniste en EPS, les cours
non mixtes peuvent aussi accentuer les frontieres entre activités masculines et féminines et
renforcer les barriéres de genre. Lexemple de la confrontation « basket-ball pour les garcons/
yoga pour les filles » présentée par des adolescentes peut étre le témoin de crispation de
filles qui veulent faire comme les garcons et qui finalement se sentent dévalorisées. Au sein
de classes de filles, réfléchir a la programmation et a la confrontation des filles aux sports
considérés comme « masculin » est d’autant plus important vis-a-vis des normes de genre
qui défissent la féminité comme un territoire éloigné du rapport de force, de la compétition
ou de la puissance physique [AzzariTo et Hie, 2013]. Lexemple du football, parfois défendu,
parfois rejeté par des filles, cristallise les tensions en lien avec la construction du genre et les
codes de féminité a respecter [Harris, 2005 ; HiLLs, 2006]. Ce type de résultat confirme, plus
généralement, limportance de poursuivre la réflexion sur le curriculum proposé aux éléves,
et sur le rapport souvent complexe entre les filles, la féminité et les activités d’opposition
[Davisse, 20091].

Les données recueillies autour de la présence de clans dans les classes uniquement
composées de filles illustrent aussi les violences de genre et les différents processus
de domination/hiérarchisation. Déja relevés en contexte mixte [HiLs, 2007] les rapports
de domination entre groupes de filles se confirment au sein d'un contexte non mixte. Les
différents clans décrits dans l'étude et les conséquences qu'ils engendrent peuvent limiter
lengagement des filles (e.g., éviter de travailler avec les autres), le perturber (e.g., choisir
avec précaution son équipe, maitriser ses gestes) ou le rendre inapproprié (e.g., régler ses
comptes pendant les matchs). De plus, la présence de clans dans les classes de filles et les
critiques qui accompagnent les performances sportives rendent plus prégnants encore les
codes de féminité qui influencent une participation totale des filles notamment au moment de
courir. Loin de supprimer les stéréotypes de genre, la non-mixité peut a linverse les rendre
plus solides. Pour HiLL [2015, p. 676], « single-sex physical education can also be a site of public
scrutiny and therefore regulation of the body ». Eléments incontournables qui accompagnent
et influencent Uexpérience des filles en EPS [HiLLs, 2007], les réseaux d’amitiés (et les
rapports de confrontations qu’ils entrainent) soulignent limportance pour les enseignants
d’accompagner le travail entre éléves, en stimulant les interactions d’entraide par exemple ou
en aidant a la formation d'une « communauté de pratique » dans la classe. En sports collectifs,
le développement d'équipes stables, regroupées autour de projets collectifs ambitieux et au
sein desquels des rendez-vous « faisant date » sont programmés [e.g., tournois de fin de
cycle) [Saury, Aot et alii, 2013, p. 187], peut-&tre une piste susceptible de renforcer la solidarité
et un « esprit classe ».

Finalement, bien que souhaitant s'inscrire au départ comme une nouvelle option pédagogique
qui veut libérer les éléves des stéréotypes de genre, la non-mixité tend a les renforcer et a
accentuer la division masculin/féminin. Au travers des activités typiques de frustration, qui
rendent plus largement compte de la variété d’expériences présentes chez les filles, ce travail
confirme des critiques émises a propos des cours séparés, parfois considérés comme une
« gender box » [Piatt, 2009], qui (1) néglige la singularité de chaque adolescente et (2) peut
s'accompagner de violences de genre. Il rappelle aussi, et surtout, limportance de laction
enseignante (tant au niveau de la sélection des activités que dans la gestion des groupes)
dans la mise en place d’un enseignement égalitaire et dans la prise en compte des différences
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entre éleves. Enseigner en contexte non mixte doit, a Uinstar des propositions déja réalisées
pour la mixité [LecHeneT, Baurens, CoLLet, 2016], s'accompagner d’une réflexion chez les
enseignants et d'une formation qui visent a penser les différences et a les anticiper aussi en
prenant conscience de certains discours ou autres attitudes stéréotypées.

Pour une vision plus précise de la maniére dont le genre émerge au sein des classes non
mixtes, analyse de l'activité des éléves pourrait s'laccompagner d’un travail a plus long terme
et d’études de cas qui regroupent de nouvelles informations sur les participants [niveau en
EPS, origine sociale, etc.). Ce type d’'informations pourrait notamment permettre d’avoir une
lecture plus fine du rapport singulier que chaque éléve peut avoir vis-a-vis de la non-mixité
en EPS. Bien que favorisant un partage d'expérience, lutilisation des focus groups comme
outil pourrait s'enrichir, soit par lutilisation dans les entretiens de « traces d’activités »
telles que des photos [HiLt, 2015], soit via la mise en place d’'un observatoire plus proche
encore des situations décrites et du moment vécu (e.g., observations in situ, entretiens
d’autoconfrontation) [Breau et LENTILLON-KAESTNER, 2017].

CONCLUSION

Présent a une échelle internationale, le développement de cours non mixtes en EPS souffre
toujours d’'un manque d'appuis scientifiques et reste plongé dans une part d'incertitudes.
En privilégiant une approche « enactive », ce travail a souhaité s'intéresser aux expériences
vécues de filles en EPS et porter un regard sur lactivité qu’elles menaient au sein de cours
séparés. Ambivalente, la non-mixité offre tout d’abord l'opportunité aux filles de se sentir
plus libres dans leurs choix et dans leurs comportements, s'échappant ainsi du regard des
garcons. Louverture vers une meilleure égalité en EPS reste toutefois limitée au travers des
frustrations et des violences de genre qui accompagne la séparation des sexes. Les données
de cette étude confirment ainsi limportance de poursuivre les réflexions autour de la mise
en place d'un enseignement plus égalitaire en prenant en compte les différentes expériences
vécues par les filles. En Suisse, l'accés a une « compétence de genre » [LiEBIG, ROSENKRANZ-
FAKKEGGER, MEYERHOFER, 2009] veut permettre laccés a une prise de conscience chez les
enseignants des différences entre éléves, bien plus générales que la seule distinction fille/
garcon qui continue de limiter le développement d’identités singuliéres.
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Léducation a U'égalité des sexes est une question socialement vive que les
professeurs des écoles ont bien souvent des difficultés a mettre en ceuvre au sein
de leur classe, et ce pour diverses raisons. Parmi celles-ci, le fait de considérer
Uécole comme fondamentalement égalitaire n’est pas négligeable. Les quelques
résultats d’une Recherche-Action conduite U'année scolaire 2014-2015 soulignent
toutefois combien, encore aujourd’hui, domination masculine et sexisme perdurent
dans les albums jeunesse disponibles dans nos écoles, via notamment, une mise
en exergue récurrente de la différence des sexes [Marro, 2012]. Le fait que les
inégalités de sexe, dont est porteuse cette différence, soient aisément repérables
par les éléves, pour peu qu’on leur donne quelques éléments leur permettant de
réaliser ce repérage, tels de petits chercheurs et chercheuses en action, ouvre
des perspectives en termes de mise en ceuvre effective de U'éducation a U'égalité
des sexes a U'école. Cet article montre Uintérét, toujours bien actuel, de permettre
aux éléves et a leurs enseignantes et enseignants d’examiner de maniére critique
ces supports de lecture proposés a Uécole. Il donne également quelques exemples
d’outils utilisables dans cette perspective.
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e présent article expose quelques résultats d'une Recherche-Action (RA) mise en place

lannée scolaire 2014-2015 dans le cadre d'une thése en Sciences de l'éducation .

Lobjectif principal de cette RA était de penser et d’expérimenter, en collaboration
avec un groupe de treize professeurs des écoles (PE), des dispositifs pédagogiques qui leur
permettent d'éduquer leurs éléves a l'égalité filles-garcons, conformément a la demande qui
leur est régulierement faite par U'Education nationale, via différents textes officiels.

Les données ici présentées, prennent appui sur un corpus non encore étudié, c'est-a-dire les
albums jeunesse a disposition des éléves dans leur école (dans leur classe et dans la biblio-
théque centre documentaire (BCD) de U'école). Cette présentation poursuit un double objectif :
1) Montrer combien la persistance du sexisme aujourd’hui a l'école passe notamment, tant
d’un point de vue quantitatif que qualitatif, par les albums jeunesse présents au sein méme
des écoles, albums qui apparaissent bien plus utiles que les enseignantes et les enseignants
peuvent parfois le penser a priori pour intéresser activement leurs éléves a cette question de
l'égalité filles-garcons ;

2) Fournir aux enseignantes et aux enseignants un exemple de pratiques et d’outils leur
permettant d’accompagner efficacement leurs éléves dans un travail de longue haleine (tout
au long d’une année scolaire], favorisant cette éducation a l'égalité filles-garcons.

Ce double objectif s'inscrit dans la continuité d’un constat que nous avons pu faire lors de
la mise en place de la RA en 2014-2015. Nous avions en effet alors trés vite observé que
pour atteindre son objectif principal, encore fallait-il que les enseignantes et les enseignants
ayant accepté de participer a cette RA aient, d'une part, pleinement conscience de la réalité
persistante du sexisme au sein de l'école [ce qui n'allait pas de soi, comme l'ont déja souligné
par exemple : Pasauier, 2010, 2013 ; Breton, Marro, Pasauier, 2016], et d'autre part, soient
convaincus de leur capacité a réaliser cette éducation, et donc d’agir en ce sens en suscitant
lintérét de leurs éleves. Ce furent la les deux défis d'une grande partie de la RA ; défis qui ont
pu étre relevés, pour une large part, grace a une participation active des éléves tout au long
de l'année scolaire. En effet, ces éléeves ont adopté avec dynamisme, une posture de « petites
chercheuses et de petits chercheurs » s’attelant, en collaboration avec leurs enseignantes et
enseignants, et la chercheuse en charge de la RA?, a décrypter les albums jeunesse de leur
école en inventoriant avec précision les multiples différences caractérisant la présence des
personnages « féminins » et « masculins » pour mieux les analyser ensuite en termes d’idées
inégalitaires a dépasser.

Si les résultats exposés en troisieme partie de l'article permettront plus particulierement de
répondre au premier objectif fixé, la présentation dans la deuxieme partie de la démarche
adoptée par nos « chercheuses et chercheurs en herbe » et leurs enseignantes et enseignants,
ainsi que les outils utilisés pour les accompagner, permettra de répondre plus spécifiquement
au second objectif. Afin de situer les apports de nos résultats a la recherche, la premiére
partie de larticle sera consacrée a un bref rappel des principales données recueillies
antérieurement, par la communauté scientifique, ayant travaillé sur la littérature jeunesse
avec un matériel similaire mais dans un tout autre contexte.

1. Theése réalisée par Elsa Le Saux-PénauLT, sous la direction de Marie ANNE Hucon et Cendrine Marro, soutenue
en décembre 2017 a luniversité Paris Nanterre.

2. Elsa LE Saux-PeNauLT.
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Pour clore cette introduction, précisons les raisons qui nous ont fait retenir les albums des
écoles participantes comme objet d'étude collective. Premiérement, le sexisme de la littérature
jeunesse, dont font partie les albums, est un versant des études sur le genre tres bien documenté
depuis les années 1970, qui permet de fournir quelques reperes scientifiques en termes de
pratiques et d’analyses. Ensuite, les albums jeunesse laissent une place considérable a limage?.
Les images peuvent étre interprétées avant méme lapprentissage de la lecture, ce qui était le
cas d'une partie des éleves participant a la recherche. Enfin, ce choix de focaliser notre analyse
sur les albums parmi lensemble des textes de littérature jeunesse disponibles dans les écoles
(mini romans, poésies, BD, etc.) provient du fait de leur présence de la maternelle au CM2 (ce
qui recouvre toutes les classes dont font partie les éléves avec lesquels nous avons travaillé),
qu'ils soient laissés a la disposition des éléves, en BCD ou dans les classes, ou qu'ils soient
un outil pédagogique utilisé par les enseignantes et les enseignants. Ainsi, en tant qu’objets
particulierement appréciés et utilisés régulierement par les enseignantes et enseignants
comme par les éléves, ils ont constitué un corpus pertinent pour réaliser une recherche bien
ancrée sur leur terrain. Enfin, en tant que supports de socialisation, porteurs potentiels de
prescriptions sociosexuées, nous les avons considérés comme des objets tiers a méme de
favoriser, chez les enseignantes et enseignants comme chez les éleves, une prise de conscience
distanciée des attitudes, des comportements et des positionnements sexués et sexistes, basée
sur des observables quantifiables et, ainsi que nous le verrons, difficilement contestables.

SEXISME ET DOMINATION MASCULINE DANS LA LITTERATURE JEUNESSE :
DES CONSTATS RECURRENTS

Phénomene vertement critiqué par Elena Gianini BELotTi dans son ouvrage publié en francais
en 1974 « Du cété des petites filles », le sexisme de la littérature jeunesse a depuis été confir-
mé par nombre de recherches réalisées, notamment en France ou sur de la littérature en-
fantine francophone. Ainsi, depuis les années 1990, période ou lincitation a lutilisation des
albums jeunesse fait son entrée dans les textes institutionnels concernant U'école primaire,
on dispose de publications conséquentes et réguliéres a ce sujet [CroMmeR et TuriN, 1997, 1998 ;
BRrucEeILLES, CROMER, CROMER, 2002 ; BRUGEILLES, CROMER, PanissaL, 2009 ; DarrLoN NoveLLg, 2002,
2003, 2006, 2012 ; Dionng, 2012 ; CosTe et Houapec, 2013].

En termes de repéres quantitatifs, ces travaux ont mis en évidence une surreprésentation des
personnages identifiables comme étant de sexe masculin“ [dans un rapport allant de 60/40° a
69/31). Cette surreprésentation se manifeste dés les titres et couvertures et se poursuit dans
les illustrations jalonnant les albums. Cette domination masculine quantitative se double
d’une domination qualitative, par la centralité accordée aux personnages assignés au mascu-
lin dans Uhistoire comparativement aux personnages assignés au féminin¢. Ainsi trouve-t-on
dans ces albums deux fois plus de héros que d'héroines, voire dix fois plus dans les histoires
avec des animaux anthropomorphisés s'adressant aux tout jeunes enfants (0-3 ans).

3. Méme si, en tant qu'« iconotexte » [NerticH, 1990], les albums impliquent la plupart du temps une lecture simultanée
et nécessairement conjointe du texte et de l'image pour parvenir a la compréhension du récit.

4. De la coiffure a la tenue vestimentaire, toute une série d’apparats permettent aisément cette identification.
5. Lire ainsi ces rapports : 60 personnages assignés au masculin pour 40 personnages assignés au féminin.

6. Afin d’'alléger nos propos nous parlerons par la suite de personnages masculins et de personnages féminins.
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La prise en compte de la valorisation sociale classiquement accordée aux activités exercées
accentue cette domination masculine qualitative. En effet, en cohérence avec leur surrepré-
sentation dans les roles secondaires, les personnages féminins sont surreprésentés dans
des activités peu valorisées socialement. Ce qui est particulierement notable pour les per-
sonnages adultes dont les activités sont plus aisément situables sur U'échelle générale des
valeurs. Sans surprise, ce sont les occupations répétitives du quotidien relevant de la sphere
privée, telles que les activités ménagéres ou de soins courants aux enfants, qui sont le plus
souvent associées aux personnages féminins. Et lorsque ces derniers sont représentés dans
Uexercice d’'une activité professionnelle (ce qui arrive deux fois moins que pour les person-
nages masculins adultes), ils restent cantonnés dans des activités peu diversifiées, prolon-
geant leurs supposées qualités féminines naturelles de soin et de soucis d'autrui (le care).
En regard, les activités exercées par les personnages adultes masculins relévent davantage
de la sphere publique. Elles sont présentées plus variées, et supposent a la fois expertise et
responsabilité sociale. En ce sens, ces albums contribuent a perpétuer et a légitimer cette
valence différentielle des sexes qui « traduit la place différente qui est faite universellement aux
deux sexes sur une table des valeurs et signe la dominance du principe masculin sur le principe
féminin » [HErTER, 2002, p. 127].

Retenons enfin avec Anne DarrLon NovetLe [2003] et Sylvie Cromer [2010] qu'un autre vecteur de
« légitimité » de la domination masculine réside dans le fait que les personnages masculins
apparaissent généralement au cceur d’un vaste réseau de relations (qui va de pair avec le fait
d’'étre davantage représenté a Uextérieur et en activité physique), relations multiples plutét
homosexuées qui leur permettent d'affirmer leur identité « masculine » et diffusent lidée
de lUexistence d'une « solidarité masculine » sécurisante. Or, cette sociabilité entre pairs qui
favorise 'estime de soi, n'est guére développée pour les personnages féminins (davantage
représentés a lintérieur dans des activités plus posées) qui apparaissent plus souvent seuls
ou avec un personnage masculin ou encore au sein de groupes mixtes, mais trés peu homo-
sexueés.

A partir de ces différents constats, Anne DarrLon NovelLe [1997], Isabelle BruceiLLEs, Isabelle
Cromer et Sylvie Cromer [2002], entre autres auteures, ont proposé des grilles d'analyse per-
mettant de repérer U'expression de ce sexisme et de cette domination masculine dans la litté-
rature jeunesse. Associés a ces grilles, les albums jeunesse ne constituent plus les outils de
ce curriculum caché que dénonce Nicole Mosconi [1989, 2001]. Curriculum caché qui place les
enfants sous l'emprise du genre en masquant les inégalités sous les habits de simples dif-
férences a maitriser pour devenir une fille ou un garcon conformément aux normes sociales
[Marro, 2011 a, bl. Ils deviennent, au contraire, de véritables outils pédagogiques pertinents et
efficaces pour mettre en ceuvre cette éducation a l'égalité des sexes préconisée régulierement
par différents textes du ministére en charge de I'Education nationale (par exemple dans les
décrets, les circulaires, les conventions). Encore faut-il que les enseignantes et enseignants
aient connaissance de ces grilles et puissent en expérimenter lintérét et la pertinence. C'est
précisément ce qu’'a permis notre Recherche-Action.
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PRESENTATION DE LA RECHERCHE-ACTION

Vue d’ensemble

Initialement, la question de recherche proposée aux treize professeurs des écoles (PE ;
11 femmes et 2 hommes’) participant a la RA était : « Comment travailler sur et avec les albums
de littérature pour la jeunesse pour développer l'esprit critique des éléves vis-a-vis des stéréotypes
de sexe présents dans ces albums et leur implication dans les inégalités de sexe 7 ».

Dés la premiére réunion de travail avec les PE (novembre 2014), nous avons constaté
que pour arriver a stimuler leur intention de travailler la question de l'égalité des sexes,
notamment sous l'angle du sexisme des albums, il fallait les accompagner sur deux points :
premierement, dans la réalisation de constats communs quant a lexistence effective
de ce sexisme dans les albums de leur classe et école (que beaucoup minimisaient voire
contestaient) ; et, deuxiemement, dans l'articulation dynamique et signifiante de ces constats
a des observations, questionnements et interprétations diverses que pourraient effectuer
leurs éléves concernant les comportements et les relations des filles et des garcons a l'école,
que ce soit en classe ou dans la cour de récréation. Nous avons ainsi mis en place un dispositif
d’accompagnement comportant quatre sessions de travail entre la chercheuse et les PE® par
groupes d’enseignantes et enseignants (deux groupes de PE ont été distingués : un groupe
constitué parles 8 PEd'une méme école primaire, l'autre constitué par 5 PE travaillant dans des
écoles distinctes). Ces sessions délimitaient trois intersessions durant lesquelles éléves, PE
et chercheuse recueillaient des données variées sur les albums disponibles dans leur classe
ou a la BCD de leur école, collaborativement (suivant un plan de travail planifié) ou isolément
(suivant les disponibilités de chacune et de chacun] ; et cela en adoptant des techniques de
recherche : élaboration et usage d'une méme série de grilles d'analyse, avec pointage des
albums consultés et mise en commun des données recueillies pour le décryptage.

Ainsi, le recueil et les analyses des données ne se sont pas déroulés avec la méme temporalité
pour les éléves et pour les PE. Les analyses des PE ont débuté lors de la premiére réunion
de travail (en novembre 2014) et se sont progressivement développées jusqu’a la quatrieme
réunion de travail (en juin 2015). Les éléves, eux, selon lincitation de leurs PE, ont mené leur
propre travail d’enquéte tout au long de l'année scolaire, dés le mois de novembre pour deux
classes, a partir du mois de mars pour les autres.

Ce décalage dans le temps provient de ce que, avant d'étre amenés a étudier leurs propres
albums sous l'angle de la domination masculine et du sexisme s’y exprimant, la majorité des
PE considéraient ces supports comme « insoupconnables » de ce point de vue et doutaient de
lintérét de les faire analyser par leurs éléves. Une premiere phase de recherche collective
entre la chercheuse et les PE, a l'aide de grilles d'analyse déja éprouvées’, sur quelques
albums lus depuis le début de l'année dans leur classe, a d{i étre mise en place afin d'engager
la prise de conscience et 'adhésion active au projet de la RA.

7. Exercant dans 5 établissements situés en Touraine. L p. 41 donne le détail des niveaux et effectifs
des 12 classes ayant participé au recueil de données, classes allant de la petite section de maternelle au CM2.

8. Ces sessions se sont déroulées sur une demi-journée en novembre 2014, janvier 2015, avril 2015 et juin 2015.
9. Grilles inspirées des travaux de BruceiLLEs, CRoMER et Cromer [2002], BruckiLLEs et Cromer [2005], ou encore
de DarrLoN NoveLLE [1997, 2002, 2003].
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Une fois lintérét de ces analyses du réel acté, les grilles utilisées p. 42, ont été
travaillées lors des réunions de RA, pour pouvoir étre utilisées par les éléves. Elles ont alors
été simplifiées et décomposées en « sous-listes » pour que les éléves, travaillant par groupes
se répartissant les données a récolter, puissent se concentrer sur des points spécifiques tels
que : activités des personnages, traits de caractére, apparence, etc. Les éléves ont pu ensuite,
selon l'avancée de leur réflexion, proposer de nouveaux critéres d’observation et, ce faisant,
de nouvelles données a récolter, de nouvelles pistes a explorer.

Les données récoltées par les PE et les éleves ont été régulierement compilées et
synthétisées par la chercheuse. Pour ce faire, cette derniére a eu recours a des mises en
forme statistiques et graphiques. Celles-ci ont été systématiquement exposées aux éléves, dés
que nous disposions d'assez de données, et aux PE, lors des réunions de travail, sous forme de
projections, sur grand écran, animées a l'aide d'un logiciel de présentation. Ces mises en forme
régulierement projetées ont constitué un outil important dans le développement et le maintien
de lintérét accordé aux activités de recueil et d'analyse des données. Afin que nos propos soient
bien illustrés, nous reviendrons, dans les deux points suivants, sur ces données recueillies par
les PE et leurs éléves puis, sur le contenu précis des outils de visualisation utilisés.

Le type de données récoltées par les PE et leurs éléves

Le corpus de recherche a été constitué par lensemble des albums présents dans les écoles
impliquées dans la RA. Ces albums tout-venant des classes et des BCD pouvaient étre trés
anciens (l'un des albums présents avait été édité en 1945), comme contemporains, étre des
classiques de la littérature jeunesse ou étre des albums moins prestigieux donnés par les
familles ou les municipalités aux BCD. Il a été constaté que de nombreux albums provenaient
aussi d’abonnements divers a des maisons d’éditions.

Les analyses effectuées en collaboration PE-éleves-chercheuse ont porté d'une part, sur les
personnages féminins et masculins présents sur les couvertures de ces albums et, d'autre
part, a Uintérieur des albums. Nous pouvions avoir jusqu’a sept fiches d'analyse par album,
une concernant la couverture et six concernant lintérieur de Ualbum comme nous allons
lexposer ci-apres.

S'agissant des couvertures des albums, PE et éléves ont pu récolter des données sur neuf
indicateurs communs : 1] lassignation sexuée des personnages (féminin versus masculin
voire neutre) suggérée dans les titres ; lassignation sexuée via le prénom ; 2 des auteurs
ou autrices ; 3] des illustrateurs ou illustratrices '° ; 4] l'assignation sexuée des personnages
représentés ainsi que 5) leurs attributs physiques (coiffures, bijoux, maquillage, etc.) ;
6) leur taille ; 7) leur emplacement ; 8] les lieux dans lesquels ils se trouvent ; 9) lassignation
sexuée des personnages qui les accompagnent. Précisons que comparativement aux PE, les
recherches sur les couvertures ont été affinées par les éléves qui ont proposé deux indicateurs
supplémentaires a observer : 10 le positionnement (de dos, de profil, de face) des personnages
masculins et féminins et 11) leurs mouvements (statiques ou mobiles ; vifs ou lents).

Pour ce qui est de lintérieur des albums, les données récoltées ont pu concerner sept
indicateurs : 1] le nombre de personnages féminins et masculins mis en jeu ; 2) le sexe assigné

10. Donnée non exploitée dans le présent article car son recueil a été tres vite abandonné par les PE et les éleves qui
ont considéré cette donnée comme moins pertinente que les autres. Cette donnée est toutefois consultable en ligne
dans la thése d'Elsa Le Saux PenauLt [2017] theses.fr/2017PA100179
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aux personnages principaux ; 3) lage des personnages (enfants ou adultes] ; 4) leurs traits
de caractére ; 5) leurs activités ; 6) les relations entre les personnages ; 7) certains éléments
de leur apparence physique. Ici, également, ont été ajoutés par les éléves, quatre nouveaux
indicateurs non repérés par les PE ou encore la littérature sur le sujet, portant sur : 8] les
lieux dans lesquels se trouvaient les personnages ; 9) leurs mouvements ; 10) les accessoires
ludiques ou de travail qu’ils utilisaient ; 11) les émotions ou sentiments qu’ils exprimaient.

Les outils de visualisation élaborés pour rendre les données lisibles

et accessibles aux éléves

Comme nous venons de l'évoquer, plusieurs types de données ont ainsi été récoltés sur
les albums des écoles : des données confrontant directement un nombre de personnages
masculins a un nombre de personnages féminins ; des données décrivant des proportions
chez les personnages masculins a comparer a des proportions chez les personnages
féminins (exemple : les proportions dans lesquelles les personnages masculins et féminins
sont chacun représentés a lintérieur ou a Uextérieur sur les couvertures des albums) ; des
données sous forme de listes (d'accessoires, de traits de caractére, etc.] associées aux
personnages féminins ou masculins.

Pour que 'ensemble des éléves de maternelle et d’élémentaire (qui, tous ne maitrisaient pas
les pourcentages ou méme les comparaisons de nombres) puisse analyser ces deux premiers
types de données, nous avons utilisé, pour nos projections restitutives, des diagrammes
« type secteurs » tels que celui utilisé dans la , permettant, par exemple, de comparer
le nombre de personnages principaux masculins et féminins a Uintérieur des albums. Nous
avons utilisé ces mémes diagrammes « type secteurs » pour permettre aux éléves de repérer
les disproportions quantitatives entre personnages masculins et féminins, comme dans la

, en comparant, par exemple, ces deux disques qui indiquent en quelles proportions
les personnages féminins et masculins sont représentés chacun dans des lieux extérieurs ou
intérieurs sur les couvertures des albums.

Figuration comparative Comparaison des proportions
du nombre de personnages principaux selon lesquelles les personnages féminins
féminins et du nombre de personnages et masculins sont représentés chacun dans
principaux masculins a Uintérieur des lieux extérieurs ou intérieurs
des albums (base : 385 albums) (base : 492 couvertures d’albums)

Personnages féminins  Personnages masculins

18 %

Nombre de personnages

principaux ...
... féminins a l'intérieur 0 a lintérieur
... masculins E= 3 Uextérieur BE= 3 Uextérieur

Education & formations n° 98 © DEPP Education & formations n°® 98 © DEPP
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Il a été plus compliqué d'imaginer un dispositif d'analyse du troisiéme type de données
récoltées : celles sous forme de listes ; listes qui ont concerné les accessoires des personnages,
leur apparence, leurs activités et leurs traits de caractere. Nous avons utilisé deux moyens
pour que ces listes puissent étre analysées par les éléves. Le premier a été de catégoriser
les données concernant les activités des personnages et les accessoires avec lesquels ils
étaient représentés. Nous avons ainsi classé les accessoires ludiques ou de travail portés
par les personnages enfants en 15 « types d’accessoires » "' ou encore les activités exercées
par les personnages en 13 « types d’activités » pour les adultes '? et 16 « types » ' pour les
enfants. Les éleves ont pu ainsi a nouveau comparer des proportions en repérant les secteurs
disproportionnés entre les personnages féminins et masculins toujours a laide de diagrammes
« type secteurs » : secteurs disproportionnés que nous marquions au fur et a mesure de leur
identification par les éleves par des illustrations, tirées des albums, qu'ils avaient eux-mémes
sélectionnées ™, tel qu'illustré dans la . Ce qui permettait de bien les intéresser et les
associer a l'analyse des données quels que soient leur dge et leur niveau de lecteur.

L'autre moyen que nous avons trouvé pour que les données sous forme de listes puissent étre
comparées selon l'assignation sexuée des personnages et, lorsqu'il pouvait y avoir jusqu’'a
2,3 fois plus de personnages masculins (PM) que féminins (PF), a été d’effectuer une trans-
formation numérique pour présenter chacun des éléments des listes en les rapportant a un
méme effectif (n) de PF et PM. Nous avons ainsi pu présenter les listes aux éléves sous forme
de diagrammes « type barres », afin qu'ils puissent repérer les grosses différences, les pics qui
ressortaient. Dans l'exemple de la p. 32, les traits de caractere sont ainsi tous donnés
sur une base de n = 140 car, dans les traits de caractére répertoriés, le trait de caractére le plus
répandu l'était a hauteur de 140.

Le role de la chercheuse dans l'élaboration de ces outils pour faciliter la compréhension des
enjeux et susciter l'analyse collective et le débat a été déterminant. En effet, les projections
de mises en forme signifiantes des données ont été trés importantes sous deux angles : en
premier lieu, elles ont permis aux participants, éleves comme PE, de prendre conscience
concrétement, sur la base de données recueillies et interprétées par eux-mémes, de lampleur
desidéesrecues et erronées sur les filles et sur les garcons, et ce faisant du sexisme jalonnant
de maniére massive et récurrente ces objets de leur environnement quotidien. En second lieu
elles ont permis, d'une part, aux éleves, d’exprimer leur désaccord et leur sentiment d’injustice
face a ces constats et, d'autre part, aux PE, de prendre conscience et d’engager différents
échanges avec leurs éleves sur les nombreuses inégalités dont est porteuse et que légitime
la différence des sexes [Marro, 2011a, 2012] continuellement interpellée a l'école [Moscon,
2001]. Au final, associées a l'élaboration de grilles de décryptage spécifiques des albums, ces
projections figuratives constituent de véritables outils pédagogiques a soigner et a développer
qui permettent de mettre en évidence de facon objective linégalité de traitement entre les
personnages féminins et masculins dans les albums, ainsi que nous allons l'exposer ci-apres.

11. Jeux d'imitation, armes et jeux de combat, jeux sportifs et accessoires de sport, accessoires d'école, etc.

12. Activités artistiques et créatives, taches du quotidien, soins aux enfants, activités professionnelles, etc.

13. Soigne, caline, s'occupe des autres, mauvaises actions, bétises, voyages, aventures et activités héroiques, etc.

14. Les exemples d'illustrations que nous donnons dans cet article ne sont qu'un choix parmi une banque de données
de plus de 350 illustrations répertoriées puis utilisées par les éléves.
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Exemple de diagrammes illustrés, ici, présentant les types d’activités
des personnages enfants a Uintérieur des albums

Personnages enfants féminins Personnages enfants masculins

Bl activités artistiques et créatives [ « mauvaises » actions, bétises
Bl activités intellectuelles Bl voyages, aventures et activités
B cuisine héroiques
B activités ménageres B0 activités du domaine de l'esthétique
Bl soigne, céline, s'occupe des autres I joue avec un jouet

(fréres/sceurs, animaux, etc.) joue a des jeux d'extérieur
B travail scolaire joue a vivre des aventures
I activités oisives et de loisirs joue avec les autres
Bl activités sportives et sports construit, fabrique, bricole

Education & formations n° 98 © DEPP

I
RESULTATS

Les PE ont récolté des données dans 283 albums distincts (sur un total de 297 albums
analysés) quand celles collectées par les éléves sont issues de 342 albums distincts (sur
un total de 600 albums analysés). Cela implique un recouvrement de 45 albums ™ entre les
albums distincts des PE et ceux de leurs éléves.

Globalement, les relevés réalisés tant par les enseignantes ou enseignants que par les
éléves ¢ sont conformes a ceux obtenus par des chercheuses ou chercheurs confirmés. Il
ressort notamment clairement que dans les albums disponibles en classe ou dans les BCD,

15. Soit 283 + 342 = 625 ; 625-580 = 45.

16. Précisons que nous avons considéré que cette recherche effectuée en collaboration entre enseignantes

et enseignants, éleves et chercheuse sur les albums des écoles, avait été conduite par un « chercheur collectif ».
Dés lors nous n'avons pas souhaité, car cela n’était pas notre objet, étudier Uinfluence qu’ont pu avoir, sur les
interprétations des données et les résultats obtenus collectivement, les caractéristiques individuelles des PE

ou des éleves telles que leur sexe, leur milieu social ou leurs caractéristiques professionnelles.
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Extrait des différents traits de caractére repéreés chez les personnages
masculins et féminins a Uintérieur des albums (proportions pour un méme nombre

de personnages, n = 140)

Agressif, menacant
Amusant, drole

Audacieux, courageux
Grognon, rabat-joie, grincheux
Créatif, imaginatif, inventif
Désobéissant, dissipé

Excité, énergique, fougueux
Fier, vaniteux

Leader, chef

Méchant, diabolique

Violent, brutal

Tendre, doux, calin

Serviable

Douillet, pleurnichard
Docile, sage, soumis, résigné

Discret, timide

Appliqué, travailleur,
persévérant

Attentif, concentré
Angoissé, inquiet, indécis

Aimable, courtois, poli

kil
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enfant féminin B8 enfant masculin

B adulte féminin I adulte masculin
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les personnages masculins et féminins ne sont effectivement pas sur un pied d'égalité,
tant d'un point de vue quantitatif que qualitatif. Lasymétrie est toujours au détriment des

personnages féminins.

De la domination masculine des personnages

Deés les couvertures des albums, ily a presque 3 fois plus de titres suggérant des personnages
masculins que de titres suggérant des personnages féminins. De plus, en termes de
représentation, comme lindique le
2,5 fois plus souvent représentés que les seconds.
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Ce déséquilibre se retrouve ensuite a lintérieur des albums qui comptent plus de 2 fois plus
de personnages masculins que de personnages féminins, tous réles confondus (principal,
secondaire, figurant), mais aussi plus de 2 fois plus de héros (et donc occupant le rdle
principal] que d’héroines

Par ailleurs, la domination du masculin sur le féminin est amplifiée par lespace occupé par
les personnages, variable au regard de différents critéres selon le sexe assigné. Sur les
couvertures, nous avons pu constater des différences notables de taille, d’emplacement et de
positionnement entre les personnages masculins et féminins. Ainsi, les personnages masculins
sont fréquemment représentés en gros, puis, dans une moindre mesure, sont de taille moyenne
et enfin, trés rarement, sont représentés en petit, quand les personnages féminins sont
prioritairement de taille moyenne, puis, quasiment autant en petit ou en gros

Sexe assigné aux personnages figurant dans les titres (sur 602 titres
ici considérés) ou représentés sur la couverture des ouvrages

Nombre de titres ... Pourcentages Nombre de personnages ... Pourcentages
... suggérant un personnage féminin m 18 %
... féminins sur les couvertures 319 28 %
... suggérant un personnage masculin = 294 49 %
... ne suggérant ni l'un, ni l'autre 158 26 %
suggérant des personnages ... masculins sur les couvertures 803 72 %
o
des deux sexes 39 7%
Totaux 602 100 % Totaux 1122 100 %

Educatio
Note : rappelons que le nombre brut d’albums indiqué dans ce tableau, et les suivants, correspond au nombre
d’albums sur lesquels ont été récoltées les données permettant les synthéses de résultats y étant présentées.
Les sources de récoltes des données étant variables (récoltes effectuées par éléves et/ou les enseignantes
ou enseignants, par et dans différentes classes, dans différentes BCD des écoles, etc.), le nombre d'albums

sur lesquels portent ces synthéses peut varier a lintérieur d'un méme tableau, ou d’un tableau a lautre.

tion & formations n° 98 © DEPP

Le sexe des personnages a l'intérieur des albums

Nombre de personnages (tous types confondus)... Nombre de personnages principaux...
... féminins 1665 31% 132 30 %
... masculins 3713 69 % 305 70 %
Totaux 5378 100 % 437 100 %

Education & formations n° 98 © DEPP

Taille relative des personnages* (base 492 couvertures)

Personnages féminins Personnages masculins
Effectifs Pourcentages Effectifs Pourcentages
petits sur 77 31% 109 18%
es couvertures
Moyens sur 92 37% 207 34.%
es couvertures
Gros sur 78 32% 291 48%
es couvertures
Totaux 247 100 % 607 100 %

Education & for n° 98 © DEPP
* Petits (moins d’1/4 de la hauteur ou de la largeur de la couverture) ; Moyens (entre 'z et ') ; Gros (plus de la moitié
de la hauteur ou de la largeur).
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Emplacement des personnages féminins et masculins sur la couverture
(base : 492 couvertures)

Personnages féminins Personnages masculins
Centré en avant 118 48 % 416 69 %
Centré en arriere-plan 31 1 % 39 6%
De coté en avant 61 28 % 119 20 %
De c6té en arriére-plan 37 13 % 33 5%
Totaux 247 100 % 607 100 %
Education & formations n° 98 © DEPP

Le positionnement des personnages (base : 233 couvertures)

Personnages féminins Personnages masculins
De face 39 32% 168 54 %
De dos 1" 9 % 24 8%
De profil 72 59 % 119 38 %
Totaux 122 100 % 311 100 %
Education & formations n° 98 © DEPP

En outre, les personnages masculins occupent davantage le devant de la scéne
comparativement aux personnages féminins (respectivement 89 % contre 76 %) et ce, tout en
étant centrés a 69 % lorsque les personnages féminins ne le sont qu'a 48 % ; corrélativement,
les personnages masculins sont trés rarement présentés de c6té et en arriére-plan alors que
les personnages féminins le sont presque 3 fois plus souvent . On notera enfin
que les personnages masculins sont d'abord représentés de face, quand les personnages
féminins le sont d’'abord de profil . Ainsi que nous allons lillustrer ci-aprés,
on constate que sont également différenciés dans les albums, les traits de caractére des
personnages, leurs marquages physiques et les accessoires qu’ils utilisent, leurs activités, et
leur capital social et leurs relations.

