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Résumé

Le principal objectif de notre recherche est delrerompte des mécanismes psycho-
sociaux par lesquels les enfants, agés de 5-6tamtslarisés en grande section de maternelle,
se différencient progressivement en tant qu’indigidexués et s’'inscrivent dans des parcours
scolaires genrés. En référence a une conceptitan stecialisation qui distingue un versant de
'acculturation et un versant de la personnalisatiMalrieu & Malrieu, 1973), nous
formulons I'hypothése selon laquelle l'identité ség médiatise et personnalise I'influence
des socialisations de genre familiale et scolairel’élaboration de I'expérience scolaire des
jeunes enfants, en raison du degré de stéréotypie eiveau d’hétérogenéité de ces milieux

de socialisation et de la période de développethenfeunes enfants.

Pour tester cette hypothése, nous avons priviléggméthodologie centrée sur le point de
vue de I'ensemble des sujets concernés (adulteafahts). Nous avons interroge, a l'aide
d’'un questionnaire d’enquéte, les parents (pereseees) de 61 enfants scolarisés en grande
section d’école maternelle, leurs enseignantd.€iS.E.M. sur plusieurs dimensions de la
socialisation de genre. L'identité sexuée de I'ehfa été appréhendée a l'aide ®lS.A.l.
(Golombok & Rust, 1993), du B.S.R.I. adapté partdins(1993) et du test de la constance de
genre (Dafflon Novelle, 2010). Enfin, I'expérienseolaire a été étudiée sur la base d’'un

entretien semi-directif réalisé auprés des enfants.

Les principaux résultats mettent en évidence troipes d’expérience scolaire :
« conforme», «agonistiqgue» et «epistémique>. Si la socialisation de genre scolavi la
transmission de valeurs éducatives, oriente prateipent I'expérience scolaire des enfants,
la socialisation de genre familiale, quant a éflluence plus particulierement la construction
de lidentité sexuée. En outre, quelques liens gigsent entre l'identité sexuée et
'expérience scolaire des jeunes enfants. Bien lgseanalyses réalisées ne permettent pas
d’établir le r6le médiateur de lidentité sexué®nsemble de ces résultats confirme la
pertinence d’adopter un modéle théorique de laatisation plurielle et conflictuelle qui
examine les liens entre les processus d’acculturai de personnalisation dans I'étude de la
construction des trajectoires scolaires differeexides filles et des garcons, et ce des le plus
jeune age. Sous ce modele, la prise en compte clenkdruction de I'identité sexuée permet

de mieux saisir la part active de I'enfant danabération de son expérience scolaire.

Mots-clés : Socialisation de genre familiale et scolaire, tténsexuée, expérience scolaire,

jeune enfant, acculturation, personnalisation.



Summary

The main objective of our research is to accounthe psychosocial mechanism by
which children, aged 5-6 years and who attend tsary school, progressively differentiate
themselves as boys and girls and fit into gendéoacdevelopment. In reference to a
conception of socialization which distinguishes idesof acculturation and a side of
personalization (Malrieu & Malrieu, 1973), our hypesis is the following : Gender identity
mediates the influence of family and school gersderalization on the construction of school
experience, because of the degree of stereotypyttendaiegree of heterogeneity of these

socialization backgrounds and of the developmestégd of the children.

In order to test this hypotesis, we choose a metlogy centered on the point of view of
all the subjects concerned (adults and childreng. Mbposed a questionnaire on several
dimensions of gender socialization to the adulgh@rs and mothers of 61 children attended
nursery school, theirs teachers and thgifm:'S.E.M. Child’s gender identity was examined
with the P.S.A.t (Golombok & Rust, 1993), the B.S.R.l. adaptedTimgtain (1993) and the
test of gender constancy (Dafflon Novelle, 201)@&x experience was examined with a

semi-directive interview.

The main results highlight three types of schogesience: tonforni, “agonisti¢ and
“epistemit. If school gender socialization, with the transeion of educational values,
influences children’s school experience, family dgEm socialization influences the
construction of gender identity. Some links appeetween children’s gender identity and
their school experience. Although the analyses tdoe'mit to establish the mediator role of
gender identity, the results as a whole confirmgéeinence to adopt a theoretical model of a
plural and conflicting socialization which examind®e links between the processes of
acculturation and personalization in the studyhef ¢onstruction of the girls and boys school
development from the early age. Within this modbke consideration of child’'s gender

identity allows to better understand in the corttam of his/her school experience.

Key-words : family and school gender socialization, gendemititig school experience,

young child, acculturation, personalization.
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Introduction