Des traits de caractére assignés

Contrairement aux conclusions des recherches de Sylvie CroMer [1994] qui ne relevaient
pas de différenciation sexuée dans les traits de caractére attribués aux personnages, les
résultats obtenus ici sur les albums « tout-venant » des BCD et des classes révelent une telle
différenciation. Ainsi, les défauts sont réservés aux personnages masculins (adultes comme
enfants), qui sont violents, brutaux, mal élevés, grossiers et dissipés, tandis que les qualités
sont réservées aux personnages féminins (également de tous &ges), serviables, tendres,
affectueuses, douces et sages .

17. Ce codage « qualités/défauts » a été posé par les éléves eux-mémes au cours de leur analyse. Ils ont codé comme
« défauts » tous les traits de caractere qu'ils jugeaient comme « négatifs », comme imperfections morales ou travers.
Ils ont codé comme « qualités » tous les traits qu'ils ont jugé « positivement » et qu'ils considéraient comme
correspondant a « ce que l'on attend des gens ».
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<< Non ! Non ! Je suis pas d'accord ! Je suis le sens contraire des livres, moi ! Je suis pas faible,
moi ! Je trouve ca inadmissible. Pour étre franche, on me passe un bazooka,
et voila, la, ca va. Nous, on doit étre a la maison ? Non ! Non, moi je voudrais aller aux
Tropiques. Les hommes sont pas les plus forts. Vraiment pas. Je suis pas daccord !! Non !!!
Toutes les filles ne sont pas fragiles. Comme moi !!! Faites un petit effort
les auteurs. Faites le sens inverse un peu ».
Extrait de Uécrit d'une éléve de CE1 (6-7 ans) effectué durant la RA.

Des attributs de sexuation et des accessoires prescripteurs

Sur les couvertures, comme au sein des albums, on constate une adjonction d’attributs
physiques beaucoup plus fréquente chez les personnages féminins que chez les personnages
masculins . Nous entendons par attributs physiques tous les attributs de
sexuation (concernant la coiffure, les objets de décoration tels les bijoux ou le maquillage,
les vétements, etc.), les attributs concernant des objets (les accessoires utilisés par les
personnages) et ceux concernant des caractéristiques physiques (cheveux longs, barbes,
moustaches, etc.).

Soulignons que les accessoires portés par les personnages sont souvent également
différenciés suivant le sexe assigné aux personnages '®. Ainsi, les personnages masculins sont
trés souvent représentés avec des armes (elles constituent 27 % des accessoires portés par
les adultes masculins et 18 % de ceux portés par les enfants masculins), alors quaucun des
personnages féminins, adultes comme enfants, n’en posséde. En revanche, les personnages
féminins peuvent avoir en main un balai, un chiffon ou un aspirateur quand aucun personnage
masculinn’estreprésenté avec untelaccessoire. Les personnages féminins portent également
fréquemment des tabliers (21 % des attributs des personnages adultes féminins et 9 % de
ceux des enfants féminins) alors que seulement 4 % des attributs des personnages adultes
masculins sont des tabliers et qu'aucun personnage enfant masculin n'en porte jamais.
Autre exemple, les lunettes, accessoire marquant symboliquement lactivité intellectuelle et
Uintelligence, constituent 17 % des attributs des adultes masculins et 9 % de ceux des enfants
masculins, alors qu’elles ne représentent que 6 % des attributs des adultes féminins (qui sont
du reste essentiellement des grands-meéres) et 5 % de ceux des enfants féminins, comme pour
rappeler la traditionnelle incompatibilité, chez les femmes, entre beauté et intelligence, etc.

Adjonctions d'attributs aux personnages (base : 263 albums)

Personnages féminins Personnages masculins
Illustrés avec des 351 62 % 259 219%
attributs ° °
Illus_tres_ sans attribut 215 38 9% 973 79 9%
particulier
Totaux 566 100 % 1232 100 %
Education & formations n° 98 © DEPP

18. Tous les pourcentages cités dans le paragraphe ci-dessous sont les résultats de l'analyse des accessoires portés
par les personnages sur les couvertures et a l'intérieur d'un corpus de 239 albums et 1 755 personnages observés.
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Enfin, chez les personnages enfants, les accessoires ludiques ou de travail qu’ils utilisent (qui
appuient les activités qui devraient étre les leurs] sont également différenciés au sein des
239 albums analysés a ce sujet. Les personnages enfants féminins sont représentés voguant
entre les jeux d'imitation (19 % des accessoires), les accessoires permettant une pratique
artistique calme (14 %), les accessoires de soin et du domaine de Uesthétique (13 %) et les
déguisements de princesses ou de danseuses (10 %), quand les personnages masculins sont
trés majoritairement représentés avec des accessoires de sport ou de jeux sportifs (35 % de
leurs accessoires), puis voguent entre petits véhicules (15 %), armes diverses (9 %) - que ne
touchent jamais les personnages féminins -, jeux d’aventures ou de construction (8 %).

Des activités sexuées

Au travers des activités occupant les personnages, adultes et enfants confondus, nous
retrouvons les trois dimensions stéréotypiques de la différence des sexes évoquées par Anne
DarrLon NoveLLe [DarrLon NovelLe et FErrez, 2003] . Ainsi, concernant la dimension intérieur/
extérieur, sur les couvertures de 482 albums, les personnages féminins sont 2,7 fois plus que
les personnages masculins représentés a lintérieur (49 % des personnages féminins et 18 %
des personnages masculins), et, inversement, les personnages masculins sont davantage
illustrés alextérieurqu'alintérieur (82 % des personnages masculins et 51 % des personnages
féminins). Concernant la dimension privé/public, on observe que les personnages féminins
sont d'abord représentés dans un lieu privé (a 54 %) quand, les personnages masculins sont
trés majoritairement situés dans un lieu public (3 80 %)

Concernant enfin la dimension statique/mobile, dans 234 albums, les 164 personnages
féminins sont plus souvent statiques (a 64 %) que mobiles (a 36 %), alanguis (a 83 %) que vifs (a
17 %), et, a Lopposé, les 373 personnages masculins vaquent plus souvent a des occupations
actives (57 % sont en mouvement), voire trés actives (et ces mouvements sont vifs dans 61 %
des cas).

Les lieux dans lesquels apparaissent les personnages (base : 28 albums)

Personnages féminins Personnages masculins
A l'intérieur, chez soi 22 54 % 10 20 %
Alintérieur, hors de
chez soi 5 12% 10 20 %
A Uextérieur, a la 5 12% 46 % 17 359% 80 %
campagne ou a la mer
A l'extérieur, en ville 9 22 % 12 25 %
Totaux 41 100 % 49 100 %

Education & formations n° 98 © DEPP
Note : analyse effectuée sur peu d’albums car imaginée puis mise en ceuvre par une unique classe qui s'est alors
penchée pour cette analyse sur les 28 albums présents dans sa classe.

19. « Les femmes et les filles sont plus souvent représentées a lintérieur plut6t qu'a Uextérieur, dans un lieu privé plutét
que public, dans des attitudes plus passives quactives. A lopposé, les hommes et les garcons sont plus illustrés dehors que
dedans, dans un lieu plus public que privé, vaquant & des occupations de maniére active, voire trés active » [DaFFLON NOVELLE,
2003, p. 2-3].
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<< Ily a plus de garcons dans les livres. C’est pas normal. C’est pas normal qu'ils soient plus
courageux et plus puissants et que les garcons ne pleurent pas et que les filles fassent le
ménage et que les garcons aillent a la chasse. Les livres nous montrent des filles qui font
ca, des garcons qui font ca. Des filles petites, des garcons forts. Des garcons devant, des
filles derriere. Des filles assises, des garcons qui courent. Les filles sont pas les esclaves !
Les garcons sont pas les rois ! Et, moi, jaime pas la chasse ! Et ma sceur, elle adore courir!
Et des fois elle est devant, et des fois je suis devant. Et c’est bien comme ca. Faudrait le dire
aux auteurs de pas nous dire comme on doit étre et ot on doit étre. On est comme on veut
etonvaouon veut ! ».

Extrait de Uécrit d'un éléve de CE1 (6-7 ans) effectué durant la RA.

Au-dela de ces grandes dimensions, commentant le tri final des illustrations agrémentant
les diagrammes exposant les types d’activités exercées par les personnages enfants, les
éléves ont pu constater qu'il y avait : « d'un c6té, des petites filles qui pratiquent des activités
du domaine du soin et de l'esthétique, des activités artistiques, s'enfuient, qui font la cuisine et le
ménage, travaillent a l'école, soignent, calinent et s'occupent de leurs petits fréres et sceurs ou des
animaux ; de l'autre, des petits garcons qui pratiquent des activités intellectuelles, bricolent, font
du sport, font des bétises, se battent, courent, sautent, délivrent, voyagent, grimpent aux arbres,
vivent des aventures et jouent... » %

Tri final des illustrations retenues, partant des données récoltées,
par les éléves, sur les personnages a lintérieur de 234 albums de la BCD

Education & formations n® 98 © DEPP
Note : a gauche, les activités des personnages enfants féminins, a droite celles des personnages enfants masculins.

20. Texte rédigé collectivement par une classe de CM1.
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Par ailleurs, sur une base de 234 albums analysés, 25 % des personnages adultes féminins
ont une activité professionnelle contre 49 % des personnages adultes masculins. De surcroit,
les professions des personnages masculins sont beaucoup plus diversifiées et originales que
cellesdes personnages féminins, qui, pour plusd'un quart sont, lorsqu’elles ont une profession,
« maitresse » d'école. Enfin, les professions exercées par les personnages adultes masculins
apparaissent souvent plus valorisantes : elles entrent majoritairement dans le groupe
socioprofessionnel « cadre et profession intellectuelle supérieure » (27 % des professions
occupées par les personnages masculins et 12 % de celles occupées par les personnages
féminins), quand celles des personnages adultes féminins entrent majoritairement, et de
facon équivalente, dans les deux groupes socioprofessionnels « professions intermédiaires »
(39 % des emplois occupés par les personnages féminins et 7 % des emplois des personnages
masculins) et « employés » (38 % des professions occupées par les personnages féminins
et 12 % de celles occupées par les personnages masculins). Ce capital social favorisant les
personnages masculins se conjugue avec les relations interpersonnelles qu’ils développent.

Des relations interpersonnelles favorisant les personnages masculins

Globalement, a lUintérieur des albums analysés, comme sur leurs couvertures, quand ils sont
représentés dans une relation duelle, les personnages masculins le sont deux fois plus avec
un personnage assigné au méme sexe qu’eux, qu'avec un personnage féminin. Lorsqu’ils sont
représentés en groupe, les personnages masculins le sont plus de trois fois plus avec des
personnages assignés au méme sexe qu’'eux que les personnages féminins. En cohérence, ces
personnages masculins ne sont quasiment jamais accompagnés par un unique personnage
assigné a l'autre sexe, alors que c’est le cas pour 12 % des personnages féminins. Au final,
les personnages masculins apparaissent donc dans un « entre soi » [figuré en gras dans
le ) @ 41 %, quand les personnages féminins ne le sont qu'a 16 %. Pour reprendre
les propos tenus par Sylvie Cromer [2010] effectuant des constats similaires, le capital social
bénéficie ici aux personnages masculins qui ont principalement des relations entre eux.

CONCLUSION

Les résultats obtenus par notre RA sur un corpus conséquent d’albums (587 albums distincts)
confirment, en les actualisant, et surtout, en les enrichissant, les résultats de recherche obte-
nus a la fin des années 1990 et au début des années 2000 par Carole BRuUGEILLES, Sylvie CROMER,
ou encore Anne DarrLon NoveLLe. En effet, rappelons que la spécificité de notre corpus est,
non pas de porter « simplement » sur des albums publiés dans un temps donné (comme les
travaux cités ci-dessus), mais de cibler les albums actuellement disponibles et utilisés dans
les écoles par les PE, et donc, dans un contexte institutionnel et par des professionnelles et
des professionnels censés lutter contre le sexisme. Ainsi force est de constater que, bien
que les listes d'albums jeunesse de référence proposées officiellement par l'Education
nationale aient trés directement été objets de critiques argumentées a ce sujet [BRUGEILLES,
CROMER, PaNissaL, 2009], les albums disponibles aujourd’hui dans nos écoles continuent d’étre
parsemés massivement de ces stéréotypes de sexe porteurs de préjugés sexistes légitimant
les inégalités de sexe. Comme toujours, cette légitimation opére par une mise en scéne
variée et récurrente de la différence des sexes, c’est-a-dire cet ensemble de croyances
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Exemple de Uévolution d’un éléve de CM2
(10-11 ans), souvent cité par les PE participant
a la RA comme « exemple du poids de
U'éducation familiale », « celui pour qui c’est trop
tard », « ce contre quoi on ne peut pas lutter ».

Un éléve qui, en début d’année, avant d’entrer
en recherche, s’exclamait en ricanant : « Mais,
c’est pas qu’on laisse pas jouer les filles au foot,
c’est qu'elles veulent pas jouer ! Elles naiment
pas ca ! Mais c’est normal, elles sont nulles ! Moi,
si j'étais nul comme elles, jaimerais pas jouer
non plus... je préférerais aller pouponner ma
poupée, ca, elles savent faire ! ». Mais un éléve,
qui, en fin de recherche, résumait ainsi par
écrit les analyses ci-avant effectuées : « Dans
les livres, ily a pour les garcons la belle vie et

pour les filles étre soumises. Les travails [sic] ne
sont pas les mémes : pour les filles les ordures
ménageres et les gars les métiers. Et les métiers
un peu plus physiques pas trop pour les filles.

Et ce n'est pas du tout la méme vie qu’on nous
propose. Je trouve que ca ne devrait pas montrer
des exemples comme ca. Les filles et les garcons
devraient étre pareils, les uns comme les autres.
Il faudrait que les filles fassent pareil que les gars
et les garcons fassent la vaisselle et les filles
aillent se promener. Sinon, apres, on croit qu'on
aime faire ca ou ca, mais, en vrai, c’est pas qu’on
aime ca ou ca, c'est pas vrai, c'est pas ca.

C’est qu'on croit qu’on peut pas. Et on devrait
tous pouvoir faire les mémes choses, filles ou
gars. Et on devrait pas croire qu’on peut pas
parce qu’on est fille ou gars ».

Laccompagnement des personnages (base : 263 albums)

Personnages féminins en relation avec... Personnages masculins en relation avec...

Effectifs Pourcentages Effectifs Pourcentages
Un personnage féminin 20 10 % 45 8%
Un personnage 44 23 % 118 21%
masculin
Plusieurs personnages 12 6% 7 1%
féminins ° °
Plusieurs personnages
masculins 23 12 % 113 20%
Des personnages 95 49 % 283 50 %
des deux sexes
Totaux 194 100 % 566 100 %

Education & ° 98 © DEPP

concernant ce en quoi les filles (les vraies) et les garcons (les vrais), les femmes (les vraies) et
les hommes (les vrais) sont censés « naturellement » se distinguer sur la base d’attributs tant
personnels (tels les traits de caractére), que sociaux (telles les activités occupées), qui place
les enfants sous l'emprise du genre [Marro, 2011a, 2012]. Comme l'explicite trés clairement
cette éléve de CM2 qui via la RA a pu prendre conscience des inégalités dont sont porteuses
les différences de sexe « Les personnages féminins sont comme réduits en esclaves, elles ont
moins de choix et doivent étre gentilles, petites, discrétes... Alors que les personnages masculins
peuvent étre bagarreurs, méchants, gros,... Je trouve ca trés inégal et je crois que les auteurs ne
se rendent pas compte que les enfants garcons vont faire comme les livres et idem pour les filles
qui se donnent une mauvaise idée de base ».

En termes de type d'albums offerts a la lecture aux éléves a l'école, il aurait pourtant pu en aller
autrement car les enseignantes et les enseignants, qui ne sont pas tenus de suivre les
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prescriptions des listes de référence officielles et qui conservent une certaine liberté pédago-
gique pour sélectionner les albums, peuvent faire des choix amenant a d’autres propositions
pour leurs éléves. Un certain nombre de maisons d'éditions (par exemple : Talents Hauts)
et aussi de sites internet (par exemple : Adéquation) offrent actuellement des conseils pour
faire des choix d’albums non sexistes, des choix ciblés, qui, en invoquant la question de l'éga-
lité des sexes, permettent d'offrir aux enfants d'autres possibilités que celles proposées par
la majorité des albums. Cependant, cette recherche, en analysant un corpus qui n'avait pas
encore été étudié, a montré que ces choix n’étaient pas effectifs sur le terrain, au moins dans les
cing écoles des participants a cette RA et trés probablement dans de nombreuses autres écoles.
Pour autant, les recherches montrent régulierement que tel n'est pas non plus le cas dans la
majorité des albums proposés par la littérature jeunesse. Deés lors, il ne s'agit pas de sélectionner
en amont les albums pour qu’ils ne soient pas sexistes, et de supprimer ainsi des albums, qui
présentent bien des intéréts pédagogiques et littéraires, des rayonnages des écoles, mais d’offrir
aux éléves la possibilité d’opérer une analyse critique de leurs lectures, analyse qui rende visible
les mécanismes invisibles auxquels ils sont encore aujourd’hui confrontés en matiere de sexisme.

En effet, les résultats de cette recherche montrent combien, méme sexistes, les albums
proposés dans les écoles peuvent alors constituer des outils d’éducation a U'égalité des sexes
a condition que la réalité de ce sexisme soit matérialisée (par exemple par les synthéses
statistiques et les représentations graphiques des multiples différences entre personnages
féminins et masculins jalonnant les albums) puis bien traduite, interprétée, par les éléves,
en termes de fausse « réalité », de « réalité » erronée et inégalitaire pour les filles mais
aussi pour les garcons. C'est la raison pour laquelle nous préconisons de diffuser aupreés
des enseignantes et des enseignants des outils méthodologiques d'analyse, tels que ceux
proposés dans cette RA, et les connaissances scientifiques permettant de tels décryptages et
interprétations pour qu'elles et ils puissent les réutiliser avec leurs éléves.

Enfin, lorsque le débat sur l'égalité des sexes est fréquemment critiqué en ce qu’il ne serait
qu’opinion et subjectivité, engager ainsi les éléves et leurs professeurs dans un travail objectif
d’enquéte collaborative sur l'expression du sexisme dans leur réalité quotidienne, leur permet
de produire une nouvelle intelligibilité de ce réel. Production qui, en elle-méme, constitue
déja une action en faveur d'une éducation a l'égalité des sexes dans laquelle les éléves et
leurs professeurs se sentent impliqués, ce que nous avons pu constater de facon récurrente
durant cette recherche.
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NIVEAUX ET EFFECTIFS DES DOUZE CLASSES

Annexe 1 IMPLIQUEES DANS LA RA
Groupe 1de RA Groupe 2 de RA
Niveaux des classes des participants 8 ig I ig 5 enseignantes et enseignants
d'une méme école primaire de 5 écoles distinctes*

Cycle 1 ou cycle d'apprentissages premiers

Toute petite section (TPS)
/3 ans

Petite section (PS)
3/4 ans

Moyenne section
4/5 ans

Classe 1: TPS/PS (26 éléves)
Classe 2 : PS (24 éléves)

Classe 3 : MS (26 éléves)

Grande section (GS) Classe 4 : GS (25 &léves) Classe 5 : GS (27 éléves)
5/6 ans

Cycle 2 ou cycle des apprentissages fondamentaux

Cours préparatoire (CP)

6/7 ans Classe 6 : CP (23 éléves)

Cours élémentaire premiére année (CE1) Classe 7 : CE1 (29 éleves)
7/8 ans Classe 9 : CE1/CE2 (24 éléves)

Cours élémentaire deuxiéme année (CE2)

8/9 ans Classe 8 : CE2 (23 éléves)

Cycle 3 ou cycle de consolidation Classe 11 : CE2/CM1 (28 éléves)

Cours moyen premiére année (CM1) Classe 10 : CM1 (23 éléves)
9/10 ans :

Cours moyen deuxieme annce (CM2) Classe 12 : CM2 25 éléves)
Education & formations n°® 98 © DEPP
* Un enseignant participant qui occupait la fonction de remplacant n‘a pas mené d'action dans les classes qu'il a eues
en charge.
Note : on observera que deux groupes d'enseignantes et enseignants sont distingués dans ce tableau : 8 appartenant
a un méme établissement et 5 dispersés dans 4 autres établissements différents. Cette situation était voulue
et correspondait a une hypothése de la thése dans laquelle s'inscrit cette RA mais qui ne sera pas examinée ici.
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GRILLES D'ANALYSE?' DES ALBUMS UTILISEES LORS DE
Annexe 2 LA PREMIERE REUNION DE RA AVEC LES ENSEIGNANTES
ET LES ENSEIGNANTS : QUESTIONNAIRE SUR L'ALBUM

Carte d'identité :

sexe:MO FO Indéterminé O
sexe:MO FO Indéterminé O

- Auteur/auteure : nom
- lllustrateur/trice : nom :

A propos de la couverture
Le titre du livre

suggere un personnage masculin

suggere un personnage féminin

suggere plusieurs personnages masculins
suggere plusieurs personnages féminins
suggere des personnages des deux sexes
ne suggeére ni l'un ni l'autre

Oo0Oo0Oooaod

Les personnages sur la couverture

Personnage 1

O  féminin
Sexe O masculin
O indéterminé
O centré en avant
Emplacement O centré en arriére-plan
O sur le coté en avant
O sur le c6té en arriére-plan
O  extérieur
Lieu O intérieur
O fond neutre
Accompagnement
(un personnage masculin, un personnage féminin, deux personnages, etc.)
Attributs
(coiffes, vétements, barbes, etc.)
O gros
Taille O  petit
O moyen
N O adulte
Age O enfant
O indéterminé
O humain
- O animal habillé
Catégorie O animal réel
O autres

21. Chaque grille comportait autant d'entrées que de personnages, pour que 'ensemble des personnages de l'album
puisse étre décrit. Mais, pour des raisons de présentation et des soucis de clarté, nous n'indiquons dans cette annexe
que la premiére entrée de chaque grille.
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A propos des personnages a l'intérieur de l'album

Personnage 1
Sexe

Place

(personnage principal dominant : le héros ou 'héroine unique de Uhistoire,

au centre des événements, qui en est affecté ou qui a une influence sur eux ;
personnage principal partagé : celui ou celle qui est de facon équivalente avec
un ou d'autres personnages au centre de l'histoire ; personnage secondaire est
partie prenante de U'histoire, dans laquelle il intervient ; personnage d'arriére-
plan fait une apparition ponctuelle dans Uhistoire (figurant))

Age

Catégorie

Attributs

Activités

(professionnelles ou enfantines : jouer, faire les courses, chasser, métier, etc.)
Traits de caractére

Liens avec les autres personnages

(fils/fille d'un pére et d'une mére ; fils/fille avec uniquement un pére, une
mére ; pére/mére de n filles, n garcons ; frére/soeur de n fréres, n sceurs ;
amile) de n garcons, n filles, etc.)

Types de relations avec les autres
(actions de la vie courante, activités de jeux, relation affective, gronderie/
punition, interdiction, encouragement/soutien, protection, chasseur/proie, etc.)

Posséde un nom

Enseignante ou enseignant ayant renseigné la grille

oooO

oooo

Ooooo ooog

]
O

féminin
masculin
indéterminé

personnage principal dominant
personnage principal partagé
personnage secondaire
personnage d'arriére-plan

adulte
enfant
indéterminé

humain
animal habillé
animal réel
autres

oui
non

Niveau de classe :

O C'estun livre que j'utilise souvent avec mes éléves
O C'estun livre qui est juste dans mon fond de classe

a l'égalité des sexes :

Remarques particuliéres sur le livre ou son utilisation dans le cadre de ['éducation
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Cet article, sous forme de texte de réflexion, a pour objectif d’interroger les
politiques éducatives en matiére d’égalité filles-garcons a Uécole en considérant
les apports des travaux menés en psychologie sociale et en psychologie du
développement. La question de la confrontation entre objets de recherches et
objets de formation est abordée par les notions centrales en psychologie : les
stéréotypes de sexe, les processus de socialisation de genre et de construction
identitaire durant Uenfance. Autrement dit, il s’agit de mieux appréhender la
question des variabilités intra-individuelle et interindividuelle des conduites liées
au genre des filles et des garcons dans différents contextes éducatifs. Enfin, les
apports de ces travaux concernent également la formation initiale et continue des
personnels éducatifs, mais aussi la question de 'engagement de tous les acteurs
et actrices, y compris les parents d’éléves.

l'égalité filles-garcons dans le systeme scolaire reste particulierement saillante et

l'écart entre les intentions affichées dans les différentes circulaires et conventions
interministérielles et les résultats sur les terrains reste conséquent [Leroy, Biace et alii, 2013].
Parallelement a ces actions politiques engagées pour plus d’égalité filles-garcons dans le
systeme éducatif, de nombreuses recherches se sont développées en sciences humaines
et sociales (sociologie, sciences de l'éducation, psychologie, etc.) pour documenter le rle
central de U'école dans les processus de socialisation de genre des éléves et de construction
des trajectoires scolaires différenciées [Zaoman, 1996 ; Mosconi, 1998 ; Duru-BeLiat, 2004 ;
Rouver, Mievaa, L Branc, 2014]. Afin de penser le passage « de [égalité formelle a 'égalité
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réelle entre les sexes dans le systéme scolaire et dans le monde économique » [Mosconi, 2014,
p. 136], les chercheurs en sciences humaines et sociales mais aussi les textes de politiques
éducatives ont mis en avant des concepts clés : la mixité analysée comme une stratégie
pour accéder a l'égalité [Rocers, 2004], la place centrale des stéréotypes comme outils de
légitimation des inégalités de sexe et enfin le role de la formation des actrices et des acteurs
du systeme éducatif au sens large afin de contribuer a transformer des attitudes, des
comportements : « pour une éducation non sexiste » [ZancarINI-FourNeL, 2004 ; Fassa, FUERGER
et alii, 2010 ; Pasauler, 2010 ; ZancaRINI-FourNEL, CacouauLT-Bitaup, Comaz, 2012 ; MoRIN-MESSABEL,
2016 ; Bousauer, VouiLLot et alii, 2017]. Dans ces questions de changement, de lutte contre,
de déconstruction des stéréotypes et de développement des pratiques et des attitudes plus
égalitaires (éléves, enseignants) en contexte scolaire, la psychologie sociale et la psychologie
du développement documentent de facon spécifique les processus psychosociaux permettant
d’appréhender de facon plus complexe les stéréotypes de sexe, les processus de socialisation
de genre et de construction identitaire durant U'enfance.

Cet article, sous forme de texte de réflexion, a pour objectif d'interroger les politiques
éducatives en matiére d'égalité filles-garcons a Uécole en considérant les apports de ces
travaux menés en psychologie sociale et en psychologie du développement. Dans un premier
temps, a partir de l'analyse des textes, circulaires et conventions interministérielles, nous
interrogerons l'évolution socio-historique des politiques publiques en matiére d’éducation
des filles et des garcons a l'école. Puis, sur la base des principaux acquis des recherches
menées en psychologie sociale et développementale, nous proposerons plusieurs pistes de
recherche. Enfin, ces politiques éducatives s'adressant directement aux acteurs et actrices
de l'éducation, nous examinerons la question de la confrontation entre objets de recherches
et objets de formation, en abordant la réception de ces textes ministériels et les difficultés
rencontrées en formation initiale et continue des personnels éducatifs, mais aussi la question
de l'engagement de tous les acteurs et actrices, y compris les parents d'éléves.

CADRES INSTITUTIONNELS : LES’STERI'E(,)TYPE'S,
NOTION CENTRALE ET LIDENTITE, EN PERIPHERIE ?

La derniere convention interministérielle pour 'égalité entre les filles et les garcons, les
femmes et les hommes dans le systéme éducatif (2013-2018) s'articule autour de trois chan-
tiers prioritaires déclinés des 2013 : acquérir et transmettre une culture de 'égalité entre les
sexes ; renforcer U'éducation au respect mutuel et a U'égalité entre les filles et les garcons,
les femmes et les hommes ; s'engager pour une plus grande mixité des filieres de formation
et a tous les niveaux d’études. A ce titre, le rapport du Commissariat général a la stratégie
et a la prospective en janvier 2014 insiste sur le fait que l'école en tant que lieu d'éducation a
la citoyenneté et aux valeurs républicaines doit ceuvrer, de maniere volontariste, a accroitre
'égalité entre les filles et les garcons. Il souligne que cela passe, entre autres, par des actions
pérennes pour ouvrir le champ des possibles des jeunes, quel que soit leur sexe : faire évoluer
les méthodes et outils pédagogiques vers davantage de mixité et d'égalité. Pour ce faire, le
récent rapport du Haut conseil a l'égalité (HCE) entre les femmes et les hommes sur la for-
mation a l'égalité filles-garcons [BousaueT, VouiLLoT et alii, 2017] souligne que la formation des
personnels d'éducation est essentielle et centrale, d'autant plus que ces professionnels « sont
aux prises, comme l'ensemble de la société, avec les stéréotypes sexistes et reproduisent des
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attentes différenciées vis-4-vis des filles et des garcons » [p. 5]. Comme le précisait déja VouiLLot
en 2007, le contenu de ces conventions donne une impression de répétition sans fin. D'apres
cette auteure, il y aurait deux grands facteurs susceptibles d’expliquer en quelque sorte un
échec en termes de résultats attendus dans ces politiques et engagements publics. Le pre-
mier concerne l'absence d'analyse pertinente des racines psychologiques, sociologiques et
politiques de la division sexuée de lorientation, de la prise en compte des rapports sociaux
de sexe a l'école et dans le monde du travail. Le second concerne le fait que les différents
acteurs et actrices de l'école (enseignants et enseignantes, éléves, parents) sont souvent peu
conscients des inégalités de sexe a l'école et de la division sexuée de l'orientation. Pourtant,
ces questions de mixité et d"égalité/inégalité sont présentes depuis les années 1980 dans les
textes officiels [Mansour et MoriN-MEssaBeL, 2011 ; MoriN-MessaBeL, 2016] et restent toujours
d’actualité en sciences humaines et sociales, particulierement en sociologie [Comsaz et Hoi-
BIAN, 2008 ; Duru-BELLAT, 2010 ; CacouauLT-Bitaup et CHaRLES, 2011], en sciences de U'éducation
[Mosconi, 2016] et en histoire [THEBAUD et ZaNcARINI-FOURNEL, 2003 ; Rocers, 2004 ; ZANCARINI-FOUR-
NEL, 2004]. En psychologie, les nombreuses recherches ont montré en quoi et comment le
contexte scolaire médiatise des différences de sexe, porteuses d’inégalités, particulierement
en mettant en exergue le role joué par les stéréotypes dans cette médiatisation [MorIN-MEssaBEL,
2013 : MoRIN-MessaBeL et SaLe, 2013]. A ce titre, les stéréotypes de sexe sont devenus centraux
comme systeme d’explication des inégalités entre les sexes, mais aussi comme objets de for-
mation des professionnels de 'éducation. De nombreux rapports [Gresy et Georees, 2012 ; Naves
et Wisnia-WeiLL, 2014] ont souligné ces dernieres années l'enjeu que constitue la lutte contre
les stéréotypes de sexe dans différents contextes éducatifs (lieux d’accueil de la petite enfance,
milieu scolaire, etc.). De nombreux dispositifs de formation existent pour sensibiliser les pro-
fessionnels de l'éducation a ces problématiques. Cependant, la plupart de ces dispositifs ne
prennent pas en compte la participation active de l'enfant dans la construction de son identité
sexuée, la complexité des processus de socialisation de genre et le fait que les professionnels
ont eux-mémes développé un rapport au genre singulier qu’ils et elles donnent a voir dans
leurs représentations et leurs pratiques avec les enfants et leurs parents [Rouver, 2013 ; Rouver,
Mievaa, LE Bianc, 2014]. Or, de nombreux travaux menés en psychologie documentent précisé-
ment la facon dont les processus de socialisation de genre s'articulent de facon dialectique a la
construction des identités des enfants, filles et garcons, comme celles des adultes, femmes et
hommes [Rouver, 2007 ; Rouver, Croimy-BeLz, PRETEUR, 2010 ; Rouver, Mievaa, LE BLang, op. cit.]. De
méme, comme le précisent Eckes et TRAUTNER [2000], l'étude des processus de construction iden-
titaire des filles et des garcons, des femmes et des hommes ne peut se faire sans considérer le
jeu complexe des interactions entre lindividu et son environnement.

Cette prégnance de la notion de stéréotype dans les textes officiels et la quasi-absence, a
linverse, de la notion d’identité peuvent étre exemplifiées par une analyse lexicale (avec l'aide
du logiciel IRaMuTeQ) du rapport de 2013 de l'Inspection générale de IEducation nationale
(IGEN, 2013) « L'égalité entre filles et garcons dans les écoles et les établissements ». Pour
ce faire, deux mots-clés ont été retenus : stéréotype et identité car, en psychologie sociale
mais aussi du développement, ces deux termes sont théoriquement associés. En psychologie
sociale, comme le précisent dans leur ouvrage DescHamps et MoLINER [2012], Uidentité est étudiée
du point de vue dynamique a travers les similitudes et les différenciations entre soi, autrui
et les appartenances groupales. « Les principales théories de lidentité et les trés nombreux
travaux qui ont vu le jour ensuite attribuent tous une place importante a autrui et au monde social
dans la construction identitaire » [CoHEN-ScaLl et MoLiNer, 2008, p. 465]. En psychologie du
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développement, les travaux francophones investiguent le concept d’identité sexuée, tel que
défini par CHianp [2003] : Uidentité sexuée reléve d’une construction psychique singuliére qui
comporte des aspects objectifs (sexe assigné a lenfant a sa naissance, a partir des organes
génitaux externes et les roles de sexe masculins et féminins, tels que définis dans une société
donnée) et subjectifs (le sentiment d'appartenance a un groupe de sexe et le sentiment de
masculinité ou de féminité). Cette association est-elle présente dans un texte récent de U'IGEN ?
Nous avons voulu, a titre exploratoire, étudier la place, le poids dans un texte officiel récent
[Lerov, Biacer et alii, 2013] de la référence aux stéréotypes, mais aussi a celle d’identité. Nous
avons ainsi procédé a l'analyse dont nous présentons la classification hiérarchique descendante
(CHD) qui montre une partition du corpus en quatre classes

Le dendrogramme des classes stables issues de la CHD distingue trois ensembles. Les
classes 1 et 2 sont associées. Elles concernent des mots en lien avec l'espace scolaire et
les éleves : stéréotype, genre, orientation et éléves en tant que filles-garcons. La classe 3,
qui apparait plus ou moins liée aux deux classes précédentes, concerne les politiques sco-
laires et les responsables de ['Education nationale. Enfin, la classe 4 se détache des autres et
s'applique au domaine postscolaire, aux mots associés au monde du travail et de linsertion
professionnelle. Dans la structuration du discours, nous avons donc étudié la fréquence des
mots « stéréotype » et « identité ». A lintérieur de la classe 1, on note une prépondérance de
la notion « stéréotype » qui apparait significative .Alinverse, le terme « identité »
caractérise moins le champ lexical de la classe 1 ou du moins il tient une place moins
importante. Le terme « identité » est associé aux stéréotypes et aux questions de féminin-
masculin, quand le terme « stéréotype » est peu lié a l'identité, mais davantage au genre
et a 'orientation et 4 p. 52. Identité et stéréotype partagent quelque chose de
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Nuage de mots « stéréotype » et « identité » de la classe 1
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commun (féminin-masculin/genre). Finalement, la question de l'identité féminine-masculine
renvoie plus a la notion d'identité genrée qu'a celle de l'identité sexuée. Cette premiére classe,
qui nous concerne directement, montre une fréquence significative du mot « stéréotype », lui-
méme relié trés fortement au concept de genre et aux questions d’orientation.

Cette rapide étude lexicale souligne d'une part, le poids dans le discours de la notion de sté-
réotype mais d'autre part, le fait que la notion d’identité est plus faiblement représentée et
peu articulée avec les stéréotypes. Ce constat reste le méme dans les textes plus récents,
notamment le rapport publié en février dernier par le HCE entre les femmes et les hommes
[Bousauer, VouiLLor et alii, 20171.

Ces observations soulevent d’'emblée plusieurs remarques relatives a la diffusion des résul-
tats de la recherche, a leur reprise par le niveau politique et a la formation des personnels de
U'éducation. « Pour illustrer cette perspective, le champ de ['éducation scolaire est un cas exem-
plaire. Il offre un espace privilégié pour observer le jeu des représentations sociales, aux différents
niveaux du systéme éducatif : le niveau politique ol sont définies les finalités et les modalités d’or-
ganisation de la formation, le niveau de la hiérarchie institutionnelle dont les agents sont chargés
de la mise en pratique de ces politiques, et le niveau des usagers, éléves et parents, du systéme
scolaire » [JopeLet, 2013, p. 5]. La centralité de la notion de stéréotype dans les formations
comme dans les textes ministériels [MorIN-MessageL, 2016] questionne Uappropriation qui en
est faite par les différents acteurs de l'éducation. A titre d’exemple, la définition citée dans le
rapport de UIGEN [Leroy, Biacer et alii, 2013] : « Les stéréotypes, également appelés “clichés” ou
“préjugés”, sont les "schémas sociaux” ou les “croyances personnelles” associés & un groupe ou a
un individu » (définition extraite du glossaire du Défenseur des droits, p. 2). Cette définition ne
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Graphique du mot « stéréotype » de la classe 1
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Graphique du mot « identite » de la classe 1
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correspond pas a une définition classique en psychologie sociale : dans un article récent sur
les questions de formation des enseignants [MoriN-MEessaseL, 2016], nous avions déja souligné,
par exemple, les différences entre stéréotypes et préjugés, entre cognitions et attitudes.

Ainsi, en accord avec les perspectives de Jopetet [2013], U'étude du discours sur le sujet des
stéréotypes de la part des différents acteurs et actrices pourrait nous permettre dans des
contextes et pratiques concrétes de saisir le jeu des représentations sociales associées a ce
terme, notion centrale dans les politiques éducatives, dans la formation et auprés des per-
sonnes concernées (enseignants et enseignantes, éléves, parents d'éléves, personnel de direc-
tion, etc.). Les mémes observations soulévent des questions sur le discours associé également
au terme « identité », en dépit des nombreux travaux sur l'identité sexuée ou sur le genre et de
la confusion récurrente avec le terme d'identité sexuelle [Rouver, 2007]. Bien que plus faible-
ment représentée dans les textes, cette notion centrale en psychologie nécessite aussi d'étre in-
vestiguée au niveau des discours dans le systeme éducatif. Stéréotype, identité sexuée, identité
genrée sont avant tout des notions qui relévent du champ de la psychologie. Comment peut-on
les relier et proposer une articulation des pistes de recherches intradisciplinaires ?

LES STEREOTYPES : POUR COMPRENDRE LES DYNAMIQUES INEGALITAIRES

Nous définissons les catégories sociales, dans les termes de

Gordon W. Allport, comme des “nouns that cut slices” (littéralement :
des noms qui découpent des tranches), c’est-a-dire des termes

que les individus emploient pour classer les autres individus

(et eux-mémes) dans des ensembles dont ils considérent qu’ils
reflétent des ressemblances et des différences pertinentes dans

la vie quotidienne. Les stéréotypes sont des représentations cognitives
d'attributs que celui qui catégorise percoit comme typiques (et parfois
idéal-typiques) chez les membres de cette catégorie ».

Fiske, 2015, p. 2.

En psychologie sociale, la question des stéréotypes passe nécessairement par la catégorisation
sociale, processus par lequel les gens placent (et se placent) en tant que membres d’une ca-
tégorie et/ou groupe social. De fait, les individus ne fonctionnent pas dans un vide social, ils ne
sont pas seuls, isolés. Ils sont, agissent, pensent dans un environnement - en contexte - pas
seulement en tant qu'individu unique mais aussi en tant que membre de groupe. Ils développent
alors des croyances relatives a leurs groupes d’appartenances et envers les exo-groupes. Ces
systémes de croyances sont les stéréotypes. Deux grands aspects sont développés sur les sté-
réotypes : leurs contenus, leurs variations (quels sont les stéréotypes associés a des membres
des groupes et la valence positive ou négative de ces stéréotypes) et leurs fonctions cognitives
(traitement de Uinformation sociale) et sociales (outils de légitimation des inégalités).

Les stéréotypes sont en lien avec des questions identitaires et de positions sociales
asymétriques. Tout cela se traduit au niveau de traits positifs ou négatifs associés a chaque
sexe en termes d'antagonismes et d’opposition entre le masculin et le féminin mais aussi
de valences différentielles. Les stéréotypes peuvent étre donc appréhendés comme des
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opérateurs psychosociaux dynamiques médiatisant des enjeux identitaires et sociaux en
contexte de mixité scolaire. Ce qui est intéressant, c’est bien de saisir dans quelles conditions
et sous quelles conditions le processus de stéréotypisation se mobilise dans ce contexte. Cette
question du contexte d'activation des stéréotypes souligne plusieurs autres interrogations
fondamentales. Tout d'abord, la plupart des théories psychosociales sur les stéréotypes de sexe
se situent dans une perspective de comprendre et d’identifier les mécanismes psychosociaux
susceptibles de rendre compte d'inégalités de sexe, y compris en contexte scolaire [Tostain,
2016]. Mais la question du changement du point de vue psychosocial est plus rarement posée
et/ou étudiée. Les conditions de variation des stéréotypes selon les situations d’insertion des
sujets et les variations entre sujets doivent étre investiguées. Et ce, dans la perspective d'identifier
des situations et conditions favorables a des pratiques scolaires, de formation, d'orientation plus
égalitaires. Atitre d’exemple, comme le montrent PLanTE, THEORET et Favreau [2010], il semblerait
que, hormis les garcons de é° année du primaire (Québec], les éléves n’entretiennent plus de
stéréotypes traditionnels en mathématiques (selon lesquels les garcons seraient plus doués
que les filles dans cette discipline). Selon lauteure, un stéréotype inverse favorisant les filles
en mathématiques semble méme émerger chez les éléves. Cette prise en compte d'évolutions
dans l'adhésion aux stéréotypes et/ou dans le contenu de ceux-ci sont des éléments importants
pour penser les éventuels changements. « Nous souhaiterions qu'une évolution similaire soit prise
dans les études sur les relations entre sexes. Il nous semble que c’est en précisant les dynamiques
de changement, les potentialités dont sont porteurs les acteurs, qu’on contribue autant, sinon plus,
aux changements et & une évolution vers plus d'égalité » [Tostain, 2016, p. 357].

De méme, les recherches sur les contre-stéréotypes que ce soit en tant que modeles ou en
tant qu'informations contre-stéréotypées doivent étre développées. De nombreux travaux
s'intéressent d'une part, aux critéres d'efficacité d’'un modéle contre-stéréotypé et d'autre part,
a leur utilisation pour contrer les effets réducteurs et enfermant des stéréotypes de sexe. Atitre
d’exemple, ces travaux s'intéressent trés souvent aux modeles dans le cadre de performances
dans des disciplines scolaires et la majorité des résultats montre un effet positif sur les filles,
mais un effet réduit, voire inexistant, chez les garcons [Bacts et MarTinoT, 2011] illustrant toute la
nécessité de poursuivre et d'approfondir les recherches. Par ailleurs, la question que l'on peut
aussi se poser concerne lefficacité d'une information contre-stéréotypique sur les personnes.
Quel est son effet au niveau de la réduction des stéréotypes ? Que ce soit du point de vue de la
cognition sociale ou des approches intergroupes dans U'étude des stéréotypes, la question de
U'évolution des stéréotypes nécessite un approfondissement des recherches dans ce domaine.
L'étude des contre-stéréotypes et de leurs effets doit &tre approfondie tant du point de vue des
éléves, des supports et des processus de socialisation que du point de vue des enseignants, et
acteurs principaux sur ces questions éducatives [MorIN-MessaBEL, FERRIERE et alii, 2017].

LIDENTITE : POUR RENDRE COMPTE DES VARIATIONS
ET DES EXPERIENCES INDIVIDUELLES

As Piaget and Vygotsky have argued, to understand something
it is necessary to understand how it has been constructed ».

Duveen et Liovp, 2013, p. 169.
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En effet, comprendre comment se développent les identités des personnes dans un contexte
marqué par les rapports sociaux de sexe et les normes liées au genre constitue un enjeu
central pour la progression de l'idéal égalitaire. Sur la base de modéles interactionnistes du
développement de la personne [cf. Duveen, MALRIEU, VycoTski ou WaLLoN], de nombreux travaux
examinent la dialectique des rapports entre individu et société en analysant la construction
des identités sociales et individuelles dans une perspective de développement tout au long
de la vie [Rouver, 2007, 2013 ; Rouver, Mievaa, Le Bianc, 2014]. En psychologie sociale, Duveen
[2013] a développé des travaux autour de lidentité sociale genrée. Il a ainsi allié la théorie
des représentations sociales de Moscovici et la psychologie du développement, en prenant
appui sur les travaux de PiaceT et VyveoTsky, en les articulant dans une perspective constructiviste
et socioculturelle [Psaimis, Duveen, PerreT-CLerMonT, 2009]. Cette approche est trés intéressante
car elle insiste sur la complexité du processus de construction de cette identité dans une
perspective interactionniste et constructiviste. Elle souligne aussi limportance et la prégnance de
la bicatégorisation sociale de sexe dans lunivers social en lien avec les représentations sociales
genrées. Cette prégnante et précoce catégorisation a des conséquences en termes d’identité
individuelle et sociale. Ce qui améne a souligner la complexité des processus en jeu dans la
dynamique de reproduction d’une part et de variations interpersonnelle et intragroupe. Il devient
alors important d'identifier a quels moments les personnes se pensent en termes de logiques
sexuées ou non, et la nécessaire prise en compte de la variabilité intragroupe en contexte.

In this understanding sex and gender are reduced to a single dimension,
and it is the difference between the categories of masculine and feminine
which is emphasized, while differences within each of these categories
are obscured ».

Duveen, 2013, p. 188.

Dans le cadre du modéle de socialisation plurielle et active [Bausion-Brove, Dupuy, PRETEUR,
2013], un autre ensemble de travaux examinent dans une perspective de psychologie sociale
du développement la facon dont les processus de socialisation de genre s'articulent de facon
dialectique a la construction des identités des enfants, filles et garcons, comme celles des
adultes, femmes et hommes [Rouver, 2007 ; Rouyer, CroiTy-BeLz, PRETEUR, 2010 ; MievaA, ROUYER,
Le Bianc, 2012 ; Mievaa et Rouver, 2013 ; Rouver, 2013 ; Rouver et TroupeL-CrEMEL, 2013]. Le
processus de socialisation de genre est concu comme un processus complexe, en raison de
son caractere multidimensionnel, pluriel et hétérogéne : il s'actualise en effet au sein de
différentes instances de socialisation (famille, lieux d’accueil de la petite enfance, écoles,
centres de loisirs, médias, etc.) et de relations interpersonnelles multiples (adultes, enfants).
Dans ce contexte, la rencontre de U'enfant, comme celle de l'adulte, avec une diversité des
modeéles, de comportements, de pratiques et de représentations amenent chacun d’eux
nécessairement a un travail de signification et de construction de ses conduites singulieres
qui lui permet de se situer au sein de cette pluralité des possibles et d’élaborer son identité
personnelle. Afin d'opérationnaliser ce modeéle, les auteurs développent un ensemble
d’études qui permettent d’appréhender le rapport au genre des enfants et des adultes, c'est-
a-dire la facon dont ils vont signifier et articuler « les différentes normes de genre dans la
construction de leur identité ; les principales explications [biologique, sociale et/ou psychologique]
des différences [et les similitudes] entre les sexes auxquelles ils sont confrontés et comment ils
s‘approprient ces explications ; [et] les différentes expériences de socialisation au regard de leurs
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multiples appartenances [sociale, ethnique, culturelle, générationnelle, etc.] » [Rouver, Mievaa,
Le Bianc, 2014, p. 122]. Par la prise en compte des perceptions et des justifications relatives
aux inégalités entre les sexes des enfants comme des adultes, ces travaux apportent un
éclairage original en documentant d’une part, les variabilités intra et interindividuelles et
d’autre part, la participation, plus ou moins consciente, des personnes elles-mémes, a la
reproduction ou a 'évolution des rapports sociaux de sexe.

A titre d’exemple, Rouver, ConsTans et ReceoN [2018], examinent les représentations liées au
genre et les pratiques des enfants concernant les activités sportives et le role des expériences
de socialisation (familiale, scolaire, groupe de pairs, etc.) dans le développement de celles-ci.
Les résultats, qui montrent la pertinence de la prise en compte du point de vue de l'enfant
dans l'étude des processus de construction identitaire, donnent a voir a la fois la richesse
et la complexité de la construction des représentations liées au genre chez l'enfant, qui se
positionne entre choix individuels et conformité au groupe. Des différences émergent entre
ce que les enfants pensent et ce qu'ils font. En effet, un décalage apparait entre les pratiques
idéales déclarées et les pratiques réelles qui, pour certains enfants se réduisent a leur
perception du champ des possibles au sein du groupe de pairs. Les expériences spécifiques
des enfants en leur sein orientent pour une large part les représentations liées au genre et
leurs pratiques des activités sportives, de méme que les modéles véhiculés dans les médias.
Ainsi, se dégagent des positionnements singuliers par rapport aux normes liées au genre que
certains enfants interrogent de facon explicite dans leurs choix, et d'autres pas.

Dans le champ des loisirs, Constans, GARDAIR et Rouver [2016] s'intéressent a larticulation
entre les représentations et les pratiques des animateurs et animatrices et celles des
enfants et des adolescentes et adolescents. Ces auteures montrent que le genre structure
et particularise les représentations et les pratiques des professionnels, qui traduisent une
organisation sexuée de ce groupe professionnel et la mise en ceuvre, pas toujours consciente,
d’'une socialisation de genre par le biais d'une division sexuelle du type d’activité proposé
aux filles et aux garcons en lien avec les stéréotypes de sexe. Les représentations des
enfants et des adolescentes et adolescents, également différenciées selon le genre, font
écho aux représentations des animateurs et animatrices et sont le reflet d’'une construction
des différences de genre, socialement situées, dans lespace des loisirs [Octoere, DETREZ et
alii, 2010]. D’'une part, parce que les filles et les garcons font des choix différents dans leurs
pratiques de loisirs, la force des assignations qui s'y jouent étant d’autant plus prégnante que
les loisirs sont librement choisis ; d’autre part, parce que le champ proposé par les adultes
est différencié en fonction du genre de l'enfant ou du jeune, mais aussi de celui de l'adulte.
La question du role des usagers dans l'évolution des pratiques professionnelles se pose ; en
effet, ce changement se confronte aux représentations et aux pratiques des usagers qui ont
des intéréts marqués. Ainsi, pour approfondir ces recherches sur les stéréotypes et leurs
articulations avec les questions d’identité individuelle et sociale, et les contextes d’interaction,
nous devons prendre en compte le point de vue des personnes. Il s'agit d’étudier comment
les enfants interagissent, mobilisent ou non dans leurs discours, dans leurs conduites, dans
leurs stratégies scolaires, des éléments stéréotypés, et ce dans quels contextes. De méme,
le discours des différents acteurs et actrices de U'éducation doit étre approfondi : interroger
les enseignants et les enseignantes, les parents d'éléves, les professionnels de l'éducation
sur ces questions, mettre en correspondance, en confrontation, en résonance ces différents
discours dans une perspective interactionniste [cf. Rouver, 2013].
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QUESTIONS DE RECHERCHES ET DE METHODOLOGIES : QUELLES PISTES ?

Appréhender les enjeux d'égalité-inégalité filles-garcons dans les interactions scolaires, c’est
donc s'intéresser aux aspects individuels et sociaux (intrinséquement liés) ainsi qu’a ce qui
intervient dans la construction de cette relation. Dans cette perspective, la pluriméthodologie
est nécessaire pour la compréhension de certains processus en lien avec les logiques
genrées en contexte scolaire et de leurs conséquences au niveau des apprentissages et/ou
des interactions sociales. Ce choix est bien en lien avec « une facon spécifique de penser le
social » [KaLampaLikis, 2003, p. 148]. Nous soulignons donc limportance qu’il y a a développer
des méthodes de recueil de données afin de préciser la dimension interactive entre discours,
représentations et comportements. Cette pluriméthodologie doit porter sur les différentes
populations concernées par ces questions éducatives, les enfants comme les adultes. De
méme, la lutte contre les inégalités et la promotion de 'égalité entre les sexes ne sauraient
se faire en s’intéressant exclusivement aux filles, sous peine d’en rester a une conception de
légalité « a sens unique » [Rouver, 2007]. Il est essentiel de mener des recherches approfondies
aupres des garcons, afin de saisir et de comprendre leurs stratégies identitaires. Cette
conclusion rejoint les résultats de nombreux travaux autour des modeéles d’'identification et
des contre-stéréotypes, a savoir une plus grande résistance des garcons aux propositions
contre-stéréotypées [PickeriNG et RepacHoLl, 2001 ; Rouver, 2007] et une moindre sensibilité
de leur part aux modéles contre-stéréotypés [Basts et Marinot, 2011]. A U'heure actuelle,
peu d'éléments permettent de comprendre comment sensibiliser les garcons aux contre-
stéréotypes de sexe.

D’autres recherches sont nécessaires pour mieux comprendre la facon dont les enfants
et les adolescentes et adolescents construisent progressivement des représentations du
masculin et du féminin au sein d’'une pluralité d'instances de socialisation (famille, école,
structure de loisirs, médias, etc.) et développent des conduites singuliéres liées ou pas aux
normes de genre. Autrement dit, il s'agit de mieux appréhender la question des variabilités
intraindividuelle et interindividuelle des conduites liées au genre des filles et des garcons
dans différents contextes éducatifs [Rouver, Mievaa, LE BLanc, 2014].

De méme, il est essentiel de s'interroger sur les représentations et les pratiques
pédagogiques des enseignantes et des enseignants, mais aussi des futures enseignantes et
futurs enseignants quant aux notions de stéréotype et contre-stéréotype, d'égalité, mais aussi
de mixité (la coprésence ne suffisant pas a créer de la mixité). En effet, en s'intéressant a la
médiation des stéréotypes liés au sexe par les enseignants, il apparait pertinent d’interroger
leurs représentations, au sens de perceptions, et leur compétence professionnelle dans
l'éducation a l'égalité. Et logiquement, il est nécessaire d'étudier les réactions des enfants ;
ce qu’ils disent par exemple de certains supports pédagogiques : albums, jouets, cours de
récréation, nous apparait fondamental. Les effets des formations aupres des enseignantes et
enseignants, de ce qu'ils en retiennent, ce qu’elles et ils en pensent et ce qu’elles et ils en font
dans leurs pratiques ultérieures nécessitent aussi d'étre investigués.

Dans cette méme perspective, il serait également pertinent de s'intéresser aux représen-
tations et aux pratiques des animateurs et animatrices qui interviennent dans le cadre des
activités périscolaires qui se déroulent souvent au sein méme de l'école (pause méridienne,
temps d’activités périscolaires, etc.) et qui peuvent étre sources d'inégalités éducatives.
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Enfin, dans le prolongement des travaux sur le role de la famille dans les processus de so-
cialisation de genre et de construction identitaire [Learer, 2014 ; Rouver, 2007], il est aussi
nécessaire de mener des études aupres de parents d'éléves pour comprendre et étudier leurs
représentations, leurs discours sur ces notions de stéréotypes, contre-stéréotypes de sexe,
en particulier ceux en lien avec le champ scolaire. Davantage de recherches devraient aussi
considérer les influences parentales afin d’étudier comment les contextes culturels contri-
buent aux roles genrés au sein de la famille mais également comment ces influences peuvent
aussi participer a une évolution de la socialisation des filles et des garcons.

CONCLUSION

Dans un premier temps, nous souhaitons insister sur le fait que la catégorisation de sexe
contribue aux performances et aux stratégies des éleves filles et garcons. Ces régulations
sociales sont bien présentes et vont jusqu’a affecter les performances des éleves. Ainsi, bien
que lon ne puisse pas dire que les jugements, la perception voire les performances soient
systématiquement altérés par les stéréotypes de sexe [comme le précise Tostain, 2016], nous
ne pouvons affirmer le contraire, loin de la. Nous pensons qu'il est nécessaire : 1/ d’avoir
conscience des conséquences en termes de construction identitaire de U'appartenance a une
catégorie de sexe, catégorie asymétrique du point de vue social et cognitif ; 2/ de prendre en
compte les multiples expériences sociales, dont les expériences scolaires, des éléves filles et
garcons, qui ne renvoient pas nécessairement a la méme expérience ; 3/ de développer des
travaux sur la connaissance, l'adhésion aux stéréotypes et les variations chez les sujets en
contexte ; 4/ de prendre en compte les variations intrasexes qui sont porteuses d'éléments
de compréhension des dynamiques sexuées et des constructions identitaires ; 5/ de resituer
les recherches dans une perspective socio-historiquement située et développementale tout
au long de la vie.

D’autres études que nous menons actuellement visent a collecter des données comparatives
internationales sur l'égalité filles-garcons en contexte scolaire. Ce qui, la aussi, nous apparait
comme incontournable afin de saisir des invariants mais aussi des spécificités de contexte
culturel. Ensuite, considérant les différences notables de fonctionnement entre les filles et
les garcons face aux contre-stéréotypes de sexe que nous avons pu observer, il nous semble
important de poursuivre nos recherches afin de comprendre les mécanismes psychosociaux
en ceuvre chez les enfants et les adolescents, les filles comme les garcons, car elles et ils
sont tout autant confrontés aux rapports sociaux de sexe tout au long de leur développement,
et ceux-ci interviennent nécessairement dans la construction de leurs trajectoires scolaires.

Des lors, l'ensemble de nos opérations de recherche et les phénomenes dont ils rendent
compte soulignent Uintérét de saisir les dynamiques psychosociales liées a la catégorisation
de sexe en contexte scolaire dans leurs dimensions située, contextualisée, temporelle et his-
torique. De méme, nos résultats interrogent aussi la complexité des rapports sociaux de sexe
au regard de la complexité des situations, des enjeux, des groupes et des personnes : « la
pensée sociale en contexte ».
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Cet article traite de Uégalité filles-garcons/femmes-hommes ainsi que de

la présence des femmes dans la discipline scolaire : histoire. Il compare les
programmes d’Histoire de 2015 (de la sixiéme a la troisiéme) publiés au B.0.E.N.
et seize manuels scolaires qui en sont issus. Ce suivi montre que les rédactrices
et les rédacteurs sont fidéeles aux directives données par le Conseil supérieur des
programmes, d’ou son role décisif. Lorsque les instructions sont formelles, un
effort de représentation des femmes est poursuivi. Lorsqu’elles sont inexistantes
ou réduites a des veeux, les équipes des manuels ne prennent aucune initiative
pour remédier a cette carence des programmes.

Des pans des programmes - de UAntiquité au début du XXIe¢ siécle - ne tiennent
pas compte des résultats de la recherche nationale et internationale qui s’évertue
avec succes a dévoiler la présence les femmes dans Uhistoire. De plus, depuis

les années 1980, quantité de textes officiels, émanant des gouvernements
successifs et de leurs ministéres, accompagnent Uégalité filles-garcons et les
développements de la recherche. Hélas, ils ne sont pas respectés.

Larticle s’achéve sur plusieurs pistes et propositions afin de remédier, dans le
cadre des programmes actuels, a lUinvisibilité des femmes. Nos propositions,

a ce stade assez générales, pourront s’exemplifier, se singulariser et se
concrétiser, au point de fournir aux enseignantes et aux enseignants, ainsi qu’aux
éléves des modeéles identificatoires, grace a Uusage qu’elles et ils pourront

faire des excellents dictionnaires biographiques et de diverses monographies
consacrés aux femmes signalés dans notre bibliographie.

1. Professeure d'histoire en CPGE.
2. Conseillére en Egalité Femmes-Hommes.

3. Réussir l'égalité femmes-hommes : reussirlegalitefh.fr ; reussir.egalitefh@orange.fr
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nuels scolaires est une question récurrente. Il est évident que les nombreuses études

faites sur ce sujet, antérieures a cet article [RienauLT et RicHERrT, 1997 ; FEVRIER et Rouauier,
1999 ; THEBAUD, 2004 ; Wieviorka, 2004 ; ZaNcARINI-FoURNEL, 2004 ; BERTON-ScHMITT, 2005 ; BRUGEILLES
et CroMeR, 2005, 2008 ; Lucas, 2009 ; Riot-Sarsey, 2010 ; Cace-AN, 2012 ; Tin, 2015], n‘ont pas été
lues, ni entendues, ni prises en considération par les équipes qui concoivent les programmes.
En novembre 2015, le Conseil supérieur des programmes (CSP), celui mis en place par le gou-
vernement socialiste de Francois Hollande, rendait sa copie. Apparut alors U'étendue de lin-
compréhension entre les décideurs [ministére de Education nationale et Conseil supérieur
des programmes) et la partie informée de la société civile francaise - des historiennes et des
historiens, et des enseignantes et des enseignants mais pas seulement - qui espérait enfin
assister a l'épuisement de la sempiternelle vision androcentrée, et donc fausse de la discipline
historique, telle qu’elle prospére encore dans le cadre de linstruction obligatoire.

I a question de la visibilité donnée aux femmes dans les programmes et dans les ma-

Dans le présent article, nous faisons uniquement l'analyse et la critique, du point de vue du
genre , des programmes officiels d’histoire de 2015 ainsi que celles de leur mise
en ceuvre dans les manuels scolaires d’histoire qui sont utilisés depuis la rentrée 2016 (an-
nées de collége, c'est-a-dire, derniére année du cycle 3 plus les trois années du cycle 4).
Nous ferons également, sachant que les manuels ne sont pas toujours lalpha et loméga des
enseignantes et des enseignants, quelques propositions modestes susceptibles d’enrichir et
de diversifier la question de la présence et du role des femmes dans Uhistoire.

0U SONT LES FEMMES DANS LES PROGRAMMES ?

Pour s’informer sur les programmes officiels, les éditrices et éditeurs, les directrices et
directeurs de collection, les rédactrices et les rédacteurs, les enseignantes et les ensei-
gnants, les lectrices et les lecteurs ont disposé, dés novembre 2015, d'un volume unique de
383 pages publiées [MENESR, 2015] par les services du ministére de Education nationale,
mis sur le site du Ministere.

Nous nous concentrons sur les programmes d’histoire des classes de cinquieme, quatrieme
et troisieme. C’est-a-dire sur le cycle 4. Mais nous avons aussi questionné le programme de
sixieme. En effet, la classe de sixiéme, bien que désormais attachée au cycle 3 (CM1-CM2 du
primaire plus sixieme du collége), marque encore, du point de vue des lieux d’enseignement,
du personnel éducatif, des savoirs enseignés et des pédagogies mises en ceuvre, la classe
d’initiation des années college.

Cycle 3 : programme d’histoire de sixieme

D’emblée, dans les enjeux de la discipline (sorte d'introduction générale au cycle 3), il est dit :
«[...] que le monde d’aujourd’hui et la société contemporaine sont les héritiers de longs processus,
de ruptures, de choix effectués par les femmes et les hommes du passé » [MENESR, 2015 p. 173].

Cette formulation est équivoque car elle laisse supposer, sur le long terme, une responsabi-
lité partagée, entre hommes et femmes, pour justifier la situation actuelle, ce qui n’est pas le
cas. Elle aurait gagné en transparence en étant libellée de la maniére suivante : « Les réles des
femmes et des hommes du passé » qui n'aurait pas systématiquement impliqué Uimpuissance
ou linfériorité des femmes mais qui aurait permis de les rendre visibles.
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LE CONCEPT DE GENRE

Le concept de « genre » est utilisé par la

recherche scientifique. Francoise THésaup [2007,

p. 112], dans son livre fondateur Ecrire Uhistoire
des femmes et du genre, nous donne un apercu
de ce que doit étre 'Histoire genrée :

« Pour changer la direction du regard historique,
- tout autant qu'un récit masculin, Uhistoire est un
récit asexué -, la question majeure doit devenir
celle de la différence des sexes, celle du rapport
entre les sexes, compris comme un rapport social
qui est a la fois effet et moteur de [histoire, qui
fonctionne a tous les niveaux de réalité et de
représentation et dont on peut comprendre

LES FEMMES DANS L'HISTOIRE ENSEIGNEE AU COLLEGE

les rouages et marquer les spécificités selon les
systemes historiques ».

Depuis les années 1990, le concept de genre

a été adopté par la communauté scientifique
internationale, ainsi que par de grands
organismes comme 'Organisation des

Nations unies (ONU]J, 'Union européenne

(UE) et par la plupart des organisations non
gouvernementales (ONG). Il est désormais un
outil d’échange entre le monde de la recherche,
les pouvoirs publics et la société civile bien
informée. Il n’existe pas de « théorie du genre »
mais des études scientifiques qui utilisent cet
outil conceptuel.

Dans le programme proprement dit [id., p. 177], balayant la longue durée, des migrations
de la préhistoire a la route de la soie et a la Chine des Han, les femmes apparaissent dans
le theme 1 intitulé « La longue histoire de l'humanité et des migrations » pour lequel il est
précisé « [...] que l'étude du néolithique interroge lintervention des femmes et des hommes sur
leur environnement ». Il manque, entre autres choses, dans cet énoncé, la constatation que
les activités des femmes et des hommes, dans la profondeur des millénaires, sont déja trés
différenciées et que la distinction des sexes est a l'origine d'un rapport de domination en
faveur du sexe masculin. Ensuite, dans les thémes 2 et 3 et dans les approfondissements qui
leur sont liés (théme 2 : Récits fondateurs, croyances et citoyenneté dans la Méditerranée
antique au I millénaire avant J.-C. ; theme 3 : LEmpire romain dans le monde antique), nous
observons qu’il n"est plus jamais fait mention des femmes (voire d’une seule femme) dans les
programmes : cette absence est bien la carence majeure des programmes.

En résumé, pour la classe de sixieme, les femmes sont citées une fois comme ayant ceuvré a la
construction du passé, dans un rapport ambigu avec les hommes. Elles apparaissent a l'age pré-
historique de la « pierre polie ». Elles y auraient donc été actrices mais sans avoir un réle égal a
celui des hommes dans U'exercice du pouvoir. Elles disparaissent dés qu’on entre dans lhistoire.
Il est choquant de le constater d'autant que le programme s'étire jusqu’a lEmpire romain.

Cycle 4. Généralités : une histoire mixte ?

Passons maintenant au cycle 4 [id., p. 307-325]. Sous la rubrique « histoire et géographie »
[id., p. 307], nous trouvons une page de présentation axée sur la complémentarité des deux
disciplines alors qu’il n'est jamais fait mention de la discipline de U'éducation morale et ci-
vique, tout autant complémentaire et qui mériterait une étude. Puis, une liste assez longue
de compétences a travailler [id., p. 308-309], et ensuite, comme pour le cycle 3, on revient au
traitement disciplinaire séparé. Sous le titre histoire, on lit, sans surprise, une page d’'instruc-
tions [id., p. 310] précisant les ambitions de ce cycle et enfin les programmes imposés pour
chaque niveau de classe : cinquiéme, quatriéeme et troisiéme [id., p. 311-316].
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Arrétons-nous un instant sur les généralités du cycle 4 [id., p. 310] qui, rappelons-le,
concernent trois classes (cinquiéme, quatriéme et troisieme). Il convient - est-il dit - d"éclairer
«[...]la condition et laction des femmes et des hommes a chaque moment historique étudié : c'est
donc une histoire mixte qu'il convient d’enseigner », et quelques lignes plus bas, Uexercice de
Uhistoire « vise a susciter [...] chez les éléves, le plaisir né de la découverte de ce qu'ont fait et écrit
les femmes et les hommes du passé ».

Dans ces conseils dont la fin rappelle étrangement « les femmes et les hommes du passé » du
néolithique de sixieme, nous retiendrons surtout l'idée d’une histoire mixte. Le concept est
trés prometteur mais la suite est, elle, trés décevante. Le probléme est que le principe est
juste cité mais sans étre explicité ni exploité dans toute son ampleur, et encore moins dans
toute sa profondeur théorique.

Dans La place des femmes dans Uhistoire [DermMENDIAN, Jami et alii, 2010], on trouve les premiéres
tentatives de définition de Uhistoire mixte. Il s’agit d'une discipline qui :

- a conscience que, dans le long terme des temps historiques, la dimension sexuée traverse
tous les groupes, toutes les classes, toutes les communautés, tous les espaces ;

- révéle la présence des femmes dans la sphére publique (dans toutes ses composantes] ;

- donne une place a la sphére privée ol les femmes sont majoritaires et agissantes ;

- s'intéresse aux assignations sociales tant a l'égard des femmes que des hommes ;

- est capable de réexaminer les césures chronologiques en fonction des évolutions du genre ;
- fournit des modéles d'identification (filles et garcons, femmes et hommes) ;

- traite de l'acquisition des nouveaux droits et des luttes sociales des femmes ;

- décrypte les mécanismes sociaux de construction des inégalités sexuées ;

- s'investit dans la conservation des mémoires sexuées.

Méme s'il a évolué, ce concept reste aujourd’hui porteur d'une histoire exigeante qui mérite
mieux qu’une simple mention au détour d'une ligne de consignes ou il est réduit a un simple
adjectif dénué de profondeur sémantique : le qualificatif « mixte » est peu explicite pour la
majorité des éditrices et éditeurs, directrices et directeurs de collection, rédactrices et ré-
dacteurs, comme nous le montrerons dans la deuxieme partie de cet article consacrée a
lexamen des manuels issus des programmes officiels.

Les programmes

Le programme d’histoire de cinquiéme (VIe-XVII® siécles)

Trois themes [MENESR, 2015 p. 311-312] sont mentionnés :

- Théme 1: Chrétientés et Islam (vie-xuie siecles), des mondes en contact ;

- Théme 2 : Société, Eglise et pouvoir : politique dans ['Occident féodal (XI® XVe siecles) ;
- Théme 3 : Transformations de UEurope et ouverture sur le monde (XVI® XVIl¢ siécles).

Dans la colonne de droite ou les themes sont approfondis et développés, on ne trouve pas de
femmes. Tout au plus voit-on dans le theme 2, sous forme tres indirecte et a condition d'y mettre
beaucoup de bonne volonté, un retour sur le Néolithique de sixieme : en abordant la conquéte
des terres, on envisage une nouvelle fois le lien entre « [...] “étres humains” et environnement ».

A part cette unique allusion, le bilan du programme d’histoire de cinquiéme, du point de vue
de la présence des femmes dans lhistoire, est muet. C'est tres surprenant apres lappel a
Uhistoire mixte de lintroduction. La « longue durée » (VI-XVII® : soit onze siécles] est ici, bien
involontairement, mise au service de Uinvisibilité des femmes.
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Le programme d’histoire de quatriéme (XVIlI=-XIX® siécles)

Trois themes [id., p. 313-314] sont également mentionnés :

- Theme 1 : Le XVIlIe siecle. Expansion, Lumieres et révolutions ;

- Theme 2 : L'Europe et le monde au XIX¢ siecle ;

- Theme 3 : Société, culture et politique dans la France du XIX® siecle.

On se demande comment éviter les femmes, en Europe, aux XVIII® et XIX® siecles, pour les
themes 1 et 2. Comment éviter Uhistoire mixte qui éclate aux yeux des observatrices et
observateurs des sociétés, des spécialistes de l'esclavage, de la condition ouvriére, de la vie
dans les campagnes, de Uhistoire des sciences, de celle des idées, des arts, etc. ? Impossible.
C'est pourtant ce qui arrive aux rédactrices et rédacteurs des themes 1 et 2 du programme de
quatrieme. Les femmes se sont volatilisées.

Avec le théme 3 [id., p. 314], on revient sur le XIX® siécle et lon s’approche d’'un sujet
« femmes », mais sans le dire précisément : « Une difficile conquéte : voter de 1815 a 1870 ».
Traiter ce sujet permettrait en effet de marquer Uexclusion des femmes du droit de vote. L'ex-
pression suffrage universel est employée entre guillemets, ce qui laisse supposer que tout
le monde comprend qu'il s'agit du suffrage universel masculin. On aurait apprécié, dans les
programmes, un signalement plus clair de cet ostracisme injuste : la traduction au niveau des
manuels, c’est qu'un seul d'entre eux prend la peine de le signaler.

Enfin, on débouche, dernier sous-théme/chapitre du théme 3 et derniére question de l'an-
née - en espérant que, dans les classes, les enseignantes et enseignants arriveront jusque-
la - sur le premier sujet, enfin clairement étiqueté « femmes » depuis lUentrée au collége :
« Conditions féminines dans une société en mutation ». Les assignations de la colonne expli-
cative sont plus précises : « Quel statut, quelle place, quel nouveau réle pour les femmes dans
une société marquée par leur exclusion politique ? Femmes actives et ménagéres, bourgeoises,
paysannes ou ouvrieres, quelles sont leurs conditions de vie et leurs revendications ? »

C'est la toute premiére fois, au collége, qu'un point des programmes appelle explicitement
- s'il est traité de facon documentée par les manuels scolaires et s'il est repris en classe - a
parler de Uexistence et de la place des femmes dans la société. Trois sujets trés importants
sont pointés : la question de Uexclusion du droit de vote des femmes (suite du chapitre « Vo-
ter de 1815 4 1870 ») ; celle du travail des femmes francaises dans les deux derniers tiers du
XIXe siecle ; et enfin, la question non négligeable de leurs luttes.

En résumé, pour la premiére fois, en quatrieme, les programmes scolaires font explicitement
une ouverture marquée (un sous-théme entier) 3 la présence des femmes dans la société.
La dimension de l'histoire mixte est completement gommeée : on tombe dans le travers de
I'histoire des femmes.

Le programme d’histoire de troisieme (XX® siécle)

Le programme d’histoire de troisiéme est trés lourd [id. p. 315-316]. La répartition est la
suivante :

- Théme 1 : LEurope, un théatre majeur des guerres totales (1914-1945) ;

- Theme 2 : Le monde depuis 1945 ;

- Théme 3 [id. p. 316] : Francais et Francaises dans une République repensée.

Les femmes sont absentes dans les deux premiers thémes. En revanche dans le théme 3
(ci-dessus), il est précisé que « [...] la République intégre politiguement les femmes » ce qui
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appelle une nouvelle intervention des années collége sur l'acces des femmes au droit de vote.
Enfin, la derniere question de ce troisieme theme est consacré aux « femmes et hommes dans
la société des années 1950 aux années 1980 : nouveaux enjeux sociaux et culturels, réponses po-
litiques. [...] dans la seconde moitié du XX siécle, la société francaise connait des transformations
décisives : place des femmes, nouvelles aspirations de la jeunesse, développement de l'immigra-
tion, vieillissement de la population, montée du chémage. Ces changements font évoluer le modéle
social républicain. L'étude de quelques exemples d'adaptation de la législation aux évolutions de
la société offre l'occasion de comprendre certains enjeux du débat politique et les modalités de
lexercice de la citoyenneté au sein de la démocratie francaise ».

Ces formulations laissent un petit interstice - parmi tellement d'autres sujets possibles - a
la place des femmes et a 'évolution de leurs droits, si notables dans la période 1950-1980.
L'anomalie est de ne pas voir que les femmes sont impliquées et concernées par chacun des
sujets a explorer. Elles ne sont pas un sujet a part dans un domaine a part.

Conclusion : des programmes pusillanimes

A notre grand étonnement, quand on aborde le B.0.E.N. du 26 novembre 2015, on trouve des
pages de discours et de considérations abstraites - souvent tautologiques - mais aucune trace
explicite d'un quelconque intérét, continu et permanent, pour le réle des femmes dans les
sociétés, de la préhistoire a nos jours. Ce refus de reconnaissance, cette indifférence, de la
part des responsables des programmes, validé par le ministére de lEducation nationale, au
XXI¢ siecle, est véritablement la preuve que le patriarcat pése toujours sur les esprits et sur les
consciences de nos élites.

Quand on quitte les généralités et qu’on arrive enfin au cceur des sujets, c’est-a-dire aux pro-
grammes stricto sensu, on trouve, comme on l'a vu, des instructions squelettiques et allusives.
Certes, des ouvertures sont possibles, mais il n'y a pas de prise en compte assumée d’'une histoire
continue - du Néolithique aux années 1980 - dans laquelle les filles et les femmes pourraient se
reconnaitre. Les sujets imposés de la sixieme a la troisieme concernent essentiellement Uhistoire
masculine : la domination, la puissance, l'autorité, les conflits. Les femmes n'y font que de trés
rares et trés courtes apparitions, sans aucun rapport avec leur importance réelle, ou alors elles
sont reléguées dans un ou deux sous-themes - en fin d'année scolaire - ce qui perpétue et ag-
grave leur marginalisation. A aucun moment, les rédactrices et rédacteurs des programmes ne
pratiquent Uhistoire sociale mixte qu'ils ont appelée en introduction du cycle 4.

Malgré une injonction initiale d'histoire mixte qui laisse a penser que le concept de genre a
été idéologiquement écarté, les femmes sont vues comme des adjuvants et quand les pro-
grammes les abordent, c’est dans le cadre d'une histoire des femmes et pas du tout comme
une histoire du masculin/féminin. Linstitution s'est contentée de saupoudrer les programmes
mais cette forme de synthese ouatée et conservatrice a tout d'une réserve intellectuelle et
scientifique. Le grand absent est en effet le genre, seul capable d'aborder les féminités, les
masculinités et les rapports socio-culturels sexués. Le terme est banni, ostracisé du langage
des programmes et édulcoré par la référence a l'égalité hommes-femmes et, en contrepoint,
par la question des discriminations.

On pourrait comprendre cette prudence car les programmes d’histoire sont souvent accusés de
vouloirtransmettre par lavoie de Uautorité et de la légitimité attachées a lenseignement public,
le récit national voire nationaliste dont les historiennes et les historiens professionnels veulent
s'affranchir, et que beaucoup d’enseignantes et enseignants contestent également. Mais en
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ce qui concerne les femmes, exclues du champ historique depuis des siecles, il est clair que
rien ne peut advenir d'efficace si, dans les programmes, elles sont reléguées a un préambule,
a untitre, a une allusion, a quelques lignes saupoudrées ici ou la, voire a un sous-theme, aussi
bienveillant soit-il, abandonnées a Uinitiative de telles enseignantes ou tels enseignants, sans
que des directives aient été pensées et imposées. Et pire que tout, les rares fois ou il est fait
mention des 50 % féminins de 'humanité, les dossiers sont souvent renvoyés en fin d’'année
scolaire, sous le risque avéré et vérifié de ne jamais étre traités en classe, car les programmes
sont trop lourds. Les choix programmatiques du CSP qui perpétuent une vision inégalitaire
et androcentrée de la société ne sont pas courageux. De plus, ils risquent d’étre totalement
contre-productifs, car U'enjeu n’est pas seulement de parler des femmes mais d’en parler
autrement, en prouvant qu’il n'y a pas d’« histoire sans elles » [SoxN et THELAMON, 1998].

Dans la situation actuelle, les femmes, en tant qu’actrices de Uhistoire, sont victimes de trois
niveaux de discrimination sexiste. Premiérement, elles sont discriminées dans leur vécu, a
chaque époque de Uhistoire, par les systéemes tres efficaces de la domination masculine et
du patriarcat, dans lesquelles le sexe masculin, sous tous les cieux, a occupé l'essentiel de
Uespace public « des arts, des armes et des lois ». Deuxiemement, elles ont été discriminées
par des générations et des générations d’historiennes et d’historiens qui n'observérent et ne
représentérent que la moitié émergée et masculine de liceberg tout en négligeant la moitié
immergée : les femmes. Troisiemement, elles sont discriminées hic et nunc, par les derniers
programmes officiels, conservateurs et frileux, qui ne tiennent pas compte des correctifs ap-
portés par Uhistoriographie et U'épistémologie contemporaines a la question de linvisibilité
des femmes dans le champ historique.

Seule une volonté consciente, affirmée et courageuse des programmes d’histoire, d'intégrer
les apports de la recherche scientifique sur les femmes - nationale et internationale - extré-
mement riche, validée depuis prés d'un demi-siécle (et que plusieurs pays ont incorporée a
leur enseignement), et été un progres.

OU SONT LES FEMMES DANS LES MANUELS ?

Face a cette invisibilité pesante mais récurrente des femmes dans les programmes de collége
- de la préhistoire au XX¢ siecle - on peut légitimement s'interroger sur les manuels scolaires
censés donner corps a ces textes. L p. 68 donne la liste des manuels analysés pour
écrire cet article.

Nous nous sommes interrogées sur comment les éditrices et éditeurs, les directrices et di-
recteurs de collection et leurs auteures et auteurs ont-ils profité et mis en ceuvre les instruc-
tions des programmes ? Comment passer de la lettre des programmes aux manuels et pour
quels résultats en ce qui concerne la visibilité des femmes ?

Nous précisons que nous n'analysons ici que les textes des cours et la documentation asso-
ciée (dont liconographie). Ensemble, ils constituent la colonne vertébrale de U'enseignement
de Uhistoire.

Manuels de sixiéme
La réponse pour les manuels de sixieme, est qu'en matiére de genre, ils s'alignent sans état
d’ame, trés consciencieusement, sur la pauvreté des programmes. Lun des manuels a cependant
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OUVRAGES ETUDIES (EDITION 2016)

Le nombre de pages attribuées a lhistoire dans
les manuels (mentionné entre crochets) est mis
en relation avec le nombre total de pages des
manuels qui traitent également de la géographie
et de l'enseignement moral et civique.

Cycle 3 Classe de sixiéeme

CrauoroN E., Histoire Géographie
Enseignement moral et civique, Paris, Belin.
[histoire : 143 p. /351 p.]

Henry S., Histoire Géographie Enseignement
moral et civique, Paris, Bordas.
[histoire : 137 p. / 287 p.]

Praza N. (dir.), Histoire Géographie
Enseignement moral et civique, Paris, Hachette
[histoire : 143 p. /334 p.]

IVERNEL M., VILLEMAGNE B., Husac J. (dir.),
Histoire Géographie, Paris, Hatier.
[histoire : 186 p. /334 p.]

BLANCHARD E., Mercier A. (dir.), Histoire Géographie
Enseignement moral et civique, Lyon, Le Livre
scolaire. [histoire : 175 p. / 334 p.]

Cycle 4 Classe de cinquiéme

CHAUDRON E., ARrias S., CHaumARD F., REyNauD C.,
Histoire Géographie Enseignement moral et
civique, Paris, Belin. [histoire : 161 p. / 366 p.]

PLaza N.(dir.), Histoire Géographie
Enseignement moral et civique, Paris, Hachette.
[histoire : 199 p. /336 p.]

IVERNEL M., ViLLEMAGNE B., Husac J. (dir.), Histoire
Géographie Enseignement moral et civique, Paris,
Hatier. [histoire : 187 p. /398 p.]

Hazarp-TouRILLON A.-M., FELLaHI A. (dir.), Histoire
Géographie Enseignement moral et civique, Paris,
Nathan. [histoire : 184 p. /314 p.]
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Cycle 4 Classe de quatrieme

CHAuDRON E., MaRTINETTI F., Arias S. (dir.), Histoire
Géographie Enseignement moral et civique, Paris,
Belin. [histoire : 165 p. / 366 p.]

LEcureux C., Prost A. (dir.), Histoire Géographie
Enseignement moral et civique, Paris, Hachette.
[histoire : 149 p. /287 p.]

IVERNEL C., VILLEMAGNE B., Husac J. (dir.), Histoire
Géographie Enseignement moral et civique, Paris,
Hatier. [histoire : 189 p. /414 p.]

Cote S., Histoire Géographie Enseignement
moral et civique, Paris, Nathan. [histoire :
179 p./ 403 p.]

Cycle 4 Classe de troisieme

ChaubroN E., MarTINETTI F. (dir.), Histoire
Géographie Enseignement moral et civique,
Paris, Belin. [histoire : 209 p. / 448 p.]

Lecureux C., Prost A. (dir.), Histoire Géographie
Enseignement moral et civique, Paris, Hachette.
[histoire : 187 p. /349 p.]

HazaRD-ToURILLON A.-M., FELLAHI A. (dir.),
Histoire Géographie Enseignement moral

et civique, Cycle 4, classe de 3¢, Paris, Nathan.
[histoire : 209 p. /368 p.]
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osé une définition du terme « civilisation » : « société organisée, composée d’hommes et de
femmes qui partagent des caractéristiques communes [...] ». Cette audace ne va pas plus loin.

Qu’il s'agisse des textes de cours, de la documentation ou des illustrations, les manuels de
sixieme interrogés sur la question du genre en histoire démontrent qu’il y a un consensus
sur cette problématique : les femmes ne sont pas invitées dans les textes de cours de
sixieme. Du Néolithique a Uhistoire du Proche-Orient - dont le monde de la Bible - & UEgypte,
nous avons observé que dans les « populations » concernées, il est toujours question de
l'Homo sapiens et de lhomme : aucune trace des femmes, par exemple, dans le processus
de sédentarisation. Lorsque lon aborde lAntiquité, le monde grec par exemple, il n’est
question que de guerres et d'architecture : pas méme de déesse ; pas de femmes non plus
dans les domaines économique et politique. On peut lire quelques mots aimables (!) et non
contredits de Xénophon (L'Economique] sur la femme : « Les dieux ont adapté la nature de la
femme aux travaux et aux soins de lintérieur. Toi qui es une femme, tu devras rester au logis.
Tu éléveras les enfants ». La lecture des chapitres consacrés au monde romain parlent de
la naissance de Rome : la vestale Rhéa Sylvia est au rendez-vous, mais seulement comme
mere. Les conquétes romaines, 'armée romaine et l'organisation des villes et du commerce
ne nécessitent, il est vrai, aucune occasion d’imaginer Uexistence et les activités des femmes.
Les quelques passages sur la villa gallo-romaine et son fonctionnement ignorent le role des
femmes. Les chapitres consacrés au judaisme puis au christianisme dans lAntiquité ne sont
guére plus explicites : les Hébreux et les chrétiens sont des populations masculines. Il sera
difficile aux éleves - filles et garcons - d'apprendre que Ancien et le Nouveau Testament
s'adressent aux deux sexes. La derniére section des manuels, conformément au programme,
aborde les relations de la Chine avec le monde romain a travers lhistoire des routes de la soie
et des caravanes. Il s'agit de marchands et de voyageurs, exit les femmes une nouvelle fois.

Quelques exemples d'illustrations stéréotypées parmi les dizaines que nous pourrions citer :
dans quelques scénes reconstituées d'apres les fouilles de sites préhistoriques, une femme
prépare un repas, écrase du grain a la meule, travaille au tannage des peaux de bétes ou
s'occupe des enfants. En cherchant trés attentivement, on apercoit la femme grecque dans
le gynécée : un bas-relief montre une femme rangeant du linge dans un coffre ; ou encore,
on comprend que les Romains ont enlevé les Sabines mais il n'est pas précisé que c’est pour
s'approprier le corps des femmes. Sur limage d’un bas-relief de lAutel de la Paix d’Auguste,
une allégorie féminine figure la prospérité : une femme allaitant deux enfants.

Manuels de cinquiéme

En classe de cinquiéme, aucun des trois themes du programme ne fait directement allusion
aux femmes. Dans les manuels analysés, la présentation de Byzance et de l'empire carolin-
gien est le plus souvent réduite a la société des hommes : des missi dominici, des évéques
et des moines. Llslam comporte essentiellement les cavaliers de Mahomet aspirant a la
conquéte des terres. Le terme de musulman ne parait s'appliquer qu'a des hommes ; quant a
la pratique de la polygamie (Coran, sourate 1V), elle ne suscite ni commentaire ni explication.
Les chapitres dédiés aux villes et au commerce ne mentionnent presque jamais les activités
ni le travail des femmes dans lartisanat. De toute l'époque médiévale survivent au mieux
deux femmes : la mére de Louis IX, Blanche de Castille et, pour la guerre de Cent Ans, Jeanne
d’Arc, qui occupa rappelons-le, une fonction militaire habituellement assignée aux hommes.
Les exposés sur l'époque des Grandes Découvertes ne font pas allusion au réle des femmes
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ni a leurs activités quotidiennes. Les chapitres traitant de 'lHumanisme, de la Réforme et de la
Renaissance évacuent méme les femmes cultivées de la cour de France. Pour la présentation
du XVl siecle et de la monarchie, Louis XIV est a Versailles, pas les femmes.

Dans liconographie des ouvrages de cinquieme, on peut voir un médecin musulman faisant
une césarienne, mais c'est pour montrer que les hommes sont instruits et habiles. Une mi-
niature est proposée pour figurer une famille de paysans pauvres : on apercoit a larriere-plan
une femme allaitant son enfant. Dans une scéne d’adoubement d'un chevalier, deux femmes
sont a peine visibles dans le lointain. Une femme apparait lors de la célébration d'un bap-
téme : c’est la marraine. Pour repérer quelques femmes on peut aussi regarder la repro-
duction du tableau de Francois Dubois : Le Massacre de la Saint-Barthélemy (1572) : quelques
corps féminins déchiquetés. Et toujours cette absence de commentaire et d'analyse qui em-
péche de lever lambivalence de cette imagerie, laquelle, si elle est prise a la lettre, donne une
vision partielle et fausse de la condition féminine.

Conclusion sur les manuels de sixiéme et de cinquiéme

Dans le cas des manuels de sixieme et de cinquieme étudiés, force est de constater, que
les rédactrices et rédacteurs des textes de cours se sont strictement conformés a la lettre
androcentrée des programmes d'histoire et qu’ils n'ont fait aucun pas de coté. Les parties
iconographiques et documentaires sont un peu plus représentatives d’une société sexuée que
les parties cours : c’'est la que des femmes sont effectivement cantonnées, presque toujours
dans des attitudes ou des activités pensées comme féminines - stéréotypées - sans qu’'aucun
commentaire critique ne vienne équilibrer le message véhiculé par limage. Les légendes ne
sont pas signifiantes : le plus souvent, elles sont courtes et tout juste descriptives. Cet usage
de liconographie et de la documentation - qui fait des femmes des accessoires de décoration
ou une information accessoire - est problématique et a lopposé de Uhistoire mixte qui consiste
a montrer, comme c’est le cas dans la réalité sociale, que les femmes, bien que prisonniéres et
infériorisées dans des roles sociaux assignés, ont quand méme réussi a étre actrices de Uhistoire.

Manuels de quatrieme

On note un effort visible, relatif a la présence des femmes, dans les manuels de quatrieme.
Femmes de négociants ou de propriétaires, esclaves féminines font une trés timide appari-
tion dans la section « Bourgeoisie, Commerce, traite et esclavage ». En revanche, les Lumiéres
ignorent de facon quasi unanime le role considérable des salons de femmes et les activités lit-
téraires ou scientifiques quiy furent menées. Trop rares sont les évocations du couple formé
par Antoine et Marie-Anne de Lavoisier. Emilie du Chatelet n'a pas non plus la place qu'elle
mérite. Révolution et Empire : on apprécie la présence d'Olympe de Gouges (Déclaration des
droits de la femme et de la citoyenne de septembre 1791) et on regrette l'absence de Nicolas de
Condorcet. Le Code Napoléon (1804) qui soumet la femme dans le mariage civil et confirme
son incapacité juridique est cité sans explications. Quelques allusions a Madame de Staél
puis a Flora Tristan. La Révolution industrielle du XIX® siecle occulte le travail des femmes
dans lindustrie et U'agriculture. Rien sur leur role dans la révolution de 1848 ni sur le fait que
malgré leur engagement elles n'obtiennent pas le droit de vote (mention des revendications
de Jeanne Deroin). Quant au chapitre « Conquétes et sociétés coloniales », il est entiérement
traité au mode masculin.
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La section « Société, culture et politique dans la France du XIX¢ siécle » est, conformément au
programme, le point d’insertion d’'un minimum d’histoire sexuée : accés possible des filles a
Uécole secondaire (loi de Camille Sée, juriste et député, de 1880) ; instruction primaire deve-
nue obligatoire pour tous et toutes a partir de 1881-1882 (Jules Ferry).

Le dernier dossier relatif a ce theme - imposé par les nouveaux programmes - porte spé-
cifiquement sur « Les Conditions féminines au X/Xe siécle ». Il est frappant de constater que,
fideles aux instructions du CSP, tous les manuels sans exception incluent un chapitre sur ce
sujet. Globalement, ils osent enfin évoquer des figures féminines et leur implication dans
Uémancipation des femmes : écrivaines, journalistes, militantes pour le droit de vote (George
Sand, Eugénie Niboyet, Maria Deraisme, Hubertine Auclert). La contribution des femmes au
monde économique est soulignée (textile, industrie alimentaire, mines, domesticité et ser-
vices) : « Les femmes travaillent dans les campagnes depuis toujours » nous est-il dit. Allusion
est faite a la participation des femmes aux gréves et aux luttes pour les droits sociaux. La
servitude des femmes bourgeoises est citée (gestion contrainte de leur patrimoine par leur
pére ou par leur époux). Manifestement, les manuels traitent le programme.

Dans liconographie de lensemble des chapitres, peu d'images sont consacrées aux femmes.
Comme pour les manuels de sixieme et de cinquiéme, leurs légendes - squelettiques et in-
signifiantes — ne sont jamais explicites du point de vue des rapports sociaux de sexe. Si les
enseignantes et enseignants n'y prennent garde, les femmes demeureront invisibles sauf
sous forme allégorique (exemple de Marianne symbole de la République).

En revanche, les images du chapitre dédié a l'étude des « Conditions féminines au XIX¢ siécle »
sont correctement choisies. Elles évoquent la diversité des situations. Force est de regretter
que les légendes ne fassent pas réfléchir les éleves sur les fortes inégalités sociales et cultu-
relles dont les femmes sont alors victimes. A défaut, il reste difficile de faire comprendre la
violence et l'acharnement des combats de femmes pour l'acces a la citoyenneté.

Manuels de troisiéme

Les chapitres relatifs aux deux guerres mondiales donnent a penser que les femmes ont eu
une place réduite pendant ces conflits. Les guerres sont affaires d’hommes... évidemment.
Le travail des femmes a larriére, leur rdle crucial pour faire fonctionner 'économie et la
société ne sont pas soulignés : les femmes de soldats ou les veuves - brutalement devenues
« cheffes de famille » - ne sont pas citées. Les femmes doivent se dévouer a la patrie, soigner
les blessés : les rédactrices et rédacteurs des manuels n’ont pas échappé a ce poncif. Les il-
lustrations sont réduites aux réles secondaires de munitionnettes et de veuves. Une exception
rare pour l'espionne de guerre francaise : Louise de Bettignies.

Dans l'entre-deux-guerres, il n'y a rien sur le renvoi dans leurs foyers des femmes précé-
demment actives dans 'économie de guerre ; rien sur la continuation du combat pour leurs
droits. Sait-on que le Front Populaire nomma trois femmes (bien que non électrices et non
éligibles) au gouvernement de Léon Blum ? Dans le monde soviétique, femmes et hommes
sont associés en héros du communisme. Les chapitres consacrés a la Seconde Guerre mon-
diale citent le plus souvent au masculin le génocide des juifs. Les textes sur la mobilisation
des populations évoquent la main-d’ceuvre féminine, mais seulement pour les Etats-Unis et
UURSS. La propagande de Vichy est présente dans les illustrations montrant l'assignation des
femmes a leur role de méres et de gardiennes du foyer. L'action courageuse des femmes dans
la Résistance n’est évoquée qu’a travers quelques cas vraiment incontournables.
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Les femmes sont totalement absentes des textes qui ont trait a lindépendance des pays co-
lonisés. Lorsqu’il est question de 'ONU et des relations internationales, la participation des
femmes est ignorée. Leurs droits bafoués et les violences qu’elles subissent dans les conflits
et les migrations ne font l'objet d’aucun signalement.

Dans le chapitre sur « Francais et Francaises dans la République », le droit de vote des femmes
(1944), est abusivement présenté comme un « élargissement du droit de vote ». Il aurait néces-
sité un développement solide sur les mentalités francaises. Quant aux femmes actrices dans
le monde social et politique aprés 1945, les exemples traités sont bien trop brefs. Les luttes
pour l'accés a la contraception et le droit a l'avortement auraient mérité des explications sur
la loi Neuwirth, le Manifeste des 343 et la loi Veil. A la rubrique « Vie quotidienne », les éléves
devront se contenter d'une photo du mouvement des étudiants en mai 1968, en Sorbonne ou a
Nanterre, oU on ne voit que quelques rares jeunes femmes sans plus d’explication.

Pendant les Trente Glorieuses, il est curieux de remarquer que le travail a la chaine dans les
usines ne concerne que les hommes. Au sujet des loisirs, une affiche publicitaire se contente
d'affirmer « Moulinex libére la femme » (1961). On en reste aux stéréotypes sur les taches
ménageres des femmes. Quant aux allégories, on mentionnera la curieuse affiche célébrant
la création de U'Euratom en 1957 : six jeunes femmes vétues de jupes aux couleurs nationales
représentant les six pays signataires.

Certains manuels tentent cependant une chronologie récapitulative de 1900 a 2000, relative
aux conquétes des droits des femmes dans le monde du travail ainsi qu’a la mixité des mé-
tiers en France. Si les avancées des droits des femmes dans la seconde partie du XX siecle
sont évoquées, c’est sans en analyser les conséquences pour 'ensemble de la société.

Conclusion sur les manuels de quatrieme et de troisieme

Dans ces manuels, les acteurs de 'histoire sont des hommes, qu'il s'agisse des guerres, de la
construction de 'Europe, de la vie sociale, politique et économique. Tout se passe entre fréres
amis ou ennemis [SeEnac, 2015]. Les femmes apparaissent en pointillé, surtout confinées dans
des roles traditionnels, lorsqu’on veut bien leur accorder un réle. Un chapitre a part leur est
consacré en quatrieme, sous la contrainte des programmes, mais il ne répond pas aux exi-
gences d'une histoire mixte transversale et intégrée a tous les domaines de Uhistoire.

Conclusion générale sur les manuels

Les manuels suivent scrupuleusement les programmes donc c’est bien aux conceptrices et
concepteurs des programmes, et donc au CSP, de prendre ses responsabilités en matiére
d’enseignement de l'histoire mixte. Tant que les CSP successifs, n'incluant pas les actrices et
les acteurs de terrain, resteront sur des positions androcentrées, tant qu'ils se comporteront
de maniere passéiste, rien n'évoluera. Il n'y a pas a espérer une quelconque autonomie des
directrices et directeurs de collection, ni des rédactrices et rédacteurs de manuels. Quant au
fait que certaines enseignantes et certains enseignants puissent - dans l'espace de liberté
pédagogique qui leur est en principe laissé - trouver des occasions et des moyens de rétablir
Uhistoire mixte, il est vérifié, par quelques exemples trés heureux sur le terrain, dans toutes
les académies. Mais les conditions sont tellement aléatoires qu'on ne peut, sur cette seule
hypothese, fonder un enseignement national. Et les doutes s’enracinent quand on connait
les difficultés et les freins actuels pour introduire des enseignements consistants et objets
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d'évaluation sérieuse sur ['égalité filles-garcons/femmes-hommes dans la formation des en-
seignantes et enseignants dans les ESPE (Ecole supérieure du professorat et de 'éducation)
[HCE, 2016].

Par ailleurs, les manuels souffrent tous, ce qui est tres dommageable pour Uidentification des
filles a Uhistoire, d'une masculinisation générale et abusive de la langue : le masculin tenant
lieu de neutre aux dépens du féminin p. 74.

SORTONS LES FEMMES DES « SILENCES DE L'HISTOIRE »

Appliquons la loi

Pour étayer nos propositions | et 2 p. 77 et 78] nous nous référons et nous appuyons
sur un corpus de textes législatifs qui ont été ratifiés ou produits par nos gouvernements,
depuis des années, et qui sont a la disposition de tout un chacun (LEGIFRANCE : legifrance.
gouv.fr; EDUSCOL : eduscol.education.fr).

Ces textes expliquent tres justement que U'école doit jouer un réle central pour construire une
culture et une société égalitaires (filles-garcons et femmes-hommes).

Faut-il rappeler que Uarticle 10 de la Convention sur l'élimination de toutes les formes de discri-
mination a 'égard des femmes (CEDEF) de 'Organisation des Nations unies [Fouché et CHaADE-
FaUD, 2013] - officiellement ratifiée par la France en 1983 - engage « les Etats parties & éliminer
toute conception stéréotypée des réles de 'homme et de la femme, a tous les niveaux et dans
toutes les formes d’enseignement [...] en particulier en révisant les livres et programmes scolaires
et en adaptant les méthodes pédagogiques ».

La Convention d’Istanbul ratifiée le 4 juillet 2014 par la France [ONU Femmes, Convention
d’Istanbul : unwomen.org/fr/news/stories/2013/3/the-istanbul-convention-strengthening-
the-response-to-ending-violence-against-women] ne stipule-t-elle pas aussi que les Etats
parties doivent rendre des comptes sur les « mesures préventives prises pour promouvoir des
changements dans les modes de comportement socioculturels des femmes et des hommes afin
d'éradiquer les préjugés, notamment en prenant des mesures pour inclure du matériel d’ensei-
gnement dans les programmes officiels [...] » ?

D’autre part, un tres vaste dispositif de politiques publiques - impliquant différents échelons
de UEtat (lois, décrets, circulaires, conventions, enquétes et rapports) - a été mis en place,
particulierement dans les sphéres de Education nationale et de la Recherche, lieux par ex-
cellence de la construction de la société de demain. Ces politiques exigent la prise en compte
de 'égalité filles-garcons, femmes-hommes, tant dans les contenus scolaires que dans les
méthodes pédagogiques. Elles sont listées dans ' p. 75.

De toute évidence, les membres du CSP, les éditrices et éditeurs, les directrices et directeurs
de collection et les rédactrices et rédacteurs n'ont pas pris la mesure de ces interpellations.
Elles et ils se sont tenus a distance et a U'écart de U'évolution des mentalités que traduisent
la plupart des textes officiels de la République francaise qui, eux-mémes, répondent a la de-
mande sociale, elle-méme en symbiose totale avec le corpus actuel de connaissances issu de
la recherche scientifique francaise et étrangére qui se diffuse et fait évoluer la société.
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MASCULINISATION ABUSIVE
DE LA LANGUE

« Linvisibilité des femmes passe aussi par
Lutilisation du masculin comme catégorie
universelle : les femmes sont exclues de la langue
[...] ». CenTRE HUBERTINE AucLErT, 2015,

Et si on apprenait l'égalité.

Dans les manuels scolaires d'Histoire étudiés
(de la sixiéme a la troisiéme), les textes

sont rédigés essentiellement au masculin -
noms, adjectifs et accords - créant ainsi une
impression d’ensemble de sociétés masculines,
ce qui renforce linvisibilité et 'exclusion

des femmes [Viennort, 2014]. Les rédactrices

et rédacteurs ne semblent pas connaitre le
Guide pour une communication publique sans
stéréotype de sexe du Haut conseil a l'égalité
femmes-hommes. Le HCE a travaillé en
paralléle avec le CSP et le guide du HCE est sorti
en méme temps que les programmes (tout a fait
a temps pour les manuels) : il est surprenant
qu'éditrices et éditeurs n’en appliquent

pas les recommandations.
haut-conseil-egalite.gouv.fr/IMG/pdf/

hcefh quide pratique com sans stereo- vf-
2015 11 05.pdf.

Le nom « homme » est employé
systématiquement pour désigner lhumanité, pas
avec une majuscule mais avec une minuscule.

Il en va de méme pour la « Déclaration des
Droits de 'lHomme et du Citoyen ». Les peuples
sont des hommes : les Grecs, les Assyriens,

les Egyptiens, les Hébreux, les Romains, les
Chinois, les Européens, les Arméniens, les Juifs,
les Américains, les Allemands, les Indiens, les
Occidentaux, etc. De méme que les groupes : les
habitants, les chrétiens, les spectateurs, les
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civils, les citoyens, les travailleurs, etc. Les étres
humains de la préhistoire sont des chasseurs-
cueilleurs, des pécheurs, des chasseurs, des
éleveurs, ils fabriquent des outils. Quelques

tres rares formules citent ensemble hommes

et femmes. Au long des textes, nous rencontrons
des marchands, négociants, habitants, acteurs,
ouvriers, salariés, chomeurs, manifestants,
navigateurs, matelots, citoyens, émigrés,
déportés, délégués, adolescents, blessés, morts,
prisonniers, survivants, vainqueurs, héritiers,
réfugiés, travailleurs, employeurs, électeurs,
immigrés, étrangers. Et Uhistorien reste un
homme.

La féminisation n’est appliquée (pas
systématiquement) que dans le chapitre sur
le vote des femmes et, exceptionnellement,
dans l'expression utilisée par le Général de
Gaulle « Francaises et Francais ». Les mots

« féminisation » et « féminisme » apparaissent
parfois dans le dernier chapitre sur la société
francaise des années 1950 a 1980.

Dans les exercices, la langue est aussi au
masculin renforcant lidée fausse que le
masculin remplirait la fonction d’un « neutre »
qui n’existe pas en francais : des historiens, des
préhistoriens, des professeurs, des chercheurs.
Il est demandé a l'éléve de se projeter comme
étant : un étranger, un assistant du conservateur,
un étudiant, un enquéteur, un journaliste, un
réalisateur de télévision, un lecteur, un délégué
syndical ; il a un camarade, un voisin. Méme
chose pour les enseignantes et enseignants :
seul le masculin « professeur » est employé.
Ou sont les filles et les femmes ? Toujours
invisibilisées. Dans le récit historique comme
dans le milieu scolaire ou celui-ci se diffuse.



TEXTES OFFICIELS

N 1984, 1989, 2000, 2006 et 2013 : Conventions
Interministérielles « Pour 'égalité entre les filles
et les garcons, les femmes et les hommes dans
le systeme éducatif ».

N 1997 : Rapport au Premier Ministre sur

« La représentation des femmes et des hommes
dans les livres scolaires », Paris,

La Documentation francaise.

N 2000, 2 novembre : Bulletin officiel de
l'Education nationale spécial « De l'égalité

a la mixité ».

N 2012, 27 janvier : Commission des Affaires
culturelles et de l'Education, Assemblée
nationale, Les Manuels scolaires, rapport
d’information.
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N 2013, 2014, 2015 et 2016 : Feuilles de route
du MENESR pour « L'égalité entre les femmes
et les hommes ».

N 2014 : Loi du 4 aolt « Pour L'égalité réelle
entre les femmes et les hommes ».

N 2014, 2 juillet : Lutter contre les stéréotypes
sexistes dans les manuels scolaires : faire de
lécole un creuset de [€galité, rapport de la
Délégation du droit des femmes et a 'égalité
des chances entre hommes et femmes, Sénat.
N 2014, juillet : Plan d’action pour 'éducation
a l'égalité filles-garcons a l'école.

N 2015, 20 janvier : Circulaire relative a la

« Mise en ceuvre de la politique éducative en
faveur de l'égalité entre les filles et les garcons

N 2013 : Rapport de Ulnspection générale de alécole ».
UEducation Nationale, « L'Egalité entre filles et

garcons dans les écoles et les établissements ».

N 2013 : Loi du 8 juillet « d’orientation et de

programmation pour la refondation de l'école

de la République ».

Restons au plus preés de la recherche scientifique

En effet, en France et a linternational, depuis des décennies, les études de genre ont fait
irruption dans le champ de la recherche scientifique historique. Ces recherches prouvent que
les femmes, bien qu’'isolées, pas ou mal scolarisées, discriminées, marginalisées, oubliées,
spoliées, violentées, se sont toujours et malgré tout, invitées dans U'histoire méme la ou on
ne les attendait pas, par exemple, dans les sciences [OciLviE et Harvey, 2000], et pas seulement
au XXI¢ siecle.

Le déni des recherches nationales et internationales et de leurs apports critiques et théo-
riques - ainsi que la méconnaissance des évolutions historiographiques (qu’on ne pardon-
nerait pas a des éléves) - de la part des conceptrices et des concepteurs des programmes
d’histoire, avait déja été signalé, avec beaucoup de netteté et de force, par une historienne
[ZancaRrINI-FourNEL, 2004], dans une revue scientifique : Cahiers d’histoire. Revue d’histoire cri-
tiqgue. Dans ce texte, qui a plus de dix ans mais qui reste d'une étonnante actualité, l'auteure
convoquait la série de recherches et de publications qui avaient permis la constitution d'un
champ scientifique fécond en études de genre et elle avait synthétisé un atelier du colloque
de 2002, centré sur le sujet : « Apprendre Uhistoire et la géographie a 'école » [HaGNERELLE, 2004].
Depuis, comme le montre la bibliographie de notre article, de nombreuses recherches ont été fi-
nalisées et publiées et de nombreux actes de colloques ont été édités. Tous et toutes confirment,
d’une part, le déni scientifique dans lequel sembourbent les actrices et les acteurs de la chaine
du manuel scolaire francais [BertoN-SchMITT, 2005 ; BruceiLLEs et CromeRr, 2008 ; Lucas, 2009 ;
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CenTre HuserTiINE AucLerr, 2011, 2014a, 2014b] et, d’autre part, elles et ils évoquent le développe-
ment exponentiel des études de genre dans les universités francaises et étrangeéres.

En effet, dans les années 1970 et apres, Uhistoire du genre s'est démultipliée. Des travaux
scientifiques fécondent en permanence ce champ de recherches qui a déja produit de grandes
synthéses interprétatives [Dusy et PerroT, 1991 ; HERTIER, 1996, 2002, 2010 ; THEBAUD, 1998, 2007 ;
Dioier, Fouaue, CaLLe-GRuBER, 2013 ; Baro et CHaPeron, 2017]. En outre, rappelons l'ouvrage La
place des femmes dans Uhistoire. Une histoire mixte, exemple remarquable d’histoire mixte coé-
dité par UAssociation Mnémosyne et les éditions Belin [DermeNJIaN, Jami et alii, 2010].

De plus, nous renvoyons les lecteurs, intéressés par un état des lieux des recherches sur le genre
en France, a l'étude produite, en 2013, par le MENSR, Egalite’ entre les femmes et les hommes :
orientations stratégiques pour les recherches sur le genre. Cet opuscule remarquablement do-
cumenté rappelle, entre autres, l'existence de l'association MnEmosynE 4, celle de la revue Clio.
Femmes, genre, histoire®, du Recensement national des recherches sur le genre et/ou les femmes
(RNRG), réalisé par la trés officielle Mission pour la place des femmes du CNRS¢. Cette banque
de données individuelles, actualisée régulierement, donne de la visibilité aux chercheuses et
chercheurs qui, en France, travaillent sur le genre. Quant a UInstitut Emilie du Chatelet, soutenu
par le Conseil régional d'ile-de-France’, il a joué, pendant dix ans, un réle majeur dans le finan-
cement de bourses d'études et dans la production de travaux universitaires sur le genre.

L'acces aux ressources est facile. Les outils existent et sont a la disposition de tout le monde,
sans exclusive. Quant au milieu universitaire expert (femmes et hommes), il est accessible
et réactif : la création et le financement, en 2012, de Ulnstitut du genre?, ont eu pour fonction
de réunir trente-et-un partenaires institutionnels et de constituer un lieu de coordination, de
référence et d'accueil scientifique pour les recherches sur le genre et les sexualités.

Bien évidemment tous les travaux scientifiques menés dans le cadre de ces institutions
participent a Uinternationalisation de la recherche.

Comme certains intellectuels et universitaires, nous nous interrogeons sur « l'indépendance »
affichée de linstitution « Conseil supérieur des programmes » (CSP) quand celle-ci est
synonyme d’isolement. La communication et les interactions sociales du CSP sont a larrét :
aucun dialogue n'est possible [CoLLeT, 2017, p 48-49]. Les discussions et débats eninterne n'ont
pas suffi pour faire entrer Uinstitution dans la réalité sociale contemporaine. On s'interroge
également sur [Etat qui, d'un coté, finance la recherche - enfin : les contribuables - mais, de
lautre, laisse filer l'enseignement de la recherche, dans une sorte de double jeu opaque et
confus.

4. mnemosyne.asso.fr/

5. clio.revues.org/
6. recherche.genre.cnrs.fr//fiche/index.php?reset

7. institutemilieduchatelet.org/presentation-iec
8. institut-du-genre.fr/
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Quelques pistes

Il n'est pas possible, dans le cadre de cet article, de refaire de facon systématique deux ans
de travail assidu du CSP, en y incluant les femmes a la hauteur de leur poids réel dans Uhis-
toire. Tout au plus, allons-nous ouvrir quelques pistes qui devraient étre discutées mais qui
permettront de rétablir rapidement un plus juste équilibre entre filles et garcons/femmes et
hommes, au regard des exigences scientifiques de Uhistoire mixte.

Les collégues pourront s’en saisir tres simplement. Pour faciliter leur repérage, nous avons
conservé la présentation en tableau, telle qu'elle apparait dans le BOEN, mais nous avons
ouvert une nouvelle colonne, « Et les femmes », et suggéré des réponses et des sujets a
traiter en classe et 2 p. 77 et 78. Enfin, nous proposons de faire entrer les
femmes dans les EPI p. 80.

Propositions pour le cycle 3

Thémes du B.E.O.N
(novembre 2015)

CM1

1. Et avant la France ?

2. Le temps des rois

3. Le temps de la
Révolution et de 'Empire

CM2

1. Le temps de la
République (des origines
ala Ve incluse)

2. L'age industriel
en France

3. La France des guerres
mondiales (1914 et 1939)
a 'Union européenne

Sixiéme

1. La longue histoire
de l'Humanité et des
migrations

2. Récits fondateurs,
croyances et citoyenneté
dans la Méditerranée
antique au ler millénaire

3. LEmpire romain

dans le monde antique.
Conquéte et Paix romaine.
Des chrétiens dans
UEmpire. Relations de
Rome avec la Chine des
Han et route de la soie.

Cont d’enseign t ou on
pourrait facilement inclure les
femmes

Les traces d'occupation du territoire
dans UAntiquité. De Clovis a
Charlemagne dont la venue des
peuples de UEst (les « invasions »).

Louis IX au Xllle s. Francois ler
protecteur des arts et des lettres.
Henri IV et UEdit de Nantes. Louis XIV,
Roi-Soleil a Versailles.

1789 : Louis XVI et la Nation.
La Révolution ses conséquences.
Napoléon Bonaparte.

Le centenaire en 1892. Les symboles
de la République : l'école primaire de
Jules Ferry ; les libertés, le droit

de vote et ses étapes.

Energie. Travail a la mine, a l'usine ;
grands magasins.

Exposer les métiers des femmes
et les conditions de vie des ouvriéres ;
les paysannes et leur labeur.

Le Néolithique et lintervention

des femmes et des hommes ;
sédentarisation et activités /
agriculture et élevage. Les écritures
en Mésopotamie et en Egypte.

Confrontation Mythe et Histoire.
Athénes, Rome, Jérusalem. Contacts
livres/textes/histoire. Patrimoine
commun.

Romanisation. Urbanisation.
Christianisme issu du judaisme.
Commerce et route de la soie.

Questions : Et les femmes ?

Le travail des femmes (nomades et sédentaires) ;
les violences subies.

Figures féminines : Aliénor d’Aquitaine, Anne de
Bretagne, Catherine de Médicis. Le travail des
femmes (villes et campagnes). Les femmes de lettres.
Fondation de monastéres par des femmes et leur
gestion.

Les revendications des femmes (Olympe de Gouges).
Les femmes dans le Code civil de 1804.

Les écoles primaires : préciser le statut de
l'enseignement des filles ; la naissance des lycées

de jeunes filles. Le refus du droit de vote aux femmes
jusqu’en 1944 : expliciter les contextes.

Exposer les métiers des femmes et les conditions
de vie des ouvriéres ; les paysannes et leur labeur.

Le role économique des femmes pendant la guerre

de 1914. Les revendications en 1936. Les femmes dans
la Résistance (1939-1945). L'accés au droit de vote

en 1944,

Le travail des femmes (nomades et sédentaires).
Les femmes exclues de l'acces a l'écriture et du
pouvoir.

Les femmes dans les mythes. Les divinités de la
fécondité. Les femmes dans les pratiques religieuses
(les oracles). Les femmes exclues de la vie politique ;
exceptions connues : femmes de pouvoir (Cléopatre),
femmes cultivées (Hypatie, Alexandrie).

Le travail des femmes dans le monde rural
et le monde urbain ; les métiers. Les femmes
agissantes dans le christianisme et chez

les martyres. Les femmes et l'esclavage.
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Propositions pour le cycle 4

Thémes du B.E.O.N.
(Novembre 2015)

Cinquiéme

1. Chrétienté et Islam
(VIe-XIlle s.), des mondes
en contact

2. Société, Eglise et
pouvoir politique dans
'Occident féodal (Xle
XVes.)

3. Transformation de
l'Europe et ouverture sur
le monde (XVIe et XVIIe s.)

Quatrieme

1. Le XVIII* s. Expansion,
Lumiéres, Révolution(s)

2. L'Europe et le monde
au XIX®s.

3. Société, culture et
politique dans la France
du XIX® s.

Troisiéme
1. LEurope, un théatre

majeur des guerres
totales. 1914 & 1945

2. Le monde depuis 1948

3. Francaises et Francais
dans une république
recomposée
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Contenus d’enseignement

Naissance et évolution des empires.
La religion/ facteur explicatif.
Relations des pouvoirs politiques,
militaires et religieux. Les contacts
entre les puissances dans les pays
méditerranéens (marins, guerriers,
marchands).

La société féodale. Les campagnes,
la conquéte des terres. Urbanisation
et économie marchande.

L'Europe et les grandes découvertes.
Le monde au temps de Charles-
Quint et de Soliman le Magnifique.
Humanisme et conflits religieux.

La France, de la Renaissance aux
rois absolus (Francois ler, Henri IV,
Louis XIV).

Identifier les acteurs des changements
sans réduire cette analyse aux seuls
personnages politiques. La traite
négriere. Le développement de Uesprit
scientifique.

Révolution industrielle (salariat,
condition ouvriére). Conquétes et
sociétés coloniales.

De 1815 a 1870, les Francais votent.
Qui vote ? Lapprentissage du suffrage
universel (1848). Connaissance du
monde. Science et vision religieuse.
Les conditions féminines dans une
société en mutation.

Civils et militaires. Aprés le traité de
Versailles. Seconde Guerre mondiale
et formes de violence.

Enjeux des indépendances. La
reconstruction. Le projet de la C.E.E.
Enjeux et conflits apres 1989.

Refonder la démocratie (la IV
République). La Ve République
gaullienne puis la cohabitation.
Femmes et hommes dans la société,
de 1950 a 1980.

Questions : Et les femmes ?

Le travail des femmes, dans le monde rural et dans le
monde urbain. Les pouvoirs religieux face aux femmes
(UEglise, le monde musulman). Le réle des femmes
dans le commerce.

Le travail des femmes et leur réle social. Le personnage
de Jeanne d'Arc et son engagement. Les violences.

Les femmes dans la société rurale et urbaine.
Femmes et culture a U'époque de 'humanisme
et de la Renaissance. Les protectrices des artistes.

Les femmes des Lumiéres, les salons littéraires, les
écrivaines, les scientifiques. Les changements dans
l'éducation des filles. Les contraintes. Limpossible
émancipation économique. Les contraintes masculines
sur la vie sexuelle des femmes. Les violences.

Le travail des femmes a la campagne et dans l'espace
urbain. Les conditions de vie des paysannes, des
artisanes, des ouvriéres des usines. La famille

et les enfants. Les femmes et la bourgeoisie.

Quel statut pour les femmes ? Quel nouveau role ?
Revendications et conditions de vie. Nécessité
d’approfondir cette réflexion et de donner aux éléves
davantage de documents pour réfléchir a cette lutte
des femmes et aux violences engendrées par leurs
revendications.

Le réle économique des femmes pendant la guerre
de 1914. Le refus du droit de vote aprés 1919. Les
mouvements des suffragettes. Les femmes dans la
Résistance. L'attitude du régime de Vichy (1940-1944).

Le travail des femmes dans le monde. Les enjeux
de la natalité et des politiques natalistes. Les femmes
et 'ONU. Les femmes et la construction de 'Europe.

Nouvelles transformations sociales : droits des
femmes a la contraception et a l'avortement. Les
femmes dans le monde du travail et les inégalités
de salaires. La famille et la garde des enfants. Les
métiers. Les femmes artistes. La crise économique
et la paupérisation des familles monoparentales (en
majorité des femmes). Lintégration des femmes de
limmigration.

Education & formations n° 98 © DEPP
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Ces quelques propositions, volontairement modestes permettent juste de terminer sur une
note optimiste. Faire rentrer les femmes dans lhistoire est possible et simple. Les exemples
de femmes et les histoires de cas indispensables a lillustration de Uhistoire mixte sont a
trouver dans la production de dictionnaires biographiques - tres en vogue dans le monde de
'édition - et dans celle, non moins dense, des monographies centrées sur une seule femme
ou sur un groupe d’entre elles. Le choix est immense : SicHERMAN, GREEN et alii 1980 ; AbamsoN,
1999 ; Ocivie et Harvey, 2000 ; Launay, 2006 ; DieBoLt, 2009 ; BOERHINGER et SEBILLOTTE-CUCHET,
2011 ; Dipier, Fouaue et CaLLE-GRUBER, 2013 ; ViLLatoux, 2013 ; Duprat, 2016 ; Jacauemonp, 2016 ;
Sorio, 2016 ; FavoLLE, 2017 ; Barp et CHaPEROND, 2017.

CONCLUSION GENERALE

C'est a l'école, au collége et au lycée que les filles et les garcons peuvent apprendre l'égalité
entre les étres humains, mais aussi l'égalité entre les filles et les garcons, les femmes et
les hommes qui, en 2017, n'est pas encore réalisée. C'est pourquoi beaucoup d’obligations
pesent sur l'éducation et les formations. Ces obligations sont trés clairement formulées et
définies par tout l'éventail de textes officiels que les gouvernements ont utilisés pour se faire
entendre. Or, on s'apercoit que les ressources législatives dont bénéficient les responsables
des programmes et membres du CSP, au méme titre que toutes et tous les autres citoyennes
et citoyens, ne sont pas connues et encore moins respectées. Pas plus que ne le sont les
résultats de la recherche, on l'a bien noté. Est-ce une interprétation erronée, par le CSP lui-
méme, de son « indépendance » ? Indépendance vis-a-vis des gouvernements ? Indépen-
dance vis-a-vis des experts ? Indépendance vis-a-vis de la recherche scientifique ? Toutes ces
questions restent ouvertes.

Ce qui est certain c’est que ses instructions sont normatives ; et que les professionnels et
acteurs de la chaine des manuels scolaires (bien sir, trés intéressés par la poursuite de cette
activité économique) les appliquent a la lettre. Nous suggérons ici au Conseil supérieur des
programmes et aux éditrices et éditeurs de manuels d’histoire de diversifier le recrutement
de leurs collaboratrices et de leurs collaborateurs et d'associer des spécialistes de histoire
mixte a leurs équipes. Lhistoire ne s'écrit pas sans les femmes.

Les manuels actuels ne traitent pas d'histoire mixte, celle qui interrogerait les femmes dans
toutes les dimensions du développement historique, en interrelations, certes inégales, avec
les hommes ; nous faisons l'hypothése que l'expression « histoire mixte », bien qu’utilisée par
le CSP, n'a pas été comprise. Les filles qui étudient dans les manuels de 2016 n’ont quasi-
ment aucun modele, aucune héroine pour se projeter : ni dans les luttes d’émancipation des
femmes, ni dans les engagements citoyens.

Voudrait-on continuer a priver les filles de toute ambition d’accéder a l'autonomisation et a la
vie sociale, publique et politique de notre pays qu’on ne ferait pas autrement.
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SUGGESTIONS : DES FEMMES
DANS LES « EPI »*

Huit themes transversaux et quelques
propositions a discuter pour intégrer des sujets
sur les femmes et leur réle a travers le temps et
lespace

N° 1 : Culture et création artistique

Femmes artistes (peintres, sculptrices,
architectes, musiciennes, écrivaines...) a travers
les siecles et les civilisations.

N° 2 : Langues et cultures de UAntiquité
Femmes dans Uexpression culturelle (ex/ le
théatre grec : Antigone). Le travail des femmes
dans la société rurale et urbaine. Femmes dans
le monde romain. La place des femmes dans les
religions et les cultes.

N° 3 : Langues et cultures étrangéres

ou régionales

Des exemples dans la transmission des folklores
et des traditions régionales au XIX® siécle (foires,
métiers, chants, costumes, cuisine, etc.). Choix
d’écrivaines dans les langues vivantes étudiées ;
leur contexte historique et politique...

N° 4 : Information, communication, citoyenneté
Droit, Code civil, accés des filles a l'école et

aux diplomes. Acces des femmes au droit de
vote. Naissance des mouvements féministes du
XIXe siécle. Actuellement, les femmes et l'acces
au numeérique.
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N° 5 : Monde économique et professionnel.
Des femmes dans divers métiers, lutte contre
les choix stéréotypés. Femmes dans les
professions commerciales.

N° 6 : Sciences, technologies et société
Des femmes actives dans la recherche et
dans les découvertes scientifiques et leurs
applications, par exemple le numérique.
Imaginer, se former, étre reconnue.

N° 7 : Transition écologique et développement
durable

De nos jours, le role des femmes dans
lagriculture, l'élevage, l'agroforesterie, les
meétiers de protection du littoral, les parcs
naturels, la protection de la montagne... Les
femmes et les choix énergétiques au quotidien.

N° 8 Corps, santé, bien-étre et sécurité

Les femmes dans les métiers de la médecine
et de la recherche (écologie, environnement,
care, etc.) Femmes et diététique. Femmes et
sport. Femmes dans lespace public.

* Les collegues ne trouveront dans nos
propositions que des sujets susceptibles

de traitements transversaux et mixtes. Les

cas particuliers et les exemples de femmes

sont a chercher dans la vague de dictionnaires
biographiques de femmes et dans les trés riches
monographies mises a notre disposition par

la recherche (voir la bibliographie du paragraphe
« Quelques pistes »).
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Pendant leur parcours scolaire et universitaire, femmes et hommes ne s’orientent
pas de la méme facon. Les étudiantes et étudiants se répartissent difféeremment
au sein d’une organisation tubulaire composée de diplomes, de disciplines

et de spécialisations. Au niveau master, cette ségrégation a des conséquences
significatives sur Uinsertion professionnelle des femmes et leurs conditions
d’emploi, donnant a Uorientation universitaire un poids déterminant dans

la re/production des inégalités de genre.

Les femmes, pourtant plus nombreuses a étre diplomées, s’'insérent plus
difficilement que les hommes sur le marché du travail. S’appuyant sur une collecte
annuelle et exhaustive, 'enquéte Insertion professionnelle des diplomés de
Luniversité permet de produire des analyses de données au niveau des disciplines
fines du diplome de master. Les étudiantes sont majoritaires parmi les disciplines
donnant accés a des métiers du secteur public, associatif et social ou les conditions
d’emploi sont plus dégradées que dans les autres secteurs.

La ségrégation disciplinaire explique a elle-seule la moitié des écarts de genre
pour laccés aux emplois stables et plus d’un quart des écarts d’accés aux emplois
de catégorie cadre. Si les inégalités d’accés aux emplois les plus rémunérateurs
ne trouvent pas d’explication dans les modélisations par discipline, les écarts de
répartition selon le genre permettent de poser un regard différent sur Uinfluence
de Uorientation dans les trajectoires d’insertion professionnelle.

E

n 2017, une étude publiée par l'Insee annoncait que pour la premiére fois, les femmes
avaient atteint la méme part d’emploi de catégorie cadre que les hommes, trois ans
apres leur sortie d'études. Ce constat, d{ pour partie a la sur-diplomation des femmes

aux niveaux d’'études les plus élevés, cache la persistance d’inégalités socio-économiques sur
le marché du travail au détriment des femmes [Di PaoLa, Dupray et alii, 20171.
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A Uoccasion de la 9° Conférence européenne sur l'égalité entre les femmes et les hommes
dans l'enseignement supérieur et la recherche, le service statistique ministériel en charge
de UEnseignement supérieur et de la Recherche a présenté le rapport Vers ['égalité femmes-
hommes ? Chiffres clés [KasLa-LancLois et NissLg, 2016]. Les inégales conditions d’emploi entre
femmes et hommes aprés un dipléme de master [Ers, 2016] ont également été évoquées. Le
salaire net mensuel médian des femmes y était inférieur de 240 euros a celui des hommes. Le
présent article s'inscrit en prolongement de ces résultats. Il tentera d’expliquer la persistance
des écarts d’insertion professionnelle une fois prise en compte la spécialisation disciplinaire
et la trajectoire d’entrée dans la vie active.

Ici, Uobjectif est d'articuler les écarts de répartition selon le genre, d’'un coté au sein des
disciplines, de lautre au sein de la structure des emplois. Cela permettra de mesurer leur
participation respective au mécanisme de reproduction des inégalités de genre. Linsertion
professionnelle est un processus d'entrée dans la vie active qui ne se limite pas a un estima-
teur unique. On s'intéressera a de multiples dimensions de la qualité des emplois : statut et
contrat de travail, quotité, niveaux de 'emploi et salaires.

Nous nous appuierons sur les données de la huitiéme enquéte nationale portant sur les di-
plomés de l'université en 2013. Pilotée et coordonnée par le service statistique ministériel de
UEnseignement supérieur et de la Recherche, cette enquéte exhaustive, menée dans chaque
établissement, permet d’analyser linsertion professionnelle différenciée des femmes et des
hommes selon leur origine disciplinaire.

Prés de 107 000 étudiants sont sortis diplomés des 72 universités francaises en 2013, dont
58 % de femmes. Ces derniers étaient répartis parmi quatre domaines disciplinaires, divisés
en 51 disciplines comprenant plus de 3 000 intitulés de spécialité. Cette structuration tubu-
laire sera interrogée niveau par niveau, pour comprendre comment le dipldme oriente « la
position socio-professionnelle future de lindividu » [Maunave, 2013].

Le salaire des femmes en France est inférieur de 25,7 % a celui des hommes au sein du
secteur privé non agricole et des entreprises publiques [CHamKHI et ToutLeEmMoNDE, 2015]. Outre
des discriminations directes, une part importante des inégalités salariales entre femmes et
hommes s'explique par les positions et la structure des emplois [GosiLLon, Meurs, Roux, 2015].
Cependant, méme lorsque les femmes et les hommes travaillent dans les mémes familles
professionnelles, elles et ils sont rarement employés dans les mémes conditions [Dupray et
MouLLET, 2015].

La ségrégation occupationnelle (“occupational segregation”) est un terme issu des théories
d’analyse des discriminations' pour définir la répartition différenciée au sein des métiers
[ZeLiner, 1972]. Les femmes sont présentes sur un nombre réduit de familles profession-
nelles. En 2011, seuls 20 métiers sur 76 regroupés en famille professionnelle étaient consi-
dérés comme mixtes, tandis que 34 se caractérisaient par une dominance masculine [CHAMKHI
et TouTLEMONDE, 2015].

Carriéres et métiers sont liés au niveau et a la discipline de formation. La ségrégation en em-
ploi peut étre d’'origine éducative comme l'ont montré les décompositions de BoreHANS et GrooT
[1999]. Plusieurs travaux se sont intéressés au role de la spécialisation scolaire dans l'entrée
dans la vie active, ou les intitulés de diplome sont des signaux vers le marché de U'emploi

1. Pour une revue de la littérature compléte voir Havet et Sorer [2002].
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[LunpBers, 1989] et jouent en France un réle déterminant lors du recrutement [Bruvere et
LemisTre, 2009 ; DeLes, 2013]. Les conditions d’emploi peuvent avoir une origine commune en
intégrant le parcours de formation initial. Dans cet article, nous faisons Uhypothese que la
discipline de formation est un élément significatif dans la compréhension des inégalités pro-
fessionnelles subies par les femmes.

Lors du processus d’orientation, les étudiantes et les étudiants effectuent des choix différents
et ne se répartissent pas de maniére uniforme ou neutre dans les disciplines et spécialités
de formation. Celles-ci se distinguent par leur degré de ségrégation genrée, c'est-a-dire par
une répartition fortement différenciée entre femmes et hommes [MerLg, 2012]. Les pays de
UOCDE se caractérisent par des formations universitaires fortement sexuées. Ainsi 12 % des
diplomés du secondaire en ingénierie, manufacture et construction sont des femmes contre
82 % en santé et social (respectivement 10 % et 91 % en France) [OCDE, 20171

Des recherches en sociologie de U'éducation ont décrit et analysé ce phénomeéne [Duru-BELLAT,
2004 ; VouiLLot, 2011]. Si « la division sexuée des disciplines se manifeste dés ['‘école primaire »
[PeTrovic, 2004], lorientation universitaire, par le biais de la filiarisation et de la ségrégation
disciplinaire, est déterminante dans la production des inégalités d’insertion. Alors qu'ils
réussissent moins bien a U'école [MEN-DEPP, 2018], les hommes prédominent dans les fi-
lieres permettant laccés aux emplois les plus valorisés socialement. A linverse, les femmes
se concentrent sur un nombre limité de filieres considérées comme « moins prestigieuses »
[VouiLLoT, 2007], c’est-a-dire qui ne permettent pas d’accéder aux emplois les plus qualifiés et
les mieux rémunérés [BarceoT, 2004 ; Brepa, 2014].

Les publications du centre d’'études et de recherches sur les qualifications (Céreq) mettent en
exergue les différences d’emploi entre femmes et hommes pour un méme niveau de forma-
tion [Céreq, 2017]. En paralléle, les enquétes du service statistique du ministére de [Educa-
tion nationale portant sur les formations professionnelles du secondaire [Insertion dans la vie
active (IVA] et Insertion professionnelle des apprentis (IPA])] ont fourni des données compa-
ratives selon le genre et la filiere d'études. L'accés aux emplois stables reste ainsi plus faible
pour les femmes aprés prise en compte de la spécialité de formation [Le Rrun, 2017]. Des
recherches internationales attestent de limportance de la filiere de formation lors de len-
trée dans la vie active [Bisserl, BiNi, GriLLi, 2001]. Parmi Uensemble des filiéres universitaires
américaines, 80 % des écarts de salaire d’embauche entre femmes et hommes proviennent
des différences de répartition genrée dans les filieres d'études [McDonaLD et THornTON, 2015].

En France, les disciplines universitaires ont fait l'objet de moins d’attention. Les analyses de
ségrégation en emploi s'appuient principalement sur les nomenclatures de métiers comme la
catégorie socio-professionnelle (CSP) ou la famille professionnelle (FAP) auquel il est difficile
d’ajouter le niveau de diplome et la spécialité de formation. En focalisant l'objet sur lunique
diplome de master, il est possible de prendre en compte les disciplines détaillées et de mesu-
rer leur impact sur la reproduction des inégalités de genre.

Cet article étudiera d’abord les conditions d’emplois des femmes et des hommes diplomés
de master, en fonction de leurs différentes répartitions parmi les disciplines. La discipline est
associée a un milieu professionnel. Nous verrons que celui-ci structure et définit pour partie
les conditions d’embauche. Enfin, les inégalités d'insertion professionnelle entre femmes et
hommes seront décomposées afin de rendre compte de l'influence de la ségrégation discipli-
naire sur les écarts d’insertion professionnelle.

87



EDUCATION & FORMATIONS N°98 DECEMBRE 2018

APRES UN MASTER, DES CONDITIONS D’EMPLOI PLUS DIFFICILES
POUR LES FEMMES

Des inégalités entre femmes et hommes lors de Uinsertion professionnelle

En 2013, 107 000 étudiants ont obtenu un diplome de master aupres de leur université d'ins-
cription (hors master enseignement). Lobjectif de lenquéte sur linsertion professionnelle
des diplomés de luniversité est de donner un éclairage sur leur situation 30 mois apres leur
entrée dans la vie active p. 106. Afin de construire une population homogéne
centrée sur Uentrée dans la vie active des jeunes titulaires de master, le champ de lenquéte
correspond a 38 % des diplomés

Le taux d’insertion professionnelle a 30 mois atteint 90 %. Parmi celles et ceux en emploi, 73 %
ont un emploi stable . Les emplois sont dans plus de 9 cas sur 10 a temps plein.
Une majorité sont de catégorie cadre et le salaire net médian a temps plein est de 1 900 euros.
Les écarts salariaux sont importants. Un quart percoit un revenu inférieur de 1 580 euros
tandis qu'un quart touche une rémunération supérieure a 2 300 euros. Ces valeurs sont rela-
tivement stables sur les huit précédentes promotions?.

Qu’en est-il de la situation des femmes et des hommes ? Le taux d’insertion professionnelle
est plus élevé pour les hommes (92 %) que pour les femmes (90 %) 30 mois apres l'obtention
du diplome. La situation en emploi est caractérisée par de fortes inégalités femmes-hommes.
L'accés a un emploi a temps plein présente un écart de 5 points en faveur des hommes, tout
comme l'exercice d'un emploi stable (écart de 10 points en faveur des hommes). L obtention
du statut de cadre est plus faible pour les femmes (écart de 15 points). Plus le niveau des
salaires augmente, plus les écarts femmes-hommes sont forts.

Linsertion professionnelle et les conditions d’emploi selon le genre

Master disciplinaire

Taux de poursuite d'études (en %) 37 37 37 0
Taux d'insertion (en %) 90 90 92 -2

° Part d’emploi stable (en %) 73 71 81 -10
"E Part d'emploi a temps plein (en %) 93 92 97 -5
2 _ Partd'emploi de catégorie cadre (en %) 60 57 72 -15
:z‘; _'é. 1er quartile du salaire net (en €) 1580 1500 1700 - 200
E E Salaire net médian (en €) 1900 1840 2100 - 260
E 3¢ quartile du salaire net (en €) 2300 2170 2 470 - 300
“ Emploi de haute valeur ajoutée (en %) 19 13 27 - 14
Emploi a forte précarité (en %) 13 16 8 8

Education & formations n°® 98 © DEPP
Lecture : parmi les dipldmés en emploi, 73 % ont un emploi stable, un taux plus élevé pour les hommes (81 %) que pour
les femmes (71 %).
Champ : dipldmés de master disciplinaire (hors enseignement], situation & 30 mois.
Source : MENESR, enquéte sur linsertion professionnelle des dipldmés de l'université en 2013.

2. L'ensemble des résultats de l'enquéte par discipline et par établissement de formation sont téléchargeables
sur le site internet dédié : data.enseignementsup-recherche.gouv.fr/pages/insertion_professionnelle ou sur la plateforme
Open-Data du MESRI.
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DEFINITIONS

Champ d’enquéte : cing critéres sont retenus,
les inscrits en formation initiale, n'ayant pas
repris ou poursuivi leurs études, de moins

de 30 ans et de nationalité francaise.

Taux d’'insertion professionnelle : rapporte le
nombre de diplomés en emploi au nombre de
diplomés en activité, c’est-a-dire en emploi ou
en recherche d’emploi. Il correspond a linverse
du taux de chomage.

Emploi stable : CDI, fonctionnaires et
professions libérales ou indépendantes.

Catégorie socio-professionnelle (PCS) :
Catégorie socio-professionnelle (PCS) :
déclaration du diplomé parmi sept modalités. La

nomenclature correspond a l'emboitement entre
groupes socio-professionnels et métiers.

A chaque diplome de master correspond une
série d'imbrications qui renseigne du degré de
spécialisation. En 2013, ces derniers étaient
répartis en :

- 4 domaines, cadrés nationalement par arrété,
ils sont le premier jalon de lintitulé de formation ;
- 51 disciplines : elles correspondent aux
champs disciplinaires en lien avec la recherche
académique. Elles sont déterminées par les
établissements et les responsables de formation
selon la classification du ministere ;

- 3 045 spécialités : elles sont définies
localement et renvoient a la spécialisation

la plus précise entre des axes de la

recherche universitaire et d"autres plus
professionnalisants.

Ces différences de conditions d’emploi peuvent étre cumulatives. Pour cela, il est possible de
spécifier les emplois « & forte valeur ajoutée » [INaN et Vourc'H, 2017]. Cette catégorie comprend
des emplois stables, a temps plein, de niveau cadre et dotés de salaires élevés (supérieurs au
montant du 3¢ quartile). Si 19 % des emplois relévent de cette catégorie, cette part atteint 27 %
parmi les hommes contre 13 % pour les femmes.

Inversement, d'autres dipldomés, femmes et hommes, bien qu’en emploi peuvent cumuler des fac-
teurs de précarité. Ces « emplois a forte précarité » sont définis par un salaire plus faible (infé-
rieur au montant du 1¢ quartile) et cumulent deux des trois critéres suivants : emploi de catégorie
ouvrier/employé ou intermédiaire, contrat non-stable et emploi a temps partiel. Plus d’'un emploi
sur 10 entre dans cette définition. Cette part est plus marquée parmi les femmes (16 %) que parmi
les hommes (8 %). On trouve une polarisation des emplois, fortement hiérarchisés, entre ceux a
haute valeur ajoutée, dominés par les hommes, et ceux bien plus précaires et fortement féminisés.

Les femmes plus nombreuses dans les disciplines ol Uinsertion est plus difficile

Le processus de ségrégation débute tot dans les études supérieures avec une série de filtres
a chaque étape du parcours universitaire. La filiarisation commencait dés les voeux sur la
plateforme admission post-bac?® (APB] : 9 candidats sur 10 dans les spécialités de sciences
sanitaires et sociales, sciences du langage et de sciences de ['éducation sont des femmes. Elles
sont moins de 15 % dans les mentions de génie civil, électronique, et informatique [INaN, 2016].
L'orientation scolaire porte un role déterminant dans la place que chacun et chacune occu-
pera dans la société. En effet, linsertion professionnelle générale masque des conditions
d’emploi disparates pour des publics différents de diplémés [Ers, 2015 ; Ers, 2016]

3. Admission post-bac au moment ou lenquéte a été réalisée. Pacroursup a ensuite été mis en place pour la rentrée 2018.
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Le taux de féminisation varie selon les domaines de master : 79 % en Lettres-Langues-Arts
(LLA), 71 % en Sciences humaines et sociales (SHS), 60 % en Droit-Economie-Gestion (DEG)
et 39 % en Sciences-Technologies-Santé (STS). Parmi les disciplines, la part de femmes
oscille de facon encore plus significative de 10 % en électronique a 89 % en psychologie.

Il est possible de distinguer les disciplines selon leur degré de féminisation/masculinisa-
tion. Plusieurs constructions d'agrégats se fondent sur un partage arbitraire de la population
cible. La population est dite « mixte » quand la part des femmes est comprise entre 30 a 70 %
[Dupray et MouLLet, 2015] ou entre 40 % a 60 % selon les auteurs. Larticle privilégie ce dernier
seuil. Nous avons construit trois groupes de disciplines selon leur degré de mixité : a prédo-
minance masculine (- 40 % de femmes), mixtes (de 40 a 60 %) et a prédominance féminine
(+ de 60 % de femmes). Le groupe a prédominance masculine réunit 12 disciplines issues
de lunique domaine STS : informatique, sciences et technologies industrielles (STI), génie civil,
etc. Les 11 disciplines mixtes recoupent 3 domaines (DEG, SHS et STS) telles que sciences de
gestion, aménagement, sciences de ['univers, Staps. Enfin, le groupe a prédominance féminine
est composé de 28 disciplines issues des quatre domaines disciplinaires (sciences juridiques,
sciences de la vie, information et communication, psychologie, arts, etc.).

Les conditions d’insertion sont plus difficiles pour les dipldmés de disciplines plus féminisées

. En distinguant la situation des femmes et des hommes, on remarque que cet effet
n'est pas propre a la surreprésentation d'un genre ou lautre dans des types d’emplois plus
ou moins précaires, mais concerne l'ensemble du groupe, femmes et hommes, issus de ces
formations. Les hommes issus de disciplines a prédominance masculine présentent un taux
d’insertion supérieur de 6 points a celui des hommes issus de disciplines a prédominance fé-
minine (idem pour les femmes). Les meilleures conditions d’emploi sont en faveur du groupe
non-mixte masculin, pour les hommes comme pour les femmes. Un résultat que l'on retrouve
dans les données de U'enquéte Génération 98 du Céreq [/bid.].

Linsertion professionnelle selon le degré de mixité des disciplines (en %)
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Le salaire médian a temp plein du groupe a prédominance masculine est de 20 % supérieur
a celui du groupe a prédominance féminisée . Ce phénomene est accentué parmi
les femmes, la moitié d’entre elles percoivent plus de 2 000 euros par mois contre seulement
un quart parmi celles de disciplines féminisées. Les disciplines mixtes semblent occuper une
position intermédiaire dans la hiéarchie de linsertion professionnelle. La catégorie mixte se
situe dans une moyenne intermédiaire aux deux autres groupes, sauf pour la part d’emploi de
catégorie cadre ou elle reste trés proche du groupe a prédominance féminine.

Le niveau salarial selon le degré de mixité des disciplines (en %)
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Lecture : dipldmés d'une discipline a dominance masculine, les hommes en activité sont 93 % en emploi.
Parmi eux, 99 % travaillent a temps plein et leur salaire net médian se situe a 2 140 euros par mois.
Champ : dipldmés de master, situation a 30 mois.
Source : MENESR, enquéte sur linsertion professionnelle des diplémés de Uuniversité en 2013.

Par discipline, des perspectives d’emploi plus précaires pour les femmes

La spécialisation de formation est organisée dans un systeme universitaire tubulaire. Se rappro-
cher du niveau le plus fin apporte une meilleure compréhension des conditions d’emploi lors de
lentrée dans la vie active p. 92. Un premier niveau de précision est apporté par la
subdivision la plus généraliste en quatre grands domaines de formation. Les Lettres-Langues-
Arts (LLAJ et Sciences-Humaines et Sociales (SHSJ, domaines plus féminisés, présentent un ac-
cés al'emploi puis des conditions d’exercice de ces emplois moins favorables que les domaines de
Droit-Economie-Gestion (DEG) et Sciences-Technologies-Santé (STS) p. 92. Pour la
qualité de 'emploi, les dipldmés de DEG et STS sont plus fréquemment en emploi stable et a temps
plein. Laccés a un emploi relevant de la catégorie cadre est la norme pour 72 % des sortants
de STS tandis que cette part reste comprise entre 46 % et 58 % dans les trois autres domaines.

Le taux d’insertion professionnelle des femmes est inférieur aux hommes pour deux do-
maines (DEG et STS), équivalent en SHS et méme supérieur en LLA. En revanche, les femmes
présentent systématiquement, pour tous les domaines, des conditions en emploi inférieures
aux hommes pour chacun des indicateurs retenus.

Au niveau des disciplines, les résultats sont plus nuancés p. 95. La représentation
en nuage de points du croisement entre la part des emplois de forte précarité et celle a haute
valeur ajoutée semble décroissante et convexe. Quelques disciplines se distinguent par une
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Les écarts d’insertion professionnelle selon le genre et par domaine disciplinaire,

30 mois aprés un master

Droit-Economie-Gestion (DEG)

Taux d'insertion (en %) 92 91 93
Part d’emploi stable (en %) 79 77 83
Part d'emploi a temps plein (en %) 97 96 98
Part d’emploi de catégorie cadre (en %) 58 52 66
1er quartile du salaire net (en €) 1640 1600 1780
En emploi

Salaire net médian (en €) 2000 1900 2150
3¢ quartile du salaire net (en €) 2400 2280 2560
Emploi haute valeur ajoutée (en %) 24 18 32
Emploi forte précarité (en %) 9 10 6

Poids (en %) 42

Part de femmes (en %) 59

Nombre de disciplines 7

Lecture : le taux d'insertion des diplémés du domaine Droit-Economie-Gestion est de 92 %.
Champ : dipldmés de master, situation a 30 mois.
Source : MENESR, enquéte sur linsertion professionnelle des dipldmés de l'université en 2013.

forte proportion d’emplois trés précaires. Cette part dépasse 30 % pour des disciplines de
SHS (archéologie, éthnologie et histoire) et de LLA (arts, plurilettres-SHS et plurilettres-arts).
Inversement, neuf disciplines de STS et DEG, comprennent plus d’un tiers d’emploi de haute
valeur ajoutée pour moins d'un emploi sur dix a forte précarité. Toutefois, la majorité des
disciplines intégrent les deux types d’emploi dans des rapports analogues a la moyenne du
dipléme de master (13 % d’emploi a forte précarité et 19 % d’emploi de haute valeur ajoutée).

Les différences par domaine ne sauraient rendre compte des diversités de trajectoire
d’entrée dans la vie active. La discipline s'inscrit généralement en continuité de la licence.
Elle fait partie du processus de spécialisation, dans le cadre du cursus de master en deux
ans. Elle renvoie a une grille de lecture académique évoluant avec sa hiérarchie interne et ses
représentations populaires associées [Renisio, 2015]. Les disciplines universitaires reflétent
un spectre plus riche que le seul domaine. Elles constituent un second niveau, essentiel a la
compréhension des disparités d'insertion professionnelle.

LE NIVEAU LE PLUS FIN :

L AT L en huit spécialités pour les besoins de l'étude.

Les milliers de spécialités ne font pas l'objet
d’une nomenclature nationale, il est toutefois
possible de les identifier. Le propos sera illustré
par la discipline de Sciences de gestion, qui
regroupe leffectif le plus important soit 19 %

. Elle est
subdivisée en 393 spécialités qui sont simplifiées

des diplomés de master
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On procede a une exploration par mots clés et
par regroupements d'intitulés. Dans la suite de
Larticle, la division des Sciences de gestion est
conservée afin de produire une classification
plus détaillée nommée « disciplines fines »,

en 54 modalités (disciplines et spécialités de
sciences de gestion).
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Lettres-Langues-Arts (LLA) Sciences Humaines et Sociales (SHS) Sciences-Technologies-Santé (STS)

87 88 84 4 86 86 86 0 90 89 91 -2
66 65 70 -5 57 56 60 -4 78 68 82 -14
84 85 83 2 83 81 88 -7 97 95 98 -3
46 45 51 -6 56 55 57 -2 72 61 79 -18
1400 1390 1450 -60 1430 1410 1490 -80 1650 1540 1750 -210
1680 1660 1780 -120 1670 1630 1750 -120 2000 1830 2060 -230
1970 1950 2020 -70 2000 1940 2100 -160 2360 2200 2450 - 250
6 6 7 -1 7 6 1 -5 23 15 29 -14
24 25 18 7 23 24 20 4 9 14 5 9

10 20 28

79 72 40

12 " 21
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Le systéme tubulaire : U'exemple en Sciences de gestion

Dipléme Domaine Discipline Spécialité
Master Droit-Economie-Gestion (DEG) Sciences de gestion Management public
disciplinaire
(hors ens.) Commerce international

Marketing et vente
Ressources humaines
Comptabilité, contréle, audit

Finance, banque, assurance,
gestion du patrimoine

Management des entreprises

Management des systemes
d'information

Administration économique
et sociale (AES)

Pluri droit - sciences politiques

Pluri sciences économiques
et gestion

Sciences politiques
Sciences juridiques
Sciences économiques
Lettres-Langues-Arts (LLA)
Sciences Humaines et Sociales (SHS)
Sciences-Technologies-Santé (STS)

Education & formations n°® 98 © DEPP
Lecture : le domaine Droit-Economie-Gestion comprend sept disciplines dont celle de sciences de gestion,
elle-méme divisée en huit spécialités.
Champ : dipldmés de master disciplinaire (hors enseignement), situation a 30 mois.
Source : MENESR, enquéte sur linsertion professionnelle des diplomés de l'université en 2013.
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LA RELATION ENTRE STRUCTURES DES EMPLOIS ET CONDITIONS D’EMPLOI

De la spécialisation de master aux débouchés professionnels

Le processus de spécialisation en master se construit tout au long du parcours de l'étudiant.
IL ou elle choisit lors de son inscription en master une mention de formation et souvent une
spécialité, soit des la premiére année [master 1), soit lors de la deuxiéme année (master 2). Les
spécialités, c’est-a-dire des sous-groupes disciplinaires généralement professionnalisants,
sont masquées par les disciplines qui sont surtout une classification académique

p. 107. La plupart des recherches sur ces populations utilisent des variables disciplinaires
trés agrégées, semblables au domaine disciplinaire, pour des questions de significativité sta-
tistique. Or les spécialités apportent une information supplémentaire, car le contenu de la
formation et les débouchés professionnels varient fortement.

Il existe un effet nomenclature a ne pas sous-estimer. Certaines disciplines rares ont une
existence propre, alors qu’elles ne réunissent que quelques diplomés. Inversement, d’autres
sont massives et réunissent une diversité de champ. La discipline plurisciences-humaines et
sociales (540 diplomés) regroupe les spécialités patrimoine et musées, études européennes,
études sur le genre ou encore tourisme. Des spécialités qui présentent un contenu de formation
similaire peuvent étre ventilées au sein de disciplines différentes. Par exemple, des intitulés
de la spécialité finance, banque, assurance, gestion du patrimoine issus de la discipline Sciences
de gestion se retrouvent au sein de la discipline Sciences économiques. La nomenclature
de formation se base sur Uexistant tout en étant une construction statistique et sociale. Elle
détermine la représentation des phénomeénes et les codifie [Amosse, 2004]. Les disciplines
sont le fruit de compromis socio-historiques et de rapports de force internes pour la revendi-
cation de leur identité et de leur spécificité.

La discipline de Sciences de gestion est en apparence mixte, avec 56 % de femmes. Mais la
part des femmes varie fortement d’'une spécialité a lautre et 5 p. 96. Seulement
une parmi huit est a prédominance masculine, quatre sont mixtes, et trois autres sont a pré-
dominance féminine. La spécialité en management des systémes d’information est a prédomi-
nance masculine avec 26 % de femmes. Les conditions d’emploi ressemblent a celles de la
discipline informatique (14 % de femmes). La part d’'emploi cadre en management des systémes
d'information atteint 90 % pour 92 % en informatique. De nombreux métiers sont communs :
analyste développeur, ingénieur d'études, consultant décisionnel, etc.

A chaque spécialité est associée des connaissances, des compétences et des savoir-faire :
« les employeurs ne rémunérent pas seulement la correspondance avec la spécialité d'emploi,
ils hiérarchisent également les spécialités de formation qui signalent donc une adaptabilité a des
emplois d'autres spécialités » [Bruvire et LemisTre, 2009]. La ségrégation n’est donc pas qu’'un
processus disciplinaire, c’est-a-dire académique, reproduisant Uorientation du lycée ou de la
licence. Elle se construit dans une logique d’'orientation professionnelle [Maunave, 2013]. Elle
préfigure de la ségrégation des métiers a venir.

94



G6

‘uonjewoydip 4na) saude siow gg uonenyis ‘101dwa ua Jesew ap sawoidip : dwey)

‘€107 U® 9}ISJaAlun ) ap sawig)dip Sap 8])2uu0Issa401d UOILIBSUI ) INS 233nbus ‘“YSININ ¢ 82405

‘saJledaud sau) sio)dws sap

o, 7% 18 @91n0le unaje ayney ap siojdwa sap JUos 9, Z ‘10)dws Us 8110)SIH J)1SEW Bp SaJie)nyi s3] Iwded : a1nyaaT

dd30 @ 86 oU SUOKEULIO) § UOlEINPT

50 %

40 %

30 %

20 %

10 %

0%

X Archéo. Ethno. +DEG
BE bl
X Histoire neembie
1 Arts LLA
. X SHS
Pluri Lettres SHS
STS
Pluri Lettres-Arts
X Pluri SHS
Linguistique
Géogr§§hie r|?12na eqment
Socio."Dégao Education
Sc. Univers .
% Pevchologied M1@nagement public
Langues, i r%glfw% @6&%91[ X Philosophie
Langtﬁes Litt. etr.‘c‘g AES
uri sc.fonda. Vi
STAPS Pliri-Langues
. édecine
Plurjisc. vie “ ﬁ/ Ensemble master
Litt. Gén.et comp. LEA ﬁlml n p‘oltEconomie
© “"Physique
RH Physique Chimie
2 ) @ Entreprise _ . vl
Commerc&ionemerce integ., @ Pluri Sc. Gestion Pharma
Génie proc. Fi
WX Génie cidilécaniqu nance Maths
Comptabil(?t%m,.',ul ; c1n'i?ormatiqu0 Syst.Info. ., . . | Maths Info.
lGLlIUIIIqUC IVIdllleppl.
0% 10 % 20 % 30 % 40 % 50 % 60 % 70 %

Part d'emploi de haute valeur ajoutée (en %)

(% ua) 2114ed9.1d 3140j € 10)dwa,p 1ed

(% ud) aundisip aed

a31nole unajea ayney ap 101dwa,p Jued e) uoyas aaiedaud sady 10jdwa,p Jied e

JYNI9 37T NOT3S ITTINNOISSIH08d NOILYIASNI 13 ¥3LSVIW 30 IINQTdIA NA SANITLIOSIA



EDUCATION & FORMATIONS N°98 DECEMBRE 2018

Linsertion professionnelle selon la spécialité de Sciences de gestion
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Education & formations n°® 98 © DEPP
Lecture : en management des systemes d’information, 90 % des diplémés en emploi sont de catégorie cadre.
Champ : diplomés de master en sciences de gestion, en emploi, situation a 30 mois.
Source : MENESR, enquéte sur linsertion professionnelle des dipldmés de luniversité en 2013.

Les métiers sont hiérarchisés notamment selon le genre

Les écarts observés illustrent les spécialisations professionnelles, c’est-a-dire des trajec-
toires d’orientation universitaire vers des secteurs professionnels traditionnellement gen-
rés ol les métiers les plus féminisés sont peu valorisés. A un emploi est associé un métier,
lui-méme intégré a un contexte professionnel dotés de ses propres caractéristiques (PCS,
employeur, secteur d’activité, etc.). Ces trois variables sont disponibles dans 'enquéte sur
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Insertion professionnelle des diplomés de l'université. Les différences de conditions d’em-
ploi sont a mettre en regard du degré de féminisation. Pour les statistiques descriptives, la va-
riable PCS en sept modalités a été simplifiée entre trois catégories cadre/technicien/ouvrier. De
méme, le type d’employeur (sept modalités) est agrégé en trois grandes catégories et le secteur
d’activité a été regroupé en neuf divisions parmi les 13 modalités collectées lors de l'enquéte.

Les branches professionnelles dans les entreprises définissent par convention et accord-
cadre des modalités de carriere comme le salaire minimal ou les classifications. Les agents
de la fonction publique sont pour leur part répartis par corps et grade, auxquels correspondent
des conditions d’exercice et d’emploi, et des grilles indiciaires indiquant le traitement salarial
hors prime. Pour les emplois de catégorie cadre, composés a 51 % de femmes, le salaire net
médian est de 2 100 euros tandis qu'il n‘est que de 1 500 euros pour les emplois de catégorie
ouvriere ou employée dont 71 % sont des femmes . La catégorie socio-
professionnelle influe sur plusieurs dimensions des conditions d’emploi et hiérarchise les
emplois.

Les emplois de catégories cadre sont-ils réservés a un public disciplinaire spécifique ? Les dis-
ciplines de formation sont évaluées les unes par rapport aux autres au regard des résultats de
leur insertion professionnelle. Leurs effectifs sont pourtant trés variables, de quelques dizaines
de diplomés en physique-chimie a plusieurs milliers en sciences de gestion. Comparer des po-
pulations si disparates masque des trajectoires d’insertion professionnelle [Renisio, 2015]. Il est
possible de représenter a la fois le poids respectif des disciplines tout en croisant la part des
femmes et celle d’'emploi de catégorie cadre p. 98. Les effets de volume sont mieux
appréhendés par la représentation en poids, ou trois sous-groupes distincts apparaissent :

- des disciplines de Sciences et Techniques a prédominance masculine qui donnent acces en
sortie a des emplois trés qualifiés (+ 70 % de cadres) ;

- des disciplines mixtes ou plutot féminisées, dans des domaines variés, qui ouvrent vers des
emplois de bonne qualité (de 50 % a 70% de cadres). La grande majorité des entrants dans la
vie active appartiennent a ce groupe ;

- des disciplines trés féminisées de SHS ou LLA qui donnent accés a des emplois moins
qualifiés ou reconnus (de 30 % a 50 % de cadres).

Les conditions d’emploi selon la PCS occupée

Part Rl [ . Emploi
Part . . d'emploi quartile Salaire quartile P Emploi
. Partde . . d'emploi haute
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(en %) o stable . catégorie salaire médian salaire . -, précarité
(en %) o lein ajoutée o
(en %) (en %) cadre net (en€) net (en %) (en %)
° (en%)  (en€) len€) ’
Catégorie cadre
et professions 51 79 95 / 1800 2100 2500 31 2
intellectuelles
supérieures
¥ Catégorie
o intermédiaire et 25 65 66 94 / 1460 1660 1930 0 24
techniciens
Catégorie
employés 14 71 61 85 / 1300 1500 1770 0 38
et ouvriers
Education & formations n°® 98 © DEPP

Lecture : la catégorie employés et ouvriers est composée a 71 % de femmes et 85 % des emplois sont a temps plein.
Champ : diplomés de master en emploi, situation 30 mois apreés leur diplomation
Source : MENESR, enquéte sur linsertion professionnelle des diplomés de l'université en 2013.
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La part d’emploi de catégorie cadre selon la part de femmes par discipline
et poids disciplinaire

Part d'emploi de catégorie cadre (en %)
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Lecture : en psychologie, la part de femmes diplomées est de 90 %. Parmi celles et ceux en emploi, 84 % se déclarent
de catégorie cadre.
Champ : diplomés de master en emploi, situation 30 mois aprés leur dipléme.
Source : MENESR, enquéte sur linsertion professionnelle des dipldmés de l'université en 2013.
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Deux disciplines dotées d’effectifs importants font exception. Les sciences et techniques des
activités physiques et sportives (Staps), intégrées au domaine STS, se caractérisent par une
pluridisciplinarité accrue. La proportion d’emploi a temps plein, de catégorie cadre et les
niveaux de salaire sont en dessous de la moyenne de leur domaine. La proportion d’emplois
publics et associatifs y est plus forte. La psychologie ressort également. Alors que son taux
de féminisation est le plus élevé (90 %), le statut de psychologue confére une forte reconnais-
sance professionnelle en catégorie cadre. Toutefois, la part d’emploi a temps plein y est la
plus faible de toutes les disciplines (64 %).

La structure de Uemploi détermine les conditions d’emploi

Les employeurs privés proposent en majorité des emplois stables, a temps plein et de catégo-
rie cadre p. 100. La fonction publique se caractérise par une part d’'emploi stable
bien plus faible (39 % soit 44 points de moins que pour le privé). Seule une minorité réussit en
effet un concours de la fonction publique. Les associations présentent les conditions d’emploi
les plus faibles pour la part d’'emploi a temps plein et celle de catégorie cadre (44 % soit 18
points inférieur au privé). Les salaires des emplois de la fonction publique et des associations
sont assez proches (écart de 3 % au maximum pour les trois quartiles). En revanche, le sa-
laire net au sein du secteur privé est bien plus élevé : de plus de 250 € pour le 1¢ quartile a
plus de 450 € pour le dernier quartile. Les femmes se retrouvent surreprésentées dans des
structures d’emploi moins favorables. Elles sont davantage présentes que les hommes dans
le secteur public [+ 8 points) et associatif (+ 7 points). A linverse, les hommes sont surrepré-
sentés auprés des entreprises privées (+ 14 points).

Le secteur d'activité le plus féminisé est celui des administrations publiques, de 'enseigne-
ment, de la santé humaine et de l'action sociale (72 % de femmes). Il présente la part d’emploi
stable la plus faible (53 %) et les niveaux de salaires par quartile les plus bas. Les secteurs
mixtes ou masculinisés ont des conditions d’emploi plus favorables. En revanche, les condi-
tions d’emploi des secteurs mixtes ne sont pas mécaniquement inférieures a ceux a majorité
masculine. Les niveaux de salaire en activités financiéres et en industrie sont par exemple plus
élevés qu’en construction et en information-communication.

Intéressons-nous a la discipline d’histoire afin de mieux comprendre la structuration interne
du parcours d'insertion professionnelle. Les diplomés d’histoire présentent la part d’emploi
trés précaire la plus élevée (42 %) alors que leur part d’emploi de haute valeur ajoutée est
trés faible (2 %) p- 95. En croisant type d’employeur et type de contrat en cours,
on constate que 7 diplémés en emploi sur 10 travaillent au sein de la fonction publique (58 %)
ou d’associations (12 %). Parmi ces employeurs, moins de 40 % ont obtenu un emploi stable.
Tandis que parmi les employeurs privés (3 emplois sur 10), la part d’emploi stable atteint
57 %. Les caractéristiques des emplois dépendent fortement de la structure de lemploi dans
laquelle vont s'insérer les diplomés.

Le diplome et la spécialisation disciplinaire attestent vis-a-vis de lemployeur de l'acquisition d'un
niveau de connaissances et de compétences inscrites sur le curriculum vitae. Lintégration profes-
sionnelle se fait sur un segment - ou marché interne - plus ou moins cloisonné. Dit autrement,
ce n'est pas le master histoire qui génére les conditions d’emploi précaires. Ce sont les métiers
et emplois des filieres professionnelles associées (dans le cas présent parmi les employeurs asso-
ciatifs ou la fonction publique) qui présentent davantage de facteurs de précarité [Duprar et MouLLET,
2015]. On assiste a une disqualification de nombre de secteurs féminisés [CacouauLT-Bitaup, 2001].
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Les conditions d’emploi selon le type d’employeur et le secteur d’activité
Part 1er 3

Part . . . . . Emploi .
. Part de .Part . demploi d'emploi quartile Salaire quartile T Emploi
. Poids d'emploi de du net du forte
Variables o femmes atemps e q N o . valeur PR
(en %) 0 stable g catégorie salaire meédian  salaire S précarité
(en %) o ajoutée o
(en %) (en %) cadre net en €) net (en %] (en %)
° (en %) en€) len€) :
Type d'employeur
Employeurs 72 53 83 9 62 1680 | 2000 2400 24 7
privés
Fonction publique 19 68 39 88 60 1420 1650 1900 5 26
Associations 9 76 62 80 [A 1400 1600 1950 5 26
Secteur d'activité
Construction 3 38 87 99 70 1820 2090 2380 27 4
Information 9 45 85 97 75 1700 2000 2300 23 6
et communication
Activités
spécialisées,
scientifiques
et techniques 16 51 78 98 70 1600 | 1930 2280 20 7
et activités
de services
administratifs
et de soutien
Activités
financieres 10 52 88 99 58 1850 2260 2 650 36 4
et d'assurance
Industries
manufacturiéres, 4, 52 79 100 69 1830 | 2170 2530 31 5
extractives
et autres)
Agriculture,
sylviculture 2 59 70 96 46 1450 1700 2000 8 18
et péche
Commerce,
transports, 1 60 81 94 41 1520 1870 2280 17 13
hébergement
et restauration
Autres activités 63 71 88 49 1480 | 1790 2170 15 20
de services
Administration
publique,
enseignement, 25 72 53 85 61 1440 1690 1990 7 22

santé humaine
et action sociale

Education & formations n° 98 © DEPP
Lecture : parmi celles et ceux travaillant au sein de la fonction publique, 39 % sont en emploi stable.
Champ : diplomés de master en emploi, situation 30 mois aprés leur dipléme.
Source : MENESR, enquéte sur linsertion professionnelle des dipldmés de Uuniversité en 2013.

LA SEGREGATION UNIVERSITAIRE EST UN MECANISME
DE REPRODUCTION DES INEGALITES PROFESSIONNELLES

Les écarts d’emploi femmes-hommes liés a la ségrégation éducative

Comment mesurer linfluence de leffet inter-disciplinaire sur les écarts d'insertion
professionnelle entre femmes et hommes ? Plutot que d'intégrer des tableaux descriptifs
complexes, il est possible d'utiliser des méthodes plus systématiques. On fera tout d'abord
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U'hypothese d'absence d’effets d'interaction entre genre et discipline a partir d’'un modele
de régression logistique. Dans ce modele, le fait d'étre une femme ou un homme joue de
facon similaire quelle que soit la discipline. Par la suite, cette hypothese sera levée, grace a
la méthode de décomposition dite de Blinder-Oaxaca présente chez CHaMKHI et TOUTLEMONDE
[2015].

La premiere estimation est produite par un modéle de régression logistique et de calcul
d'effets marginaux. L'exercice du calcul des effets marginaux via la régression logistique est
reproduit sur la méme population afin de saisir Uinfluence des variables explicatives selon les
deux nomenclatures : disciplines (réunies en 47 modalités] et disciplines fines .
La méme opération est appliquée a chaque indicateur d’emploi binaire. Nous avons vu que
les conditions d’emploi pouvaient étre corrélées entre elles. Afin d'éviter de possibles biais
de corrélation, deux indicateurs sont ajoutés : la part d’emploi de catégorie cadre est pris
uniquement parmi les emplois stables et a temps plein, et la part de salaire élevé (supérieur
au 3¢ quartile) est calculée parmi les emplois stables, a temps plein et de de catégorie cadre.
Leffet marginal est calculé comme suit [Arsa, 2016]:

8= G (B + By + 0Dy + -+ ByyDsy) = G (B + ByDy + e+ B, D)
Ou G([) =1/|1+¢ 7] est la fonction de répartition de la loi logistique. 3,, 3,, B, sont les
coefficients estimés et D, , ..., D,, sont les indicatrices des disciplines.

Les disciplines expliquent moins des deux tiers des écarts d'accés aux emplois a temps plein
et la moitié des écarts d’acceés aux emplois stables. Elles déterminent moins d’un tiers des
écarts d’acces aux emplois de catégorie cadre ou a forte valeur ajoutée. En revanche, elles n'ex-
pliquent que 22 % des écarts d’acces aux salaires élevés et seulement 13 % parmi les emplois
de structure équivalente. Cependant, la discipline fine améliore la part expliquée pour tous les
indicateurs étudiés. De fait, 38 % des écarts femmes-hommes pour la variable d’'emploi a forte
valeur ajoutée s'explique par la discipline fine (contre 30 % avec la nomenclature discipline).

Le pouvoir explicatif des écarts femmes-hommes a chaque degré d’analyse
(écart des effets marginaux)

Part de U'effet marginal (en %)

5 = A Ecart initial
Variable diinteret (H-F, en pts) Variables : discipline Variables : discipline fine
(43 modalités) (54 modalités)

Emploi a temps plein -52 64% 67%
Emploi stable -10,5 48% 58%
Emploi cadre - 15,7 28% 35%
Emploi c:adre [parmivles 166 33% 1%
emplois a temps plein, stable)

Salaire élevé - 14,4 22% 29%

Salaire élevé (parmi les
emplois stables, a temps plein -11.3 13% 17%
et de catégorie cadre)

Emploi a forte valeur ajoutée -13,9 30% 38%
Emploi trés précaire +8,1 43% 48%
Education & formations n°® 98 © DEPP

Lecture : les femmes ont une part d’emploi a temps plein inférieure aux hommes de 5,2 points, ce qui s'explique pour
67 % par Leffet de la discipline fine. Tous les résultats sont significatifs au seuil de 1%.

Champ : diplomés de master en emploi, situation a 30 mois.

Source : MENESR, enquéte sur linsertion professionnelle des diplomés de l'université en 2013.
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Ces résultats sont similaires a ceux précédemment obtenus sur la promotion de 2012 selon la
méme méthode [Ers, 2016]. Ils rejoignent aussi ceux mesurés pour le dipléme de licence pro-
fessionnelle, bien que ce dipldme de niveau bac + 3 propose une offre de formation différente
et qu’il soit majoritairement masculin (55 % d’hommes) p. 108. Cela relativise
les possibles effets d’essentialisation sur une unique promotion de référence ou encore une
éventuelle spécificité du diplome de master.

Relachons cette hypothéese d'effet d'interaction et poursuivons avec les disciplines fines. Le
modeéle de Blinder-Oaxaca, distingue leffet interdisciplinaire, di aux écarts de répartition
femmes-hommes, du reste c’est-a-dire intradisciplinaire. Ce modéle suppose que les diffé-
rences de caractéristiques individuelles sont exogénes. Important pour ce type de mesure, le
niveau de référence est calculé selon trois normes : la situation moyenne des hommes, celle
des femmes et la moyenne du groupe [Oaxaca et RansoM, 1994]. La référence « femmes » est
moins habituelle dans ce type de décomposition, elle est ajoutée pour prendre en considé-
ration l'ensemble des possibilités de correction . La décomposition de l'écart
femmes-hommes Blinder-Oaxaca correspond pour la référence « hommes » a :
F H
%:%ﬂzw (g = By + g (17 =117
d

ou I{ZF est la moyenne de la variable d’emploi des femmes issues de la discipline d, Ij[ est la
moyenne de la variable d’emploi des hommes issus de la discipline d. 3, et o, sont respec-
tivement la part des femmes et la part des hommes qui ont été dipldmés de la discipline d.

Ces résultats semblent solides, car le comportement de la décomposition Blinder-Oaxa-
ca est relativement proche pour les trois références. De 64 % a 74 % des écarts femmes-
hommes de quotité de travail sont attribuables a des différences de répartition entre femmes
et hommes au sein des disciplines fines. Si les femmes et les hommes étaient répartis de la
méme maniere dans les disciplines fines, les écarts de quotité de travail seraient réduits de
64 %, d’emploi trés précaire de 46 % et d’emploi a forte valeur ajoutée de 48 % (réf. = H). La

La décomposition des écarts de Blinder-Oaxaca selon trois références

PR Part d’origine interdisciplinaire (en %)
Variables d’analyse [E:E:'rt |n|t|tal)
bED[IE Réf. = hommes Réf. = femmes Réf. = ensemble
Emploi a temps plein -52 64% 74% 74%
Emploi stable -10,5 58% 59% 63%
Emploi cadre -15.7 38% 37% 43%
Emploi cadre (parmi les
emplois a temps plein, -16,6 42% 45% 50%
stables)
Salaire élevé - 14,4 36% 22% 1%
Salaire élevé (parmi les
emplois stables, a temps plein -11.3 28% 9% 33%
et de catégorie cadre)
Emploi a forte valeur ajoutée -13,9 46% 28% 47%
Emploi trés précaire +8,1 48% 54% 58%
Education & ons n° 98 © DEPP

Lecture : d'aprés la décomposition de Blinder-Oaxaca, 64 % des écarts de genre de U'emploi a temps plein sont liés
a la répartition différente des femmes et des hommes dans les disciplines fines. Tous les résultats sont significatifs
au seuil de 1%.

Champ : diplomés de master en emploi, situation a 30 mois.

Source : MENESR, enquéte sur linsertion professionnelle des diplomés de l'université en 2013.
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décomposition de l'écart salarial, montre que la partie attribuée aux différences de discipline
fine y est plus faible (de 9 % a 33 % selon la référence) mais reste non négligeable.

Les résultats sont concordants avec ceux obtenus par régression logistique. Quand les condi-
tions d’emploi sont fortement expliquées par calcul des effets marginaux (par exemple 67 %
des écarts d’emploi a temps plein), la décomposition Blinder-Oaxaca rend compte de 64 % a
74 % des écarts femmes-hommes par des écarts de répartition sur les disciplines fines. Dans
le cas d'une influence faible, vue par les effets marginaux, par exemple pour rendre compte
des écarts de salaire élevé parmi les emplois a temps plein, stables et de catégorie cadre
(17 % d’expliquél, on trouve également des valeurs faibles pour lorigine de la composition
genrée des disciplines fines de 9 % a 33 %.

Les écarts liés a la ségrégation professionnelle

Malgré la prise en compte de la discipline fine, la part non-expliquée d’inégalités d’emploi
en défaveur des femmes reste forte, particulierement pour les écarts salariaux. A discipline
équivalente, une répartition genrée sur le marché de Uemploi peut étre un autre facteur d'in-
tervention. Comme nous l'avons vu, l'employeur et le secteur interviennent dans la définition
de la rémunération. A chaque filiere professionnelle est associée des conditions d’emploi
particulieres. Cela s'apparente aux distinctions faites sur les métiers entre une ségrégation
d’origine éducative et une ségrégation d’origine professionnelle [CourpiE et EPIPHANE, 2006].

La régression logistique ayant produit des résultats concordants avec la décomposition de
Blinder-Oaxaca, les calculs des effets marginaux sont effectués sur les variables de contrdle de
la structure de Uemploi [employeur + secteur d’activité). Ces résultats sont par la suite compa-
rés avec un dernier modele (discipline fine + employeur + secteur d’activité)

Le pouvoir explicatif des écarts femmes-hommes selon trois régressions
(écarts des effets marginaux)

Part de l'effet marginal (en %)

Variables :
Ecart initial Variables : spécialité
Variable d'interét chaF (LT Ita] Variables : employeur (54 modalités)
R AN S spécialité (7 modalités) + employeur
(54 modalités) + secteur d'activité (7 modalités)
(13 modalités) + secteur d'activité
(13 modalités)
Emploi a temps plein -52 67% 49% 78%
Emploi stable -10,5 58% 50% 746%
Emploi cadre -15,7 35% 16% 43%
Emploli c:adre [parmivles 166 1% 14% 6%
emplois a temps plein, stable)
Salaire élevé - 14,4 29% 24% 38%
Salaire élevé (parmi les
emplois stables, a temps plein -11.3 17% 24% 19%
et de catégorie cadre)
Emploi a forte valeur ajoutée -13,9 38% 28% 44%
Emploi trés précaire +8,1 48% 41% 62%
Education & formations n°® 98 © DEPP

Lecture : Les femmes ont une part d’'emploi stable inférieure aux hommes de 10,5 points, ce qui s'explique pour 58 %
par Ueffet de la discipline fine. Tous les résultats sont significatifs au seuil de 1%.

Champ : diplomés de master en emploi, situation a 30 mois.

Source : MENESR, enquéte sur linsertion professionnelle des diplomés de l'université en 2013.
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Le pouvoir explicatif de la discipline fine est plus important pour toutes les variables étudiées
que l'association de 'employeur et du secteur d’activité, a U'exception du salaire élevé (parmi
les emplois stables, de catégorie cadre et a temps plein) qui est plus faible. La discipline fine
explique deux tiers des écarts de temps plein, tandis que U'employeur et le secteur d’activité
rendent compte de la moitié des écarts femmes-hommes. L'addition de la discipline fine, de
lemployeur et du secteur d’activité améliore les résultats du pouvoir explicatif, qui atteint par
exemple 78 % pour les écarts femmes-hommes de temps plein. Lorsqu’elles sont combi-
nées, la ségrégation disciplinaire se recoupe avec la ségrégation en emploi. Cela atteste d'une
coexistence des spheres éducatives et professionnelles.

D’autres variables de structure d’emploi (telles que la taille de U'entreprise, sa localisation,
le métier codifié, etc.) pourraient avoir une influence significative. Cependant, celles-ci ne
sont pas disponibles dans les données de U'enquéte. Enfin, des explications complémentaires
et non prises en compte sont a rechercher du c6té de la population diplomée (caractéristiques
individuelles, projet professionnel, autocensure, évitement) et aupres des employeurs (discri-
minations, cooptations, accords professionnels).

CONCLUSION

Une fois insérées sur le marché du travail, les femmes ont des conditions d’emploi bien infé-
rieures a celles des hommes. La ségrégation disciplinaire au sein des masters universitaires
induit une forte concentration des femmes dans les disciplines aux conditions d’emploi les
plus défavorables. La ségrégation explique deux tiers des écarts de genre pour l'accés aux
emplois a temps plein et plus d'un tiers des écarts d'accés aux emplois de catégorie cadre.

Au sein de chaque discipline, des spécialités différentes peuvent rendre compte d'inégalités
persistantes. Pour cela, il est possible de se baser sur les intitulés de formation afin
de construire une nomenclature plus détaillée. Plus le niveau d'analyse s'affine, plus la
ségrégation est mise en évidence et rend compte des inégalités subies par les femmes lors
de leur entrée dans la vie active.

La ségrégation est un élément majeur dans la génération des inégalités d'insertion
professionnelle. Elle est certainement plus élevée que les statistiques actuelles ne le donnent
a voir, avec un ensemble de niveaux imbriqués entre le dipldme et la spécialisation finale.
La discipline fine reflete davantage les orientations professionnelles, elle dépasse le cadre
académique pour englober les dynamiques socio-économiques du marché du travail. Sa
représentation ouvre de nouvelles grilles d’analyse des relations entre emploi et spécialité
[BruvERE et LEmisTRE, 2009].

Ces réflexions par discipline mériteraient d'étre étendues a d’autres diplomes du supérieur
long (les grandes écoles par exemple). Lapproche inter et intradisciplinaire, basée sur l'ex-
ploitation d’enquétes exhaustives et de données issues des systemes d’information relevant
du scolaire et de l'enseignement supérieur, sont un tremplin pour de nouvelles perspectives
de recherche, complémentaires des travaux de la période récente sur larticulation forma-
tion-emploi [CHIRACHE, 2014].

En outre, Uinsertion professionnelle dépend de facteurs socio-économiques parfois non pris
en compte dans les données recueillies. En effet, plus de la moitié des écarts d'accés aux
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emplois de catégorie cadre et aux salaires élevés ne trouvent pas de justification dans nos
modeéles. Un questionnaire enrichi sur le modele des enquétes de l'Insee ou du Céreq pourrait
fournir davantage de certitudes méthodologiques.

Les attentes de placement sur le marché du travail sont fortes dans un contexte ou les
discriminations subies par les femmes persistent [Arcouarc’H et CaLavrezo, 2013 ; Couprit et
EripHaNE, 2016]. Le diplome et le systéme éducatif ne sauraient corriger ni l'état de U'emploi
structurel des filieres professionnelles, ni les différentes formes de discriminations directes
ou indirectes. Les politiques visant a lutter contre les stéréotypes produisant une répartition
disciplinaire différenciée ne peuvent étre que complémentaires a celles relatives a la lutte
contre les discriminations ou a la reconnaissance des qualifications, des compétences, et des
métiers a prédominance féminine.

105



EDUCATION & FORMATIONS N°98 DECEMBRE 2018

LENQUETE D’INSERTION PROFESSIONNELLE
Annexe 1 DES DIPLOMES DE LUNIVERSITE

En 2007, la loi relative aux libertés et responsabilités des universités (LRU] ajoute
linsertion professionnelle comme troisieme mission aux universités, en complément
de la recherche et de la formation. Elle précise l'obligation pour les établissements de
fournir des statistiques et des indicateurs d’insertion professionnelle des étudiantes
et étudiants (article L. 612-1 modifié du code de léducation). Depuis 2013, les
établissements sont tenus de publier les statistiques d’insertion professionnelle a
un an et a deux ans apres lobtention du diplome (article L. 611-5 modifié du code de
'éducation).

Lenquéte annuelle se déroule selon une procédure normée. Il s'agit d'une enquéte
exhaustive, qui concerne l'ensemble des universités de France métropolitaine et des
DOM. La base d'interrogation est construite a partir des données collectées aupres des
établissements par le systeme d’information sur le suivi de l'étudiant (SISE). Trois sous-
populations d'une méme année de promotion sont étudiées : les titulaires de diplome
universitaire de technologie (DUT), de licence professionnelle (LP) et de master.

Ce dispositif d’enquéte a été construit en partenariat avec les universités. Une charte
lie chaque établissement au ministere et fixe le calendrier, le champ, le questionnaire
et les regles de collecte. Du fait de la grande population a enquéter, la collecte est
décentralisée aupres des établissements, en général aupres des Observatoires de la vie
étudiante (OVE). Le taux de réponse moyen des 71 universités était de 71 % en 2015-2016
et varie selon l'établissement de 50 a 93 %. Le service statistique ministériel a en charge
la coordination et la supervision du dispositif de collecte. Il réalise les traitements, les
redressements et les publications sur la plateforme Open-Data du ministere.
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Annexe 2 UNE AUTRE VOIE : LA POURSUITE D’ETUDES

Une fois leur diplome obtenu, les titulaires de master effectuent un arbitrage entre une
poursuite d’études et une entrée sur le marché du travail. Parfois, elles ou ils peuvent
méme opter pour des voies alternatives : inactivité, année de césure, préparation a un
concours, etc. Cette décision dépend du projet professionnel et personnel ainsi que des
conditions matérielles de réalisation. Loin d'étre un phénomene anecdotique, 36 % des
diplomés de master inscrits en formation initiale ont poursuivi des études en 2013. La
poursuite d’études peut traduire différentes ambitions. Elle correspond au prolonge-
ment du parcours d'études en continuité du master (la préparation des concours de la
fonction publique, inscription en doctorat, dans un autre master ou aupres d’une grande
école) ou traduire d'autres trajectoires : réorientation, anticipation d’insertion profes-
sionnelle difficile, etc. [Bépuwe, Cassette, Lemistre, 2014]. Des disciplines ont des taux
de poursuite trés élevés (69 % en philosophie, 64 % en sciences juridiques) et d'autres
tres faibles (14 % en sciences de gestion, 15 % en langues étrangéres appliquées (LEA].

Si le taux moyen de poursuite d’études est égal entre femmes et hommes, des écarts
de genre importants apparaissent au sein de chaque domaine disciplinaire, de 9 points
de plus pour les hommes que pour les femmes en SHS a 2 points de moins en STS

p. 88. Ces écarts de comportement peuvent créer un biais d’'endogéneité.
Les finalités des formations ne sont pas les mémes et les publics sortants n'obéissent
pas aux mémes logiques motivationnelles et professionnelles.
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LES INEGALITES D'INSERTION PROFESSIONNELLE
Annexe 3 APRES UNE LICENCE PROFESSIONNELLE

Lenquéte insertion professionnelle des dipldmées et diplomés de l'université porte
également sur le diplome de licence professionnelle. Parmi les 47 000 titulaires,
repartis au sein de 39 disciplines en 2013, 50 % étaient dans le champ de l'enquéte du
ministére et ont été interrogés selon la méme méthodologie, 30 mois aprées leur sortie.
Le taux de réponse a été similaire a celui de lenquéte master (69 %).

Cependant la répartition femmes-hommes et la ventilation par discipline sont
différentes du master. En licence professionnelle, les femmes représentent 45 % de
leffectif diplomé. Le domaine Sciences-Technologies-Santé représente a lui seul plus
de 40 % des effectifs de diplomés, ou la part des femmes n’est que de 27 %. Par contre,
pour les trois autres domaines disciplinaires, les femmes sont majoritaires (de 66 a
75 %), comme en master.

Linsertion professionnelle des femmes est moins favorable que celle de leurs
homologues masculins (- 2 points] . Les écarts de conditions d’emploi sont
trés marqués : 8 points d'écart d’emploi stable, 4 points d'écart d’emploi a temps plein
et jusqu’a 23 points d’écart pour l'accés aux emplois de catégorie cadre ou professions
intermédiaires. Cela se traduit par un écart de salaire net médian de 13 %. Les disciplines
les plus féminisées donnent acces aux conditions d’emploi les plus défavorables.

La régression logistique a été appliquée aux diplomés de licence professionnelle sur le
méme modéle que pour les masters (apres regroupement pour certaines disciplines
du fait de la faiblesse de certains effectifs). Les disciplines expliquent 37 % des écarts
de temps plein entre femmes et hommes, 30 % des écarts d’emploi stable et 45 % des
écarts de catégorie cadre ou profession intermédiaire. Comme en master, le modeéle ne
réussit pas a expliquer les écarts d'acces aux salaires élevés.
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Les écarts d’insertion professionnelle aprés une licence
professionnelle selon le genre et les écarts marginaux

En emploi
Part d'emploi stable (en %)
Part d'emploi & temps plein (en %)

Part d'emploi de catégorie cadre
ou profession intermédiaire (en %)

1¢r quartile du salaire net (en €)
Salaire net médian (en €)

3¢ quartile du salaire net (en €)
Part de salaire élevé (en %)

Emploi de haute valeur ajoutée
(en %)

Emploi a forte précarité (en %)

Ensemble

78
96
7
1400
1600
1870
25

Licence professionnelle

Femmes

74
94
58
1330
1500
1730
16

Hommes

82
98
81
1500
1690
1970
32

Ecart initial
(H-F)

-84
-3,89
-228
-170
-190
- 240
-15,5
-4

- 10,1

Education & for

Annexe 3 (suite)

Part de Ueffet
marginal (en %)

Réf. : discipline
(30 modalités)

29%
36%

46%

2%
5%

33%

Lecture : les femmes ont une part d’emploi stable inférieure aux hommes de 8,4 points, ce qui s'explique
pour 29 % par l'effet de la discipline. Tous les résultats sont significatifs au seuil de 1%.

Champ : diplémés de licence professionnelle, situation a 30 mois.

Source : MENESR, enquéte sur linsertion professionnelle des dipldmés de l'université en 2013.
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LES EPREU‘VES D’ENTREE DANS
LES CARRIERES UNIVERSITAIRES

Un chemin defavorable aux femmes ?

Julien Calmand

Centre d’études et de recherche sur les qualifications (Céreq)

Institut de recherche sur U'éducation : sociologie et économie de l'éducation (IREDU ; EA 7318),
université de Bourgogne

Laboratoire en économie sociologie du travail (LEST ; UMR 7317), CNRS, Aix Marseille Université

En France, les femmes sont moins représentées que les hommes dans les emplois
les plus prestigieux de la recherche académique [maitres de conférences (MCF),
professeurs des universités (PU), présidents d’université etc.). Les travaux sur

ce sujet, aussi bien qualitatifs que quantitatifs, démontrent qu’il existe un plafond
de verre qui affecte les carriéres universitaires des femmes, un fonctionnement
sexué des disciplines et enfin des stéréotypes de genre lors des recrutements.

A Uuniversité, les femmes n’auraient pas les mémes carriéres que les hommes.
En partant du concept d’épreuves lors du processus de transition de la these

a lemploi et a partir de données issues d’'une enquéte sur le devenir professionnel
des jeunes, nous examinons les différences hommes-femmes relatives aux
déterminants d’accés aux premiers emplois de titulaires a Uuniversité. Nos
résultats montrent que les femmes ne seraient pas désavantagées durant

la these, c’est lorsqu’elles entrent sur le marché du travail que tout se joue.

n 2013, un rapport du Haut Conseil sur les Carrieres Scientifiques [2013], commandité

par le Premier ministre de l'époque, mettait en évidence le manque d'intérét des

jeunes et notamment des plus diplomés a s’engager dans les carriéres scientifiques.
Ce document pointait les difficultés des filles a embrasser ce type de trajectoires
professionnelles. Ainsi, Bonnarp et GIRet [2014] expliquent : « plus diplémées que les hommes
dans lenseignement supérieur, elles accédent beaucoup plus rarement aux principaux métiers
scientifiques, a l'exception des métiers de la santé ». Les causes de ce phénomeéne se trouvent
du c6té de lorientation tout au long du parcours scolaire [EstaBLeT, 1988 ; Duru-BeLLaT, 19901
mais aussi du c6té du marché du travail ol il existe des mécanismes de ségrégation [MarRry,
2004 ; Couprit et EpiPHANE, 2009, 2016].
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Les femmes accedent plus difficilement que les hommes aux professions supérieures et d'un
point de vue historique, les « barriéres a l'entrée des femmes dans les professions supérieures
se sont levées, des verrous historiques ont sauté » [Buscatto et Marry, 2009] tout au long du
XXe siecle. Jusqu'au XIXe siecle, a Uuniversité, les professions ont longtemps été interdites
aux femmes [MusseLin et Picevre, 2008]. Dans 'enseignement, de nos jours, les femmes sont
plus représentées que les hommes dans le primaire et le secondaire, elles le sont moins dans
Uenseignement supérieur [BonnarD et Giret, 2014]. A Uuniversité, sur la période 2003-2012,
les données collectées a partir de la banque centrale de pilotage montrent que les femmes
sont moins représentées parmi les diplomés de doctorat alors qu'elles sont majoritaires
dans l'enseignement supérieur p. 128. La domination des hommes se poursuit
jusque dans les métiers de l'enseignement supérieur : en 2013, elles ne représentent que
34 % des chercheurs au CNRS (Centre national de la recherche scientifique) et 35 % des
chercheurs dans les universités sous tutelle du MENESR (ministére de ['Education nationale
de UEnseignement supérieur et de la Recherche). Les données des différents rapports relatifs
aux corps des enseignants-chercheurs montrent qu’elles sont minoritaires aussi bien parmi
les nouveaux recrutés et les personnels en postes p. 128. Cependant l'avantage
en faveur des hommes est beaucoup plus élevé chez les professeurs des universités (PU) que
chez les maitres de conférences (MCF).

En France, la question de l'inégal accés des femmes aux métiers académiques est abordée
aux travers de travaux quantitatifs et qualitatifs. Les travaux de CHenu et MarTiN [2016] a
partir de données administratives, analysent les différences de réussite entre les hommes
et les femmes lors des étapes qui ménent a la titularisation aux professions d’enseignants-
chercheurs en sociologie et démographie. Leurs résultats suggeérent un léger avantage pour
les femmes au moment du recrutement aux postes de MCF, ce n’est plus le cas au moment
du passage de MCF a PU. Ce passage est le plus problématique pour les femmes, il est aussi
le plus scruté dans les travaux qualitatifs et quantitatifs.

Un rapport de 2006 [Carrire, Louvel et alii, 2006], sur le passage du statut de MCF a PU
dans trois disciplines apporte de nombreux éclairages sur ce phénomeéne. Ces travaux
comme ceux de Marry [2008] renforcent l'idée selon laquelle il existe des types de carriéres
sexuées (les femmes seraient moins enclines a prendre des responsabilités de direction ou
d’encadrement), des formes de discrimination indirectes basées sur des critéres scientifiques
(moindre participation a des projets internationaux, plus faibles mobilités a Uinternational).
CHEnu et MarTIN [op. cit] identifient deux domaines ol s'exercent des différences, la
productivité scientifique et 'engagement dans la gestion et Uexpertise. Lensemble de ces
travaux démontrent que c’est au début de la carriére que les différences se font. Ce retard se
répercute tout au long du parcours professionnel a l'université.

Nous nous intéressons aux différences femmes-hommes qui s’instaurent lors des débuts
de carrieres a luniversité, c'est-a-dire au moment de la transition de la theése et lemploi.
En considérant le role des conditions de réalisation de la thése dans cette transition, nous
questionnons les différences femmes-hommes lors de ce processus. Nous faisons l'hypothése
que linégal acces au premier grade du corps des enseignants-chercheurs s’expliquerait par
ce qui se déroule entre Uinscription en these et U'entrée sur le marché du travail.
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Les épreuves menant les doctorants aux emplois de MCF

De maniére générale, trois principes fondamentaux caractérisent le processus de transi-
tion de la thése a lemploi. En premier lieu, il ne peut pas étre qualifié d’« insertion ». En
considérant '« insertion » comme le processus d'acces a 'emploi permanent de jeunes
n'ayant jamais appartenu a la population active [Vernitres, 1997], cette définition s'applique
difficilement aux docteurs. En effet, plus agés, ayant déja appartenu a la population active,
certains docteurs sont rémunérés pour réaliser leur thése ' [Girer, 2011], ils accédent plus
lentement aux emplois stables dans les premiéres années qui suivent la fin de leur formation
[CaLmanp, 2015]. Cette derniére caractéristique tient principalement a la spécificité des modes
de régulation et des processus de recrutement dans la recherche publique, débouché tradi-
tionnel et historique des docteurs. En second lieu, l'abondante littérature sur le sujet met en
lumiére le role décisif des conditions de réalisation de la these sur les trajectoires profes-
sionnelles des docteurs. Ces conditions se répartissent de maniere hétérogéne au sein de la
population des docteurs, la discipline de thése jouant fortement. La troisieme caractéristique
découle de la seconde : le processus de transition de la these a Uemploi revét un caractere
irréversible : les choix entrepris durant la thése sont déterminants sur les débuts de car-
riere [MANGEMATIN, MANDRAN, CrozeT, 2000 ; DuHAuTols et MausLaNc, 2005 ; BoNNARD, CALMAND, GIRET,
2016]. Ceci est permis, en France, par une forte segmentation du marché du travail entre em-
plois de la recherche publique et les autres. En conséquence, les différents outputs de la these
(publications, socialisation a différents métiers, etc.] ne se valorisent pas de la méme maniére
sur les différents segments du marché du travail. Par exemple, les publications scientifiques
se valorisent plus dans les carrieres académiques tandis que la participation a des projets de
recherche, a la création d'un brevet durant la thése sont privilégiés au moment des recrute-
ments dans les entreprises.

Un large corpus théorique conceptualise la transition de la thése a lemploi. De maniére gé-
nérale, pour schématiser l'orientation, les bifurcations, les parcours des jeunes, la métaphore
du chemin ou du sentier est souvent utilisée. Pour la transition de la thése a lemploi, les
métaphores du sport, de la course et de l'endurance sont souvent utilisées par les doctorants
pour décrire leur parcours de these. C'est ce que montrent Christian Becin et Laetitia GERARD
[2013] a partir d'entretiens qualitatifs. Pierre Bourbieu [1984], dans Homo Academicus, com-
pare les carriéres universitaires a une course a étapes. Lidée de course exprime lidée de
concurrence entre les entrants pour l'accés aux positions dominantes du champ universitaire.
Les étapes sont les moments et les endroits ou s'exerce le pouvoir des agents ayant des po-
sitions dominantes sur les nouveaux entrants. Viry [2006] transforme le concept d’étapes en
épreuves. Cette translation permet d'accentuer le poids des épreuves sur les aspirations, les
stratégies et la représentation des individus.

La notion d’épreuve est issue des travaux de BoLTanski et CHiaPELLO [1999]. VirY [op. cit.] affirme
ainsi que les universitaires sont confrontés a une succession d'épreuves qui vont de l'entrée
en thése jusqu’a la poursuite de la carriere professionnelle a l'université. Dans les trajec-
toires de thése orientées vers les carriéres universitaires, VIry distingue les épreuves insti-
tuées que BoLtanski et CHIAPELLO nomment « des épreuves de grandeur, comme la thése, la soute-
nance, laudition, la nomination, ['habilitation a diriger des théses », les épreuves non instituées,
« informelles comme la présence dans des colloques, 'organisation de séminaires, la constitution
d'un réseau » et enfin les épreuves de soi qui relévent plus du ressenti. Au final, la réussite ou

1. Il existe sur ce point des différences disciplinaires notables.
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Le chemin a épreuves qui méne de la thése a 'emploi académique
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l'échec des doctorants aux épreuves qui conditionnent U'entrée dans le monde académique ou
le recrutement a un poste de MCF est le premier objectif. La , illustre les épreuves que
rencontrent les doctorants sur le chemin menant aux emplois académiques.

Le chemin, que nous décrivons, présente plusieurs caractéristiques. Les épreuves instituées
linscription en thése, soutenance, qualification au CNU) sont obligatoires pour lensemble des
jeunes. Elles s'agencent de maniére ordonnée, séquentielle dans les parcours. Ce nest pas le cas
des épreuves non instituées. Par exemple, la valorisation scientifique peut intervenir pendant
ou apres la these. C'est aussi le cas des expériences postdoctorales, qui, d'une part ne sont pas
requises dans toutes les disciplines et qui, d'autre part, peuvent intervenir avant ou aprés la
qualification au CNU (Conseil national des universités). Nous montrerons comment et pourquoi
le chemin que nous proposons s'impose comme le meilleur moyen pour rentrer a Uuniversité.

Si certaines épreuves sont donc essentielles et décisives pour accéder au premier grade du
corps des enseignants-chercheurs, dans cet article, nous étudions les chances de réussite
des hommes et des femmes durant leur passage. Pour se faire, nous utilisons les données
de lenquéte statistique « Génération 2010, interrogation en 2013 des sortants du systeme
éducatifs en 2010 » du Céreq (Centre d’études et de recherche sur les qualifications)

. Ce dispositif présente lintérét de fournir un large panel d’informations sur
le parcours scolaire et professionnel des docteurs diplomés en 2010. Nous analysons ainsi
comment ces derniers passent certaines épreuves que nous venons de décrire. Les épreuves
suivantes seront testées : 'entrée en thése, 'accés au contrat doctoral, les publications pendant
la theése, le passage par une expérience postdoctorale et la soumission/qualification au CNU.

Les chances de réussite aux épreuves choisies seront étudiées selon une méthodologie ana-
logue. Dans un premier temps, a partir de travaux théoriques, nous démontrons pourquoi les
épreuves identifiées s'imposent comme le meilleur moyen de réussite dans l'académisme.
Dans un second temps, toujours de maniére théorique, nous examinons comment et pourquoi
les femmes seraient plus souvent que les hommes en situation d'échec lors de ces épreuves.
Enfin, des exploitations statistiques et économétriques permettront de répondre a cette der-
niére interrogation. Les modéles économétriques utilisent des effets croisés (sexe*variable)
permettant de controler au maximum des effets de structure liés a la plus ou moins forte
représentation des hommes et des femmes dans les variables considérées.
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ENQUETE GENERATION,
INTERROGATION EN 2013
DES SORTANTS DE 2010

D’avril a juillet 2013, le Céreq a interrogé un
échantillon représentatif des jeunes ayant
quitté pour la premiere fois le systeme éducatif
au cours ou a lissue de l'année scolaire 2009-
2010. Environ 33 000 jeunes issus de tous

les niveaux de formation ont répondu a cette
enquéte téléphonique d’'une durée moyenne
de 34 minutes. Lenquéte a pour objectif la
connaissance des différences de conditions
d’acces a lemploi en fonction de la formation
initiale suivie et de diverses caractéristiques
individuelles (genre, origine sociale, origine
nationale, etc.).

Elle aborde le parcours scolaire et ses

spécificités (les stages, les séjours a l'étranger),

et s'attache a décrire les différentes situations
d’activité mois par mois entre la sortie de

formation et le printemps 2013. Enquéte de

la statistique publique, elle s’inscrit dans un
dispositif d'observation régulier et fait suite aux
enquétes des Générations 1992, 1998, 2001,
2004 et 2007.

Parmi ces jeunes plus de 1 900 diplomés de
doctorat (hors santé) ont été interrogés en
2013. Ces docteurs sont représentatifs des
docteurs [francais et étrangers] diplémés dans
un établissement d’enseignement supérieur
Francais en 2010, de moins de 35 ans et résidant
en France au moment de linterrogation en
2013. Un module spécifique de questions a

été administré aux diplomés du doctorat.

Cette partie financée par la DGESIP (direction
générale de l'enseignement supérieur et de
linsertion professionnelle) retrace notamment
les conditions de réalisation de la these.

LES EPREUVES DE LA THESE

Lentrée en thése : expliquer Uaccés au doctorat et au contrat doctoral

Dans cette partie, nous interrogeons les inégalités femmes-hommes quant a l'accés au
doctorat, au financement de thése de type contrat doctoral? et a ce type de financement de
thése couplé du monitorat. Le contrat doctoral est un financement institutionnel, le monitorat
indique si les jeunes ont eu des expériences d’enseignement durant leur thése. Contraire-
ment aux vacataires, pour le monitorat, les charges d’enseignement sont encadrées et ins-
titutionnalisées. Nous testons deux hypothéses : U'existence de phénomene d'autocensure
des femmes quant a lacces aux diplomes le plus prestigieux de Uuniversité francaise et la
présence d'une sélection défavorable aux femmes quant a lacces au financement de type
contrat doctoral.

Le contrat doctoral et le fait de réaliser des heures d’enseignement (monitorat) durant la
these sont le moyen le plus efficace pour accéder aux carrieres académiques. Contrairement
aux doctorants non financés, les bénéficiaires du contrat doctoral ont plus de chances
d’avoir de bonnes conditions d'accueil ®. Ces bénéficiaires participent aux réunions, conseil
de laboratoires, ils peuvent avoir la charge d’'organisation de séminaires, ils participent plus
souvent a des projets de recherche, ont de meilleures opportunités pour valoriser leurs travaux,

2. Le contrat doctoral remplace l'allocation de thése ministérielle.

3. La situation matérielle des doctorants dans les laboratoires est tres hétérogene selon les universités.
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ils ont acces aux missions d’enseignement et enfin ils sont plus souvent considérés par les
autres membres de leur équipe comme de futurs collégues [Louver, 2006]. Le monitorat (le fait
d’enseigner) permet aux doctorants « de se confronter aux rouages et aux tenants des institutions
universitaires et académiques, d'apprendre a construire un emploi du temps dirigé vers la recherche
et l'enseignement, de parler réguliéerement devant un auditoire » [Frances, 2013]. Accéder a ces
conditions de thése est un outil de sélection des individus jugés plus aptes par luniversité a
mener une carriere académique. Selon SouLig [1996], les bénéficiaires sont désignés comme
« les meilleurs », peuvent se retrouver en situation de « poulain » d’'un « mandarin ».

L'accés au financement est soumis a un processus de sélection au moment de Uentrée en
thése. Les futurs doctorants doivent préparer un projet de thése et le défendre. Cette res-
source, plus ou moins rare selon les disciplines, selon les universités et les laboratoires,
est un objet de lutte entre les encadrants de thése. L'obtention de ce financement place les
docteurs dans une situation d'épreuve puisqu’il existe une plus ou moins forte concurrence
entre les entrants pour y accéder. Dans ces lieux de confrontation, les agents qui détiennent
les positions les plus avancées (les directeurs de thése) usent de leur pouvoir (capitaux selon
Bouroieu) pour investir sur des prétendants qui leur permettraient de maintenir leur position
dans le champ universitaire. En effet, les futurs sélectionnés, jugés les plus aptes a intégrer
Uuniversité, auront lopportunité au cours de leur carriére de « rendre la pareille » dans les
multiples instances qui composent le monde universitaire (comité de lecture, évaluation de
projet académique, CNU, etc.]). Ce phénomeéne est décrit par MusseLin [1996] comme une éco-
nomie de la qualité.

Les femmes auraient-elles moins de chances d'accéder au doctorat et au contrat doctoral ?
Comme bien souvent dans les formations les plus prestigieuses et ou s'exercent la sélec-
tion, des phénomenes d'autocensure s'exercent sur les femmes. Dans cette hypothése, elles
poursuivraient moins leurs études en doctorat et ne tenteraient pas a obtenir les meilleurs
financements de thése. A Uuniversité, ol les femmes sont dominées numeériquement dans les
professions du corps des enseignants-chercheurs, les femmes auraient moins de chances
d’'accéder a ces emplois p. 128. En début de these, des phénoménes d’homo-
gamie et de cooptation s’exercent. Ayant moins de chances d’étre recrutées, investir sur une
femme serait plus risqué pour les agents qui détiennent les positions les plus avancées et qui
veulent la maintenir.

Notre objectif est d'expliquer simultanément les déterminants qui expliquent la sortie * sur
le marché du travail avec un doctorat et avec un doctorat financé grace au contrat doctoral.
Pour ce faire nous utilisons un modeéle de sélection « Heckman » a deux équations, la pre-
miere expliquant la sortie en doctorat et la seconde la sortie en doctorat avec un finance-
ment en contrat doctoral et en contrat doctoral couplé au monitorat. La population étudiée
est composée des sortants sur le marché du travail en 2010, diplémés de M2 (universitaires
et grandes écoles) et les sortants de doctorat. Quelles variables explicatives permettraient au
mieux d’estimer les probabilités étudiées ? Dans un article récent, nous mettions en évidence
les choix qui président a la sortie sur le marché du travail des jeunes avec un doctorat, deux
facteurs, individuels et de contexte déterminent ce choix [BoNNARD, CALMANT, GIReT, 2016].

Les travaux de Bourbieu [1984] mettent en évidence le réle des caractéristiques individuels
des agents sur leur position dans le champ. Cette place est déterminée par les formes et

4. 'enquéte Génération utilise la notion de sortant sur le marché du travail.
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le volume des capitaux qu’ils détiennent. Viry [2006] indique qu’une origine sociale proche
du milieu universitaire augmente les chances de réussite aux épreuves. En outre, connaitre
les rouages de linstitution universitaire permettrait de développer les stratégies les plus ef-
ficaces. Dés lors, le niveau d’études des parents ou des variables traduisant le passé sco-
laire des jeunes (type de baccalauréat obtenu, mention au baccalauréat, dipldéme d’entrée
dans le supérieur, redoublement en 6°¢) expliqueraient la sortie en doctorat ou le passage
par le contrat doctoral. De plus, le passé scolaire des jeunes traduit aussi la maniere dont ils
construisent leur parcours scolaire et leur projet professionnel. Nous supposons que pour
certains, le souhait de faire un doctorat se décide des U'entrée dans le supérieur. Suivant les
analyses de Merton [1973], des jeunes internalisent dés le début de leur formation les normes
d’universalismes des sciences, ils s'inscrivent des la fin du baccalauréat dans des parcours
qui leur permettent d'arriver a ces fins. A ce titre, des parcours universitaires (L1-L3-M2)
favoriseraient la sortie en doctorat.

Au-dela de ces éléments individuels, le choix des jeunes en doctorat est influencé par des
éléments de contexte. Nous introduisons des variables indépendantes pouvant le refléter.
Ainsi, les travaux de Ma et Stepran [2005] démontrent que les individus construisent leur déci-
sion de spécialisation d’études et de carriéeres professionnelles grace a une mise en relation
de leur perception d’'embauche sur le marché du travail et les conditions réelles d’embauche
dans un secteur déterminé. Dans notre analyse, nous supposons donc la sortie sur le marché
du travail avec un doctorat des jeunes en 2010 est conditionnée a une analyse subjective des
conditions d’embauche de leurs homologues sortis sur le marché du travail avant eux. De
meéme cette décision est liée a la capacité d'accueil des jeunes en doctorat, nous supposons
ainsi que le flux de passage entre master et doctorat n’est pas le méme selon les disciplines.
Dans la méme veine, le choix de poursuivre en doctorat est lié a la place des universités et
des laboratoires d'accueil au sein de l'espace national de la recherche. La localisation géo-
graphique d’'une université ou d'un laboratoire est déterminante dans cette dynamique.

Pour représenter dans nos modeles ces trois variables de contexte, nous introduisons dans
Uéquation 1 (probabilité de sortie sur le marché du travail avec un niveau de doctorat], le
rapport entre le taux de chémage des sortants de master (M) et de doctorat (D) de la
Génération 2007 par disciplines . Dans la méme équation, un ratio entre nombre
de diplomés en M en 2009 et le nombre d'inscrits en doctorat en 2010 par spécialités, issu

Taux de passage entre master (M) et doctorat (D) en 2009-2010 et taux
de chdmage a 3 ans des diplomés de master et de doctorat sortis en 2007

Taux de Taux de
Dipldémés Inscriptions chdémage chémage
Disciplines de master en doctorat Rapport a3ansdes a3ansdes Rapport
P en en D/M diplémés diplomés D/M
2008-2009 2009-2010 deMen deDen
2007 2007

Mathématiques, physique, chimie 5914 2656 45 % 7 % 9% 1,23
Sciences de l'ingénieur et informatique
(y. c. écoles d'ingénieurs) 40989 2773 7% 9% 7% 0.71
Sciences de la vie et de la Terre 9 145 3389 37 % 15 % 1M % 0,77
Scienges humaines et sociales 64197 7075 1% 8% 1% 1,25
ly. c. écoles de commerce)
Lettres 9827 2215 23 % 20 % 16 % 0,77

Education & ions n° 98 © DEPP
Lecture : en 2010, le taux de chdmage des sortants de doctorat en Sciences de la vie et de la Terre en 2007 était de 11 %
Source : exploitation BCP (MENESR) et Enquéte « Génération 2007, Interrogation en 2010 des sortants de 2007 », Céreq.
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d’exploitations de la BCP (base centrale de pilotage) est aussi injecté en tant que variable
explicative. Dans l'équation 2 (probabilité de sortie en doctorat avec un financement par
contrat doctorall, nous introduisons une indicatrice de la part de chercheurs (dans le secteur
public et privé) pour 1 000 habitants selon la région de résidence des jeunes en 2010.

Les résultats de nos exploitations montrent que l'origine sociale des jeunes détermine forte-
ment la sortie au niveau doctorat et dans une plus faible mesure l'accés au contrat doctoral
( et 1ben p. 129]). Ainsi les jeunes dont au moins un des deux parents a
un niveau d'études supérieur a la licence, ont plus de chances de sortir avec un niveau doc-
torat. Ce sont donc « toutes choses égales par ailleurs » les origines sociodémographiques
qui détermineraient la sortie en doctorat. Le parcours scolaire joue aussi. Les jeunes qui ont
intégré lenseignement supérieur par un dipldme « professionnalisant » (BTS/DUT) ont moins
de chances de sortir sur le marché du travail avec un doctorat. Linscription dans un parcours
en doctorat se préparerait des l'entrée dans l'enseignement supérieur. Le fait d’avoir obtenu
une mention Bien ou Trés bien au baccalauréat augmente la probabilité d'acces au contrat
doctoral et au contrat doctoral couplé du monitorat renforcant Uhypothése de sélectivité qui
s'exerce lors de cette épreuve. Nos modéles mettent en lumiére Uimportance des variables de
contexte sur les probabilités étudiées. En effet, lorsque le taux de chomage des sortants de
master en 2007 est inférieur a celui des sortants de doctorat en 2007, les jeunes ont moins de
chances de sortir sur le marché du travail au niveau doctorat. Plus le taux de passage entre
master et doctorat est élevé, plus cette méme probabilité est forte. Enfin, nos exploitations
montrent que les femmes ne sont pas « toutes choses égales par ailleurs » désavantagées
ni dans l'acces au doctorat ni dans l'accés au financement analysé. En début de chemin, lors
de U'épreuve d'entrée en these, il n’y aurait pas d'inégalités entre les hommes et les femmes.
Il n’y aurait donc pas de phénomeénes d’'autocensure au moment de Uentrée en these ou de
sélection ségrégative dans la sélection des meilleurs candidats pour accéder aux conditions
de thése les plus favorables pour accéder aux carriéres académiques.

Publier durant le doctorat

Nous questionnons comment les femmes seraient désavantagées a une épreuve détermi-
nante dans l'acces aux carrieres académiques que constituent les publications. Nous nous
intéressons a une étape qui se déroule pendant la these.

Publier pendant la thése dans des revues a comité de lecture joue un role majeur dans les
carrieres dans la recherche publique. La valorisation scientifique, les publications servent de
criteres pour la qualification au CNU et lors des recrutements aux postes permanents des
universités. Selon Merton [1973], elles doivent jouer un réle central dans les mécanismes de
promotions et de recrutement dans la recherche académique. Certains auteurs montrent que
les publications sont trés inégalement réparties selon les chercheurs [Lotka, 1926] mais aussi
dans le temps. Les chercheurs auraient plus tendance a publier en début de carriere. Les
doctorants sont ainsi invités a publier des articles dans des revues a comité de lecture afin
de valoriser leur travail de thése. Les publications attestent de la qualité de 'enseignement
recu durant la thése mais aussi de certaines aptitudes spécifiques des chercheurs [BonnaL et
GIret, 2009]. Au contraire d’autres caractéristiques ou d’autres expériences, les publications
présentent lintérét d'étre un critere objectif de la qualité du travail doctoral. Cependant, le
poids et U'exigence des publications dans les recrutements aux postes de MCF (par exemple la
qualification) ne sont pas homogenes selon les disciplines ou universités.
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Nous nous demandons pourquoi les femmes seraient désavantagées dans ce processus de
valorisation des travaux scientifiques ? Les travaux présentés en introduction sur les pas-
sages entre MCF et PU indiquent un déficit de production scientifique des femmes par rapport
aux hommes [CHEnu et MarTin, 2016]. Plus généralement, des études mettent en évidence
des formes de discrimination a l'égard des femmes dans ce domaine. RossiTer [1993] montre
lexistence d'un effet « Mathilda » qui s'inspire de l'effet « Mathieu » développé par MerToN
[op.cit] et qui traduit Uinégale distribution de gloire et de réputation entre collaborateurs et
auteurs au sein de la communauté scientifiques. Selon elle, les femmes seraient victimes
de « sexisme » qui présiderait a leur dévalorisation aux regards de leurs publications. CHENU
et MarTIN [op.cit.] recensent lensemble des travaux récents sur ce sujet qui indiquent plutdt
linexistence d’un effet du sexe sur la production scientifique en France dans des disciplines
spécifiques. Ainsi, Marry et Jonas [2005], sur les biologistes montrent que les femmes pu-
blient autant que les hommes, Mairesse et Pezzoni [2015] arrivent au méme résultat chez les
physiciennes. Cependant, CHENU et MARTIN concluent aux manques de données longitudinales
sur ce sujet et a la difficulté d'opérationnaliser la mesure de la productivité scientifique du-
rant les carrieres des chercheurs.

Grace a un modele Logit nous estimons la probabilité de publier pendant la thése. Les dipl6-
més de doctorat en 2010 constituent la population retenue dans Uanalyse. Les variables ex-
plicatives de ce modele sont principalement les conditions de réalisation de la thése. L'acces
au financement de type contrat doctoral permettrait de favoriser la socialisation aux métiers
de chercheurs et donc a lactivité centrale que constitue la publication. Le label du labora-
toire (UMR : unité mixte de recherche ; EA : équipe d’accueil ; INRA : Institut national de la
recherche agronomique ; Inserm : Institut national de la santé et de la recherche médicale],
déterminait aussi ce processus puisque le critére d’appartenance a ces institutions, surtout
pour les laboratoires universitaires [UMR et EA), est basé sur 'évaluation des activités scien-
tifiques et donc en partie sur les publications. Le lieu principal de la thése permet d'apprécier
aussi linscription du doctorant dans des collectifs de recherche : les docteurs déclarant avoir
réalisé leur thése chez eux seraient potentiellement moins enclins a publier pendant leur
thése car ils évolueraient dans un environnement moins stimulant. Nous intégrons le projet
professionnel au moment de la soutenance de thése. Considérant les hypothéses d'irréver-
sibilité des choix de thése sur les carriéres professionnelles (développées dans la premiére
partie de larticle], nous pensons que les docteurs ne souhaitant pas intégrer les carriéres
académiques sont moins enclins a publier car ces outputs scientifiques sont peu valorisés en
dehors de la sphére académique.

Nous constatons que le modeéle 2a ( en p. 130) mis en ceuvre a un faible
pouvoir explicatif (R2 inférieur @ 10 %). Trois facteurs sont centraux dans la probabilité de
publier dans une revue a comité de lecture pendant la these : les conditions de réalisation de
la these, la discipline et le projet professionnel au moment de la soutenance. Ainsi, « toutes
choses égales par ailleurs », les docteurs qui bénéficient d'un financement de these ont plus
de chances de publier que ceux qui n‘ont pas eu de financement, ceux qui ont réalisé leur
these dans un UMR aussi. Limportance des conditions de thése favorise une meilleure so-
cialisation aux activités de recherche déployées a l'université. Le role du projet professionnel,
confirme Uhypothése d'irréversibilité des choix de parcours durant la thése. Les docteurs
engagés dans ces stratégies développent un parcours cohérent avec cet objectif. Les jeunes
issus des spécialités de sciences de l'ingénieur, de Sciences de la vie et de la Terre, et de
mathématiques, physique ou chimie publient plus. Ce résultat démontre l'inégale valorisation
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des publications selon les spécialités. Pour cette épreuve, nous constatons au final, que les
femmes n’ont pas moins de chance de publier durant leur these que les hommes. Ce résultat
est cohérent au regard des travaux réalisés sur ce sujet.

Les épreuves d’apreés thése : accés aux expériences postdoctorales

et qualification au CNU

Nous cherchons maintenant a mettre en évidence un désavantage envers les femmes au mo-
ment de l'entrée sur le marché du travail. Deux épreuves peuvent étre étudiées au travers
du dispositif Génération : l'accés aux expériences postdoctorales et la qualification au CNU.

Lacces aux expériences postdoctorales

Une fois la these en poche, certains docteurs se doivent de connaitre des expériences postdoc-
torales qui prennent la forme de contrat a durée déterminée dans la recherche publique. La
littérature scientifique sur le sujet démontre que cette forme d’emploi est en développement
croissant ces dernieres années. Nos travaux, a partir des enquétes Génération, montrent que
la part des docteurs qui connaissent ce type d’emploi durant leurs trois premieres années de
vie active a explosé depuis une vingtaine d’années. Ainsi en 2001, seulement 21 % des doc-
teurs diplomés en 1998 occupaient un emploi a durée déterminée dans la recherche publique,
alors que 44 % de ceux dipldmés en 2010 étaient dans ce cas en 2013 [Caimanp, 2017]. Au
travers de ces lectures, il apparait que ces transformations sont liées a une plus forte interna-
tionalisation et une standardisation des carriéres académiques [MusseLin, 2008]. La réduction
croissante des recrutements aux emplois de MCF, que nous illustrons a l' p. 128, est
aussi une source de développement de ce type de positions sur le marché du travail. Ainsi,
le nombre de postulants étant numériquement plus important que le nombre de postes pro-
posés, la durée d’attente entre la qualification et le recrutement s'allonge au fil des années.
Pour patienter jusqu’a la nouvelle session de recrutement, les nouveaux entrants enchainent
des expériences de recherche sur des emplois a durée déterminée.

Plusieurs arguments justifient Uexistence et le développement de ces expériences de travail.
BonnaL et Girer [2009] démontrent pourquoi les expériences postdoctorales croissent dans les
trajectoires professionnelles des docteurs. D'une part, avec la spécialisation croissante des
activités scientifiques qui demande un investissement important [Siow, 1998], les rendements
de ces investissements sont souvent plus longs et plus aléatoires, d’ou lintérét pour les em-
ployeurs potentiels de les observer sur une période de temps relativement suffisante comme
le permet le post-doctorat. D'autre part, les expériences postdoctorales permettent aux doc-
teurs de découvrir d’autres environnements et d'autres méthodes de recherche s'ils quittent
leur laboratoire ; elles leur permettent éventuellement de renforcer leurs compétences lin-
guistiques s'ils changent de pays. Au travers de ces expériences, les docteurs peuvent com-
pléter leur formation en lui apportant de nouvelles compétences ou en lui permettant de
révéler certaines d’entre elles. Horta [2009] démontre que le post-doctorat favorise une plus
grande productivité scientifique dans l'ensemble de la carriere mais aussi une inscription
plus forte dans les réseaux de recherche.

Au-dela des aspects positifs du post-doctorat dans les carrieres académiques, d'autres
travaux critiquent cette période d'attente. Linjonction des expériences postdoctorales s'appuie
largement sur lidée de la remise en cause du statut a vie synonyme de faible productivité
scientifique. Le développement croissant de ces types d’emploi permettrait d’exacerber la
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concurrence entre les prétendants a la titularisation et stimulerait la production scientifique.
Les analyses de Bournieu, méme historiquement datées, explicitent, dans le cas des assistants
et des maitres-assistants pourquoi ces emplois d'attente existent dans le champ universitaire.
Ainsi, ces positions permettent aux « patrons » (les directeurs de thése) de maintenir « les clients »
(les docteurs) dans une position de domination et de concurrence sur une période plus longue.

Pourquoi, ces expériences seraient-elles moins l'apanage des femmes que des hommes ?
Considérant linternationalisation de la recherche scientifique, les post-doctorats impliquent
souvent des mobilités géographiques qui peuvent étre a l'étranger. Elles interviennent, aprés
la thése, moment ou les docteurs construisent une vie de couple et ou ils ont des enfants.
Dans une problématique femme/homme, elles seraient moins enclines a connaitre ce type
d’expériences car elles seraient moins mobiles [BeErNELA et BErTRAND, 2015]. Leur place au sein
de la famille, notamment liée a la maternité en serait la cause. Des travaux étrangers sur
le post-doctorat mettent en évidence des formes de discrimination envers les femmes. En
Suéde, par exemple, Wenneras et WoLp [1997], ont mis en évidence une discrimination quant a
l'acces aux bourses post-doctorales dans le domaine biomédical, basée notamment sur l'in-
dice de production scientifique, elles doivent avoir un indice 2,6 fois plus élevé que celui des
candidats masculins pour accéder a ces types de financements. Une contribution [Jéns, 2011],
a partir du modéle universitaire allemand, examinant la situation des personnels invités dans
les universités, démontre une plus faible participation et plus-value de ces expériences pour
les femmes. Le « monde académique » des femmes est moins caractérisé par linternational,
elles connaissent plus de mobilités a l'étranger durant leurs études mais cet avantage décroit
avec l'age. Enfin, il existe des caractéristiques sexuées des mobilités en termes de durée, de
pays d'accueil et d"activité de recherche lors de ces expériences.

Considérant ces éléments, nous avons mis en ceuvre un modele Logit estimant la probabi-
lité de connaitre une expérience post-doctorale apres la these. Comme précédemment les
variables explicatives du modéle se composent des conditions de réalisation de la these et
du projet professionnel au moment de la soutenance. Pour tester les hypotheses liées a la
contrainte de mobilité nous avons introduit le type de cohabitation au moment de Uentrée sur
le marché du travail (en couple, seul ou chez ses parents). Enfin, nous avons introduit la dis-
cipline de these puisque nous savons que ces expériences post-doctorales ne sont pas valori-
sées de la méme facon selon la spécialité du doctorat. Pour preuve, les données administra-
tives sur le recrutement des MCF en 2013 nous fournissent la part des MCF recrutés en 2013
qui occupaient une position postdoctorale l'année précédente par disciplines

Part des MCF recrutés en 2013 qui étaient en post-doctorat en 2012

Part des MCF recrutés en 2013 qui étaient en post-doctorat

Eroupes|CNUIregroupes lannée précédant leur recrutement

Mathématiques, Physique 66 %
Sciences de UIngénieur, Informatique 52 %
Chimie 73 %
Sciences de la vie et de la Terre 69 %
Droit, Economie, Gestion 15 %
Sciences humaines et sociales 9%
Lettres 22%

Education & formations n°® 98 © DEPP
Lecture : 69 % des MCF en Sciences de la vie et de la Terre recrutés en 2013 étaient en post-doctorat en 2012.
Source : MENESR, Bilan des recrutements MCF en 2013.
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Le pouvoir explicatif de notre modéle 2b ( en p. 130) est plus important
que celui qui estime la probabilité de publier dans une revue a comité de lecture durant la
these. Comme précédemment, les variables informant sur les conditions de réalisation de la
thése (financement et label du laboratoire) jouent fortement sur la probabilité étudiée. A ce
titre, les docteurs ayant réalisé leur these dans une EA ou dans un organisme public auraient
plus de chances de connaitre une expérience postdoctorale. Sans surprise, le projet profes-
sionnel au moment de la soutenance de thése « recherche publique » augmente les chances
de réaliser un post-doctorat. Le role central de la discipline de thése est mis en lumiére par
nos exploitations. Les docteurs en Sciences de l'ingénieur ou Informatique, en Sciences de
la vie et de la Terre, et en mathématiques, physique ou chimie, sont plus concernés par le
post-doctorat. Ce résultat est trés cohérent avec les données présentées dans le

p. 123 pourtant issus de sources de données administratives. Enfin, les docteurs qui décla-
raient vivre seul au moment de leur entrée sur le marché du travail ont plus de chances de
connaitre ces formes d’emploi. Ainsi, les caractéristiques de la cohabitation sont des élé-
ments décisifs de ce type de mobilité, il est plus difficile de migrer lorsque les jeunes sont en
couple. Contrairement aux épreuves testées précédemment, les femmes ont « toutes choses
égales par ailleurs » moins de chances de connaitre une expérience postdoctorale apres la
these. Ce résultat est significatif au seuil de 10 %. L'ensemble de ces conclusions est cohérent
avec les travaux réalisés sur le sujet.

La qualification au CNU

Pour prétendre aux emplois permanents de Uuniversité, les docteurs doivent se qualifier au
CNU. Le CNU est chargé de la gestion des carriéres et il existe autant de commissions que
de groupes disciplinaires CNU. La « qualification » est donc en amont des recrutements dans
les emplois de la recherche académique (que ce soit pour les MCF et PUJ ; c’est une étape de
sélection obligatoire. Ces commissions sont composées de deux colléges, l'un ou sont repré-
sentés les PU et l'autre ou siégent les MCF. Viry [op. cit.] décrit ainsi le processus de sélection :
« Le CNU recoit tous les dossiers des candidats demandant leur qualification. Le réle de cette
instance est d'étudier chaque dossier afin de déterminer si le candidat peut obtenir sa qualification
pour postuler sur un poste de maitre de conférences dans la section qui laura qualifiée ».

L'épreuve de la qualification est, dans les carriéres universitaires, le premier moment ou les
docteurs sont confrontés a l'arbitraire, caractéristique principale de Uillusion du champ univer-
sitaire selon Bourbieu. De fait, si les docteurs ne participent pas physiquement a cette épreuve,
les critéres de sélection ne sont pas homogénes selon les disciplines. Les choix des qualifiés
s'effectuent aussi bien sur des critéres objectifs (conditions de réalisation de la thése, activités
d’enseignement] que subjectifs (productivité scientifique). Les conséquences et le ressenti des
candidats sont mis en évidence dans les travaux de Viry [op. cit.] : les entretiens remettent en
cause limpartialité des membres du CNU, les relations de proximité géographiques, de thé-
matiques de recherche et de réseaux relationnels. Lorganisation de ces instances est propice a
l'existence de discrimination envers les femmes. Pourtant, a partir des données administratives
sur les taux de qualification en sociologie et démographie, CHenu et MaRTIN [op. cit.] montrent que
les femmes n’ont pas moins de chances d'étre qualifiés que les hommes.

En réalisant des travaux similaires a ceux de CHENU et MaRTIN, nous analysons les diffé-
rences femmes-hommes en termes de taux de qualification en 2009 dans les 11 groupes
disciplinaires du CNU. En réalisant des tests de significativité (Khi? au seuil de 10 % nous
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montrons que les différences sont significatives seulement dans les groupes CNU 3, 5 et 9.
Ces différences sont en faveur des femmes dans le groupe disciplinaire 3

Dans loptique de notre article, il s'agit de tester simultanément si les femmes tenteraient
moins que les hommes la qualification et une fois leur dossier déposé si elles seraient moins
sélectionnées. Ainsi nous supposons, que dans la premiére phase elles anticiperaient plus
souvent que les hommes les difficultés d'acces aux postes permanents de la recherche aca-
démique (mis en évidence en introduction) et, dans la seconde phase, elles souffriraient plus
que les hommes de formes de discrimination lors du processus de sélection.

Dans cette partie, nous utilisons la méme méthodologie que lorsque nous avons estimé
l'accés en doctorat et au financement de thése en contrat doctoral, c’est-a-dire un modele
Heckman a doubles équations. La premiere équation du modele estime la probabilité de se
présenter au CNU et la seconde la probabilité d'y étre qualifié. Nous supposons que le choix
des docteurs de « tenter la qualif » est constitutif de leurs conditions de réalisation de la thése
traduisant ici Uhypothese d'irréversibilité des choix de la thése sur le devenir professionnel,
nous intégrons alors les variables relatives au financement, lieu principal de these et label du
laboratoire. Bien évidemment, nous choisissons d’intégrer le projet professionnel au moment
de la soutenance de thése. Dans la seconde équation, qui estime la probabilité d'étre qualifié,
il s'agit surtout d’'intégrer des variables que nous supposons décisives dans la sélection des
candidats. De fait, le nombre d’articles publiés durant la these dans des revues a comité de
lecture est selon nous une variable objective de la qualité scientifique des prétendants. Nous
choisissons aussi d’intégrer l'age des docteurs en 2010 qui peut aussi entrer en discussion au

Taux de qualification en 2009 des MCF recrutés en 2009

Dossiers Examines Taux de qualification en 2009

Ensemble
des
Groupes CNU (et

qualifiés
GR1 Droit et sciences politiques 796 47 % 258 30 % 35% 32%
GR2 Sc_iences économiques 567 47 % 293 55 % 48 % 52 %
et gestion
GR3 Littératures et langues 1453 64 % 840 60 % 55 % 58 %
GRA Scier)ces humaines histoire, 2626 50 % 1511 58 % 57 % 58 %
géographie
szeMathéma“q”e- informa- 1289 2% 971 72% 76 % 75 %
GRé Physique 864 29 % 722 84 % 83 % 84 %
GR7 Chimie 1238 4 % 876 69 % 72 % 71 %
GR8 Sciences de la Terre 580 35 % 482 82 % 84 % 83 %

GR9 Mécanique, génie
mécanique, génie informatique, 1482 24 % 871 55 % 60 % 59 %
énergétique

GR10 Biologie et biochimie 3125 58 % 2168 69 % 70 % 69 %
GR12 Pluridisciplinaires 956 47 % 374 37 % 41 % 39 %
Ed ) & formations n° 98 © DEPP

Lecture : le taux de qualification (dossiers examinés/dossiers retenus) en Chimie était de 71 % en 2009.
Source : MENESR, Bilan des recrutements MCF en 2010.
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moment de la sélection. Dans les deux équations, il nous faut considérer l'aspect disciplinaire
puisque nous considérons que les chances de qualifications sont liées aux nombres de postes
créés dans U'enseignement supérieur.

Nous testons deux modeéles ( et “ben p. 131), un avec lindicatrice du
taux de qualification par discipline CNU et 'autre sans. Les résultats des exploitations nous
donnent les mémes résultats mais nous remarquons que ce taux joue fortement sur le choix
de se présenter a la qualification au CNU. En contrélant cet effet, les diplomés de sciences
de UIngénieur, de Sciences de la vie et de la Terre et de mathématiques, physique ou chimie
ont moins de chances de se présenter a la qualification que ceux de Sciences humaines et
sociales. Les variables exprimant les conditions de réalisation de la thése jouent fortement
sur la probabilité sur cette méme probabilité. Ces résultats confirment le schéma de parcours
a épreuves développé dans la premiére partie de notre article. La probabilité d'étre qualifié
augmente par lintermédiaire des publications, des expériences postdoctorales de l'age des
docteurs au moment de la soutenance de these. Dans ces analyses, les femmes ont autant de
chances de se présenter a la qualification mais elles ont en revanche moins de chances de se
qualifier. En conséquence, on assisterait a des formes de discrimination envers les femmes
lors de la sélection des candidats. Ces résultats ne sont pas en accord avec le peu de travaux
réalisés sur cette épreuve comme par exemple ceux de MaRTIN et CHENU.

CONCLUSION : LES FEMMES‘PLUT@T DESAVANTAGEES
LORS DES EPREUVES D’APRES THESE

En proposant un concept original du processus de transition de la thése a U'emploi acadé-
mique sous la forme de chemin a épreuves, nous montrons que les femmes ne sont pas
défavorisées lors des épreuves qui surviennent au moment de U'entrée ou pendant la thése
mais surtout pendant celles qui interviennent aprés le doctorat. Ce ne serait pas durant la
formation que se font les différences mais plutét lorsque les docteurs entament leur carriére
dans la recherche académique.

Nos exploitations économétriques, a partir de Uenquéte statistique Génération, montrent
qu’elles accedent tout autant aussi souvent que les hommes au doctorat, au type de finan-
cement privilégié lors des recrutements dans la recherche académique, et publient autant
durant leur these. A contrario, lorsque la these se termine, tout se complique. Ainsi, c’est lors
des épreuves d'aprés thése que les femmes seraient désavantagées puisqu’elles accedent
moins souvent aux expériences post-doctorales et sont moins souvent qualifiées que les
hommes au CNU alors qu’elles s’y présentent tout autant que leurs homologues masculins.

Le désavantage des femmes lors de l'épreuve de la qualification au CNU questionne le dé-
roulement de ces commissions. Ils sont contradictoires avec les travaux des chercheurs qui
s'intéressent aux différences relatives a la réussite a la qualification. Cependant nos analyses
se fondent sur lensemble des disciplines alors que les travaux cités précédemment étudient
certaines spécialités. Cependant, les travaux qualitatifs a partir d’entretiens de jeunes enga-
gés dans des carriéres universitaires mettent en évidence des formes de discrimination qui
ont lieu durant la qualification au CNU et remettent en cause l'arbitraire quiy préside. Cette
épreuve est une « boite noire », les matériaux qualitatifs sont plus appropriés pour com-
prendre les mécanismes de sélection qui s'opéerent lors de la qualification au CNU.
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L'ensemble de nos résultats infirment plutot ceux développés par nos collégues qui travaillent
sur les discriminations qui prennent place durant le déroulement des carrieres académiques
et donc sur le marché du travail. Ils confirment lUidée selon laquelle c’est au début de che-
min dans l'académisme que les différences femmes-hommes se font. Ce désavantage « au
départ » serait décisif, ne se rattraperait que difficilement et déterminerait lensemble de la
carriere a Uuniversité.

Nos résultats encouragent la poursuite de travaux dans cette direction et qui peuvent étre
réalisés a laide des données de Génération. Il s'agit d'étudier les trajectoires professionnelles
des docteurs dans les carrieres académiques et l'inégal acces des femmes et des hommes
aux emplois de MCF dans les sept premiéres années de vie active®.

5. Lenquéte Génération 2010 permet d'étudier les trajectoires des jeunes sortis en 2010 durant les sept années qui
suivent leur sortie de formation initiale.
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Annexe 1 ACCES AU DOCTORAT, AUX EMPLOIS DE MCF ET DE PU

Doctorats délivrés Recrutements

Part des Part des Part des Part des des

2003 9585 41 % 1824 42°% 34 743 39 % 26 % 19 418 16 %
2004 9825 41% 2017 41 % 36 124 40 % 722 25% 19 849 17 %
2005 10 654 42 % 1814 39 % 35301 39 % 634 26 % 19 655 17 %
2006 11313 42 % 1984 42 % 36 694 40 % 688 27 % 19978 17 %
2007 11944 43 % 1827 40 % 37 334 40 % 680 26 % 20072 18 %
2008 12 605 44 % 1726 43 % 37316 41 % 781 28 % 20137 19 %
2009 12672 43 % 1682 41 % 37298 41 % 661 30 % 20 307 19 %
2010 13197 43 % 1523 42 % 38123 42 % 582 31 % 210Mm 20 %
2011 13 285 43 % 1484 44 % 38 231 42 % 615 34 % 21084 20 %
2012 13 627 44 % 1488 45% 38388 43 % 671 29 % 21116 21 %

Education & formations n°® 98 © DEPP
Sources : MENESR, Base centrale de Pilotage, bilans des recrutements dans le corps des enseignants-chercheurs.
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MODELES HECKMAN A DROITE SELECTION

Annexe 2 SUR LA PBOBALITE DE SORTIR EN DOCTORAT
ET D'ACCEDER AU CONTRAT DOCTORAL
Modéle 1a Modéle 1b

Homme -0,124 0,064 -0,163 0,01
Effet croisé origines sociales (réf. : pas de parents bac + 3 et plus)
2 parents bac+3 et plus 0,164%** 0 0,161%** -0,092
Pére bac+3 et plus 0,177*** 0,152 0,175%** 0,085
Mére bac+3 et plus -0,035 0,296** -0,038 0,213
Homme*2 parents bac + 3 et plus -0,103* - 0,004 -0,098 0,107
Homme*Peére bac + 3 et plus - 0,137** -0,168 -0,135%* - 0,091
Homme*mere bac + 3 et plus -0,019 -0,016 -0,016 0,113
Bac$S - 0,051 -0,039
Homme*bac S -0,099 -0,07
Bac Mention BTB 0,122** 0,318** 0,111* 0,662%**
Homme*Mention BTB -0,003 -0,023 0,001 -0,088
Effet croisé entrée sup (réf. : Autres)
Entrée Sup : L1 -0,05 - 0,053
Entrée Sup : CPGE 0,007 0,03
Entrée Sup : BTS/DUT - 0,444*** - 0,448%**
Entrée Sup : Ecoles - 0,078 -0,095
Homme*Entrée Sup : L1 0,211* 0,235**
Homme*Entrée Sup : CPGE 0,119 0,116
Homme*Entrée Sup : BTS/DUT 0,146 0,171
Homme*Entrée Sup : Ecoles 0,031 0,045
A redoublé avant la 6¢ - 0,016 - 0,017
Homme*A redoublé avant la é¢ 0,016 0,025
Effet croisé disciplines (réf. : Sciences Humaines et Sociales)
SCll -0,142 - 0,445
Lettres - 0,156 - 0,277
SVT 0,254 - 0,565**
Math/Phy/Chimie 0,228 -0,657*
Homme*SCll 0,401*** 0,343 0,390*** 0,461
Homme*Lettres - 0,004 -0,03 - 0,003 0,132
Homme*SVT 0,302*** 0,042 0,295%** -0,188
Homme*Math/Phys/Chimie -0,102 0,19 -0,110* 0,378*
Taux passage M/D 1,092%** 1,088***
Taux regional R&D 0,302*** 0,157
Constant *Hk *Hk *Hk *kk
N 6374 6374
Log de vraissemblance - 4719,084 - 4464,985
rho 0,019 -04

Significativité : * au seuil de 10 % ; ** au seuil de 5 % ; *** au seuil de 1 %.

Education & formations n°® 98 © DEPP

Lecture : les dipldmés de 2010 de M et D ayant obtenu une mention Bien/Trés bien au Baccalauréat ont une probabilité
plus importante de sortir au niveau D que ceux qui n’ont pas eu de mention Bien/Trés bien. Ce résultat est significatif

au seuil de 5 %.

Sources : enquéte « Génération 2010, interrogation en 2013 des sortants de 2010 », Céreq.
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MODELES LOGIT ESTIMANT LA PROBALITE DE PUBLIER

Annexe 3 DURANT LA THESE ET DE CONNAITRE UNE EXPERIENCE
POSTDOCTORALE

Modeéle 2a Modéle 2b
Homme 0,063 1,404*
Effet croisé origines sociales (réf. : pas de parent bac + 3 et plus)
2 parents bac + 3 et plus 0,075 0,102
Pére bac + 3 et plus -0,083 0,118
Mére bac + 3 et plus -0,352* -0,062
Homme*2 parents bac + 3 et plus 0,19 -0,157
Homme*pére bac + 3 et plus - 0,069 - 0,026
Homme*meére bac + 3 et plus 0,163 0,019
Effet croisé disciplines (réf. : sciences humaines et sociales)
SClI 0,668** 0,884***
Lettres 0,271 -0,342
SVT 1,123*** 1,503***
Mathématiques, physique, chimie 0,986*** 1,440%**
Homme*SCll 0,304 - 0,246
Homme*Lettres 0,133 -0,093
Homme*SVT 0,18 -0,353
qume*Mathématiques, physique, 0.257 0237
chimie ' '
Effet croisé financement (réf. : aucun financement)
CD/monitorat 0,489* 0,994***
CD 0,448* 0,890***
Autre financement 0,639** 1,332%**
Homme*CD/monitorat -0,18 -0,275
Homme*CD -0,28 -0,278
Homme*autre financement - 0,344 - 0,552
Effet croisé lieu de thése (réf. : autre financement)
Université -0,025 -0,117
Organisme public 0,207 -0,112
Homme*université 0,556 0,301
Homme*organisme public 0,068 0,456*
Effet croisé label du labo (réf. : autre)
UMR 0,522** 0,347
EA 0,457 0,772%**
INRA/Inserm 0,117 0,552**
Homme*UMR - 0,449* -0,292
Homme*EA - 0,009 0,058
Homme*INRA/Inserm -0,033 - 0,145
Effet croisé projet professionnel (réf. : autre)
Homme*proj. pro. : rech. pub. 0,895%** 1,809***
Proj. pro. : rech. pub. - 0,444* - 0,049
Effet croisé habitation (réf. : vit chez les parents)
En couple 0,223
Vit seul 1,036***
Homme*en couple -0,353
Homme*vit seul -0,757*
Age en 2010 - 0,207
Constant ** o
R2 0,068 0,216
N 1919 1919
Log de vraisemblance - 982,37 - 977,254

Education & formations n° 98 © DEPP
Significativité : * au seuil de 10 % ; ** au seuil de 5 % ; *** au seuil de 1 %.
Lecture : les docteurs sortis en 2010 et ayant bénéficié d'un contrat doctoral plus de chances de publier pendant
leur thése que ceux qui n'ont pas eu de financement. Ce résultat est significatif au seuil de 10 %.
Sources : enquéte « Génération 2010, interrogation en 2013 des sortants de 2010 », Céreq.
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MODELES HECKMAN A DOUBLE SELECTION
Annexe 4 SUR LA PROBALITE DE TENTER LA QUALIFICATION
ET DE LA REUSSIR

Modéle 3a Modéle 3b
Homme 0,328 0,594** 0,336 0,582**
Effet croisé disciplines : (réf. : sciences humaines et sociales)
SCll -0,231 0,112 -0,296* 0,109
Lettres 0,101 0,121 0,060 0,118
SVT - 0,641%** -0,061 - 0,798*** -0,052
Mathématiques, physique, chimie - 0,615%** 0,582* - 0,789*** 0,586*
Homme*SClI -0,033 -0,079 -0,088 -0,072
Homme*Lettres -0,167* 0,003 -0,159* 0,004
Homme*SVT -0,018 -0,066 -0,061 -0,066
cH}gJir;Ee*Mathématiques, physique, 0,118 ~0.253 0,076 -~ 0,250
Effet croisé financement (réf. : aucun)
CD/monitorat 0,852*** 0,282 0,854*** 0,272
CcD 0,266** 0,243 0,264** 0,237
Autre financement 0,479*** 0,097 0,474%** 0,091
Homme*CD/monitorat -0,287 -0,167 -0,289* -0,164
Homme*CD -0,226 -0,283 -0,220 -0,276
Homme*autre financement - 0,515%** -0,098 - 0,505** -0,092
Effet croisé label du labo (réf. : autre)
UMR 0,231* 0,245*
EA 0,291** 0,281*
INRA/Inserm -0,048 - 0,040
Homme*UMR 0,17 0,172
Homme*EA 0,03 0,051
Homme*INRA/Inserm 0,002 0,012
Effet croisé proj. pro. (réf. : un autre)
Homme*proj. pro : rech. pub. 1,356*** 1,348***
Proj pro : rech. pub. -0,101 -0,103
Postdoc 0,333* 0,331*
Homme*postdoc - 0,064 - 0,067
Effet croisé publications (réf. : n'a pas publié)
1/2 publications 0,533*** 0,529***
3 publications 0,783*** 0,778***
4/5 publications 0,888*** 0,878***
Homme*1/2 publications -0,173 -0,169
Homme*3 publications -0,29 -0,285
Homme*4/5 publications -0,272 -0,263
Age en 2010 - 0,338*** - 0,334%**
Taux de qualification en 2009 0,232**
Constant ko ko ko ok
N 1919 1919
Log de vraisemblance -1316,689 -1314,662
rho - 0,521 - 0,544

Education & formations n® 98 © DEPP
Significativité : * au seuil de 10 % ; ** au seuil de 5 % ; *** au seuil de 1 %.
Lecture : les docteurs diplomés en 2010 de SVT ont une probabilité plus faible de tenter la qualification apres leur
soutenance de thése. Ce résultat est significatif au seuil de 1 %.
Sources : enquéte « Génération 2010, interrogation en 2013 des sortants de 2010 », Céreq.

131



EDUCATION & FORMATIONS N°98 DECEMBRE 2018

N BIBLIOGRAPHIE

Becin C., GERARD L., 2013, “The role of supervisors
in light of the experience of doctoral students”,
Policy Futures in Education, vol. 11, n® 3,

p. 267-276.

BerNELA B., BERTRAND |., 2015, Young PhDs access
to employment: the tangle of professional, personal
and geographical paths, Rapport de recherche
<halshs-01167166>, 35 p.

Bovtanski L., CHiaPPELLO E., 1999, Le nouvel esprit
du capitalisme, Paris, Gallimard.

BonNaL L., GIreT J.-F., 2009, « La stabilisation
des jeunes docteurs sur le marché de lemploi
académique », Revue d’Economie Politique,

n°® 119, p. 373-400.

BonNarD C., CaLManD J., GIReT J.-F., 2016,

« Devenir chercheur ou enseignant chercheur :
le godt pour la recherche des doctorants

a l'épreuve du marché du travail »,

Recherches en Education, n°® 25, p. 157-173.

Bonnaro C., GIReT J.-F. (dir.), 2014, Quelle
attractivité pour les études scientifiques dans une
société de la connaissance ?, Paris, L'Harmattan.

Bourbieu P., 1984, Homo Academicus, London,
Polity Press.

Buscatto M., Marry C., 2009, «“Le plafond

de verre dans tous ses éclats”. La féminisation
des professions supérieures au XX® siecle »,
Sociologie du Travail, vol. 51, n® 2, p. 170-182.

CALMAND J., 2017, « L'évolution depuis 10 ans
du dévenir professionnel des docteurs », dans
KasLa-LancLors |. (dir.), Etat de lEnseignement
supérieur et de la Recherche en France -

49 indicateurs, Paris, MENESR.

CaLMAND J., 2015, « Linsertion a trois ans des
docteurs diplomés en 2010 », Net.doc, n° 144,
109 p.

CARRERE M., LouvEL S., MANGEMATIN V., MARRY C.,

MusseLIN C., PiGeYRE F., SABATIER M., VALETTE A., 2006,

Entre discrimination et autocensure. Les carriéres
des femmes dans ['enseignement supérieur et la
recherche, Rapport de recherche au Ministere
National de la Recherche et de la Technologie
etallnra.

CHENuU A., MaRTIN O., 2016, « Le plafond de verre
chez les enseignants-chercheurs en sociologie
et démographie », Travail, genre et sociétés,
vol. 36, n° 2, p. 135-156.

132

Couprit T., EpipHaNE D., 2016, « Les débuts de
carrieres des femmes diplomées des filieres
scientifiques - “Rien ne se perd, rien ne se crée,
tout se transforme” ? », Net.doc, n°® 155, 25 p.

Couppit T., ErPiPHANE D., 2009, « Allongement
séculaire des scolarités féminines et évolution
récente de la ségrégation dans les professions :
quelles relations ? », Economies et Sociétés,

vol. 30, n® 1, p. 87-122.

DuHauTois R., MausLanc S., 2005, Les carriéres des
chercheurs en entreprise, Rapport de recherche
n® 25, Centre d'études de U'emploi.

Duru-BeLLAT M., 1990, L'école des filles.
Quelles formations pour quels réles sociaux ?,
Paris, LHarmattan.

EsTaBLET R., 1988, « Subversion dans la
reproduction scolaire », Revue Economique,
n°1,p. 71-91.

Frances J., 2013, Former des producteurs
de savoirs : les réformes du doctorat a l'ére
de [économie de la connaissance, Thése de
doctorat, EHESS.

GIReT J.-F., 2011, De l'enseignement supérieur
de masse a l'économie de la connaissance :

la valeur du diplome en question, Thése de
doctorat, Université de Bourgogne.

Haut Conseil de la Science et de la Technologie,
2013, Attractivité des carriéeres scientifiques
et technologiques, Céreq.

HorTa H., 2009, “Holding a post-doctoral position
before becoming a faculty member: does it bring
benefits for the scholarly enterprise?”, Higher
Education, vol. 58, n°® 5, p. 689-721.

Jons H., 2011, “Transnational academic mobility
and gender”, Globalisation, Societies and Education,
vol. 9, n® 2, p. 183-209.

Lotka A., 1926, “ The frequency distribution of
scientific productivity”, Journal of the Washington
Academy of Sciences, vol. 16, n® 12, p. 317-323.

LouveL S., 2006, « Les doctorants en sciences
expérimentales : futurs collégues ou jeunes
collegues ? », Formation Emploi, n° 96, p. 53-66.

Ma J., STEPHAN P., 2005, “The Increased Frequency
and Duration of the Postdoctorate Career Stage”,
The American Economic Review, vol. 95, n°® 2,

p. 71-75.



LES EPREUVES D'ENTREE DANS LES CARRIERES UNIVERSITAIRES

Mairesse J., Pezzoni M., 2015, “Does Gender Affect
Scientific Productivity?: A Critical Review of the
Empirical Evidence and a Panel Data Econometric
Analysis for French Physicists”, Revue économigue,
vol. 66, n°1, p. 65.

MaNGEMATIN V., ManDrAN N., CrozeT A., 2000,
“The Careers of Social Science Doctoral
Graduates in France: The Influence of How the
Research Was Carried out”, European Journal
of Education, vol. 35, n° 1, p. 111-124.

Magrry C., 2008, « Le plafond de verre dans

le monde académique : lexemple de la biologie »,
Idées, la revue des sciences économiques

et sociales, n°® 153, p. 36-47.

Magrry C., 2004, Les femmes ingénieurs.
Une révolution respectueuse, Paris, Belin.

MARRY C., Jonas I., 2005, « Chercheuses entre
deux passions: Lexemple des biologistes »,
Travail, genre et sociétés, vol. 14, n°2, p. 69-88.

MENESR, 2010, « Campagne de recrutement

et d'affectation des maitres de conférences et
des professeurs des universités, session 2009 »,
DGRH.

MerToN R.K., 1973, The sociology of science:
Theoretical and empirical investigations, University
of Chicago Press.

MusseLin C., 2008, Les universitaires, coll. Reperes,
Paris, La Découverte.

MusskeLIN C., 1996, « Les marchés du travail
universitaires, comme économie de la qualité »,
Revue francaise de sociologie, vol. 37, n° 2,

p. 189-207.

MusskeLIN C., Picevre F., 2008, « Les effets des
mécanismes du recrutement collégial sur
la discrimination : le cas des recrutements
universitaires / “How collective recruitment
procedures for academic positions affect
discrimination”, Sociologie du Travail, vol. 50,
n° 1, p. 48-70.

Rossiter M.W., 1993, “The Matthew Matilda Effect
in Science”, Social Studies of Science, vol. 23,
n° 2, p. 325-341.

Siow A., 1998, “Tenure and Other Unusual
Personnel Practices in Academia”, Journal
of Law, Economics and Organization, vol. 14,
n°1, p. 152-173.

SouLig C., 1996, « Précarité dans l'enseignement
supérieur. Allocataires et moniteurs en sciences
humaines », Actes de la recherche en sciences
sociales, n® 115, p. 58-64.

VerNIEres M. (dir.), 1997, Linsertion professionnelle :
Analyses et Débats, Paris, Economica.

VIRY L., 2006, Le monde vécu des universitaires
ou la République des égos, Rennes, PUR.

WENNERAS C., WoLb A., 1997, “Nepotism and

sexism in peer-review”, Nature, vol. 387, n°6631,
p. 341-343.

133






COMITE DE LECTURE

2017

Les personnalités ci-dessous ont expertisé les articles parus en 2017 de la revue
Education & formations. Les affiliations institutionnelles indiquées sont les leurs
au moment de la réalisation des expertises.

Marc Bablet

Laurence Bergugnat

Alain Blanc
Liliane Bonnal

Héléne Buisson-Fenet

Joanie

Cayouette-Rembliére

Axelle Charpentier

Clément de Chaisemartin

Renaud D'Enfert
Séverine Depoilly
Nicolas Divert
Barbara

Fouquet-Chauprade

Benoit Galand
Manon Garrouste
Pauline Givord
Alexandre Grosse
Nina Guyon
Jérome Harnois

Mélina Hillion
Mathieu Ichou
Aziz Jellab
Marianne Juillard

Nadia Leroy
Nicolas Miconnet

Gilles Moreau
Fabrice Murat

Tristan Poullaouec
Eric Roditi

MEN, direction générale de l'enseignement scolaire
ESPE Aquitaine, Université de Bordeaux

Université Grenoble Alpes

Université de Poitiers

Ecole normale supérieure de Lyon

Ined

Sciences Po Paris, département d'économie
University of California, Santa Barbara
Université de Picardie Jules Verne
Université de Poitiers

Université Paris-Est Créteil

Université de Genéve

Université catholique de Louvain

Université Lille 1 Sciences et Technologies

Insee

MEN, direction générale de l'enseignement scolaire
National University of Singapore

Sous-direction des systemes d'information
et des études statistiques

PSE-Ecole d'économie de Paris
Ined
MEN, inspection générale de ('Education nationale

MEN, direction de 'évaluation, de la prospective
et de la performance

Université Grenoble Alpes

MEN, direction de ['évaluation, de la prospective
et de la performance

Université de Poitiers

MEN, direction de l'évaluation, de la prospective
et de la performance

Université de Nantes
Université Paris-Descartes

135



Franck Salles

Anne Solaz
Vincent Troger
Joél Zaffran
Meryam Zaiem

MEN, direction de l'évaluation, de la prospective
et de la performance

Ined
Université de Nantes
Université de Bordeaux

Ministére du Travail, de 'Emploi,

de la Formation professionnelle et du dialogue social,
direction de Uanimation de la recherche, des études
et des statistiques (DARES)




LES STATISTIQUES DU MINISTERE

Rendez-vous sur :

education.gouv.fr/statistiques

enseighementsup-recherche.gouv.fr/statistiques

Vous y trouverez :

v les derniers résultats d’enquétes

v les publications et rapports de référence
v' des données détaillées et actualisées

v des répertoires, nomenclatures et documentation

Contactez le centre de documentation
au 61-65, rue Dutot - 75732 Paris cedex 15

par téléphone au : 01 5555 73 58,
les lundis, mercredis et jeudis de 14 ha 16 h 30

ou par courriel : depp.documentation@education.gouv.fr



LES PUBLICATIONS DE LA DEPP

Le ministére de I Education nationale et de la Jeunesse participe au débat public
général sur le systeme de formation francais. Il assure l'accés aux informations
statistiques qu’il élabore. Il rédige des analyses. Il publie des ouvrages qui
actualisent les connaissances sur le fonctionnement et les résultats de notre Ecole.

wmme_ Education 2016 LETAT DE LECOLE (2018) Panorama de l'évolution des

ies « Results

F. .
L'ETAT DE L'ECOLE
2018

HWE

REPERES
ET REFERENCES
STATISTIQUES

ENSEIGNEMENTS - FORMATION - RECHERCHE

2018

29 indicateurs.
surle systeme éducatif francals

activités, des résultats et des colts du systeme éducatif
francais, éclairé par les comparaisons internationales.
The state of Education, l'état de l'Ecole en langue anglaise.
vl Ouvrages feuilletables et téléchargeables en ligne

Mise a disposition des tableaux de données au format Excel.
Nouvelles éditions annuelles.
Ouvrages brochés, 80 pages.

REPERES & REFERENCES STATISTIQUES

SUR LES ENSEIGNEMENTS, LA FORMATION

ET LA RECHERCHE (2018) Toute linformation L'EDUCATION NATIONALE

statistique disponible sur le systéme éducatif BN CHIFFRES

et de recherche francais déclinée en plus

de 180 thématiques.

vy Ouvrage feuilletable et téléchargeable en ligne.
Mise & disposition des tableaux de données
au format Excel.

Nouvelle édition annuelle.

B2 Ouvrage relié, 390 pages.

=

LEDUCATION NATIONALE EN CHIFFRES (2018)

Les caractéristiques et les tendances du systeme éducatif
francais en quelques chiffres-clés.

v Ouvrage feuilletable et téléchargeable en ligne.
Actualisation annuelle.

I

[ ] )

LEUROPE DE LEDUCATION EN CHIFFRES
propose une grande variété d’indicateurs
permettant de confronter les multiples
dimensions en jeu dans la réussite
éducative, et ce pour chacun des pays de
U'Union européenne face a des objectifs
communs désormais portés par des cibles
chiffrées.

wby Ouvrage feuilletable

et téléchargeable en ligne.

Ouvrage relié, 80 pages.

EDUCATION & FORMATIONS Analyses et études statistiques
originales sur les grands enjeux de 'éducation, de la formation

ou de la recherche.

vl Ouvrage feuilletable et téléchargeable en ligne.
Revue scientifique, trois numéros par an.




— BILAN SOCIAL (2016-2017) Un panorama de l'ensemble
BILAN SOCIAL des personnels enseignants et non enseignants qui
réunit les indicateurs utiles au pilotage des ressources
humaines du ministere.
wby Ouvrage feuilletable et téléchargeable en ligne.

Mise & disposition des tableaux de données

au format Excel.
Nouvelle édition annuelle.
BE Ouvrage broché, 204 pages.

1. ENSEIGNEMENT SCOLAIRE

GEOGRAPHIE
DE LUECOLE 2017

2016-2017

FILLES ET GARCONS SUR LE

CHEMIN DE LEGALITE (2018)

Les principales données statistiques

’ sur les résultats et parcours scolaires
v comparés des filles et des garcons.

fu‘tkiiilg‘iﬁ“?""s : vl Ouvrage feuilletable et téléchargeable =

e Técole & fenselgnement supérisur
en ligne.

Actualisation annuelle.

GEOGRAPHIE DE LECOLE (2017) Analyse de la variété des
contextes éducatifs et des disparités territoriales en matiére
d’éducation, illustrée de cartes et graphiques, accompagnée

de données détaillées au niveau local.

vl Ouvrage feuilletable et téléchargeable en ligne.
Nouvelle édition trisannuelle.

Ouvrage broché, 144 pages.

N 18.00 - Novmers 20

NOT
D’INFORMATION

NOTE D'INFORMATION

Les résultats les plus récents
issus des exploitations d'enquétes
et d'études statistiques : mise au
'ATLAS DES RISQUES SOCIAUX point sur des données périodiques
D'ECHEC SCOLAIRE (constat de rentrée, résultats du bac)
ou conjoncturelles (évaluation des
acquis des éléves), sur les conclusions
d'analyses plus structurelles (mobilité
des enseignants) et les comparaisons
internationales (rapport Eurydice

sur l'enseignement des langues en
Europe).

vl Feuilletable et téléchargeable en ligne.
Mise a disposition des tableaux de
données au format Excel.

40 & 50 notes par an.

ATLAS DES RISQUES SOCIAUX D’ECHEC SCOLAIRE :

LEXEMPLE DU DECROCHAGE Analyse des facteurs plus ou moins propices
a la réussite scolaire et au risque d'abandon précoce des études qui met

en évidence les spécificités de chaque académie. Précédé d'une note
méthodologique, illustré de cartes et de graphiques.

by Ouvrage feuilletable et téléchargeable en ligne.

Ouvrage broché, 160 pages.



RESTEZ INFORME

Restez informé sur : www.education.gouv.fr/statistiques

v’ Consultez l'actualité des publications statistiques

v" Abonnez-vous a la liste d'information pour recevoir les avis de parution



LES DERNIERS NUMEROS

n° 97 - sept. 2018 L'égalité entre les filles et les garcons, entre les femmes
et les hommes, dans le systeme éducatif - Volume 2
(978-2-11-152665-5

n° 96 - mars 2018 L 'égalité entre les filles et les garcons, entre les femmes
et les hommes, dans le systéeme éducatif (978-2-11-152396-8)

n° 95 - déc. 2017 Les panels d'éleves de la DEPP : source essentielle
pour connaitre et évaluer le systeme éducatif
(978-2-11-152390-6)

n°® 94 - sept. 2017 Mathématiques : clefs de lecture des résultats TIMSSS 2015
(978-2-11-151755-4)

n°® 93 - mai 2017 Voie professionnelle : choix d'affectation, conditions de vie,
conditions de travail (978-2-11-151750-9)

n® 92 - déc. 2016 Les enseignants : professionnalisation, carriéres et conditions
de travail (978-2-11-151367-9)

n° 91 - sept. 2016 Massification scolaire et mixité sociale (978-2-11-151355-6)

n® 90 - avril 2016 Inégalités sociales, motivation scolaire, offre de formation...
(978-2-11-139160-4)

n° 88-89 - déc. 2015 Climat scolaire et bien-étre & ['école (978-2-11-138952-6)

n° 86-87 - mai 2015  Evaluation des acquis : principes, méthodologie, résultats
(978-2-11-138951-9)

n° 85 - nov. 2014 Transformation des parcours des éleves. Implication des parents.
Performance des établissements (978-2-11-138625-9)

n° 84 - déc. 2013 Le décrochage scolaire : un défi a relever plutét qu'une fatalité
(978-2-11-099371-7)

n° 83 - juin 2013 Les effets de l'assouplissement de la carte scolaire
(978-2-11-099380-9)

n° 82 - déc. 2012 Conditions de scolarisation et facteurs de réussite scolaire
(978-2-11-099380-0)

n° 81 - mars 2012 Expérimentations : innovation, méthodologie, évaluation
(978-2-11-099366-3)

n° 80 - déc. 2011 Méthodes internationales pour comparer ['éducation et ['équité
(978-2-11-097816-5)

n°® 79 - déc. 2010 Les éleves : connaissances, compétences et parcours
(978-2-11-097802-8)

n° 78 - nov. 2008 Comparaisons internationales (978-2-11-095437-4)
n® 77 - nov. 2008 L'orientation (978-2-11-097801-1)

Ces numéros sont disponibles en téléchargement sur
www.education.gouv.fr/statistiques



Achevé d'imprimer en décembre 2018
sur les presses des Ateliers Modernes d'Impressions
92 404 Courbevoie Cedex







P

EDUCATION & FORMATIONS n° 98

L'EGALITE ENTRE LES FILLES ET LES GARCONS,
ENTRE LES FEMMES ET LES HOMMES, DANS LE SYSTEME EDUCATIF
Volume 3 - suite des n°® 96 et 97

Plus libres sans les garcons ?
Une analyse des maniéres de « faire le genre » chez des adolescentes
au sein de classes non mixtes en EPS

Antoine Bréau, Denis Hauw, Vanessa Lentillon-Kaestner

Le sexisme des albums jeunesse a U'école primaire toujours
d’actualité ?

Des éléves et leurs enseignantes et enseignants ménent lenquéte
Elsa Le Saux-Pénault, Cendrine Marro

L'égalite filles-garcons a l'école
Apports des recherches en psychologie sociale et en psychologie
du développement au regard des politiques éducatives

Chrinstine Morin-Messabel, Véronique Rouyer, Stéphanie Constans

Les femmes dans Uhistoire enseignée au collége
Programmes de 2015 et manuels de 2016
Catherine Chadefaud, Claire Desaint, Nicole Fouché

Disciplines du diplome de master et insertion professionnelle
selon le genre
Louis-Alexandre Erb

Les épreuves d’entrée dans les carrieres universitaires
Un chemin défavorable aux femmes ?
Julien Calmand

Téléchargeable sur
education.gouv.fr

ISSN 0294-0868

ISBN 978-2-11-152669-3

MINISTERE direction de l'évaluation, “ “‘ ““ H“ ‘ ‘
DE L'EDUCATION .
de la prospective
NATIONALE ET
DE LAJEUNESSE de la performance 977821117526693