INTRODUCTION

«Non je ne sais pas pourquoi mes parents veulent'gilie a I'école » (Yoan, 75
mois) ; «A la récréation on s’'amuse a 1 2 3 soleil, & des jge princesses, et que des jeux de
filles, parce que nous on est des filles donc andiae des trucs de filles pas des trucs de
garcons. Les filles on ne joue pas aux voitures filles on ne fait pas la course, on ne fait
pas tant de sport que ¢a, on fait de la danse hesidilles, on ne fait pas du sport, ¢ca veut
dire qu’on n’est pas des garcons. Les trucs dedit’est cache-cache méme si il y’a quelques
garcons qui y jouent, on adore travailler aussilest trucs de princesses, on cueille des fleurs
pour nos mamans. On soigne les animaux comme liss»fiMarie, 76 mois) ; ®ans la
classe je fais du travail, japprends. A la récriéatil y a des enfants qui font la bagarre, moi
je n‘aime pas mais les copains me forcent a fardagarre» (Oscar, 75 mois) ; €a se
passe un petit peu bien avec la maitresse, jedavir bien et trés gentille, parce que ma
maman elle dit que la maitresse est mignonne caimutemais moi aussi je I'aime beaucoup
ma maitresse (Virginie, 67 mois) ; ©Oans la classe jaime bien la bibliotheque maisg
sais pas lire c’est dommage(Kevin, 74 mois) ; 4 y a aussi des enfants qui sont gentils et
qui ne font pas de bétises(Audrey, 77 mois) ; A la récréation je joue, des fois a creuser
avec des cailloux pointus, des fois je joue avexcfilles, mais je joue a les attraper. C’est
facile parce que je cours plus vite que les fitlesis des fois, quand elles courent trop vite, je
demande aux copains, et a quatre ou cinq c'est facide d’attraper les filles> (Alexis, 74
mois) ; «Je ne sais pas trop ce que je fais a I'école. Dardasse je joue. A la récréation, je
ne sais pas ce que je fais, a part courir je ne f&n» (Véronique, 77 moais) ; Non je
n'aime pas beaucoup I'école, parce qu’a la maisonpeut dormir et faire ce que I'on veut
avec ses parents (Pierre, 75 mois) ; ka maitresse veut que japprenne a lire et queoje s
grand » (Antoine, 74 mois) ; de vais a I'école pour grandir et pour écrire, papprendre a
lire aussi» (Amélie, 71 mois) ; de vais a I'école parce qu'il faut travailler quandéme
pour gagner de l'argent. En plus, I'école ¢a perrd&pprendre, de lire, de faire plein de
choses» (Yann, 69 mois) ; ©ui, c’est important I'école parce que, sinon, oavaille et on
apprend a lire, c’est important d'apprendre a liggur écrire et lire ce qu’on écrit (Malick,

75 mois) ; «Je n'aime pas que la maitresse me dise tu faistomatravail, tu recommences.
On n’est pas obligé de le faire deux heures nos f@uravail, nous on a envie de s’amuser

guand méme (Laurianne, 67 mois).
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Toute ressemblance avec des personnages réelpagesl pure coincidence, ni aléatoire.
Ces morceaux choisis, extraits de nos entretiemsqdéte, annoncent d’emblée la visée de
notre recherche : appréhender les ressorts deéfiexe scolaire de ces jeunes enfants a
l'intersection de leurs conduites de personnabsaBt des contextes de socialisation dans
lesquels ils s’inserent et donnent sens a leurast@l Ces conduites comme ces contextes
sont largement marqués par le genre et ce, todbrag de la vie des sujets, comme en
témoignent par exemple la question des trajectdioedaires des filles et des garcons, ou
encore l'insertion différenciée des hommes et damies dans les sphéres professionnelles et

familiales.

Comment, a partir de cesrbatim décrire la diversité des expériences scolairegalmes
enfants scolarisés en grande section de matefh@&kns quelle mesure le genre oriente-t-il
cette diversité apparente de points de vue suolBématernelle ? Quel role jouent I'entourage
de I'enfant, ses parents, son enseignant(e), Ses pans la structuration de I'expérience
scolaire ? Dans le méme temps ou il élabore sontiidede fille ou de gargon, comment
signifie-t-il ses premiéres années d’expériencéeu&?

L’objectif principal de notre recherche est de mencompte des processus psycho-sociaux
par lesquels le jeune enfant s’inscrit dans unquascscolaire marqué par les rapports sociaux
de sexe, en considérant a la fois les effets ssatalirs de ses milieux de vie (famille, école)
et l'activité subjective qu’il mobilise dans la atruction de son identité sexuée et de son
expérience scolaire. Au-dela d’'un simple processiaptatif de I'enfant a son environnement,
la socialisation renvoie aussi a des processuedmipnalisation (Baubion-Broye, Dupuy &
Préteur, a paraitre ; Malrieu & Malrieu, 1973 ; Meali, 2003). Dans la perspective théorique
de l'interstructuration du sujet et des instituiofBaubion-Broye, Malrieu & Tap, 1987 ;
Malrieu, 1977), les relations interpersonnellegm®upales jouent un réle essentiel dans le
développement de I'enfant, puisqu’elles médiatisesteffets des différents contextes de vie

(culturels, institutionnelsgtc) sur ce développement.

Dans une premiere partie théorique, notre revu@ee de la littérature s’organisera en
cing chapitres. Afin d’éclairer la construction dparcours scolaires genrés, le premier
chapitre abordera la question de I'expérience geothu jeune enfant et de sa genese dans le
contexte spécifique de I'école maternelle. Le sdcomapitre examinera la socialisation de
genre comme un processus pluriel et conflictuel pp@nd forme au sein des différents
milieux de vie de I'enfant (famille, écol&tc) et qui s’actualise en particulier dans les

relations interpersonnelles et groupales qu’il dewee avec les adultes et les pairs. Afin
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d’examiner l'activité psychologique par laquellerifant se construit en tant que fille ou
garcon de sa culture, le chapitre 3 présenterésetitéra les modeles théoriques qui rendent
compte des processus psychosociaux a I'ceuvre daosnistruction de l'identité sexuée.
Enfin, dans le chapitre 4, nous dégagerons legéiistéet les limites des conceptions
sociologiques et psychologiques de la socialisghour préciser le cadre épistémologique et
théorique sur lequel prend appui notre problématidgi recherche. La présentation de celle-ci
et des arguments qui fondent notre hypothése gérféra I'objet du chapitre 5.

Dans une deuxiéme partie empirique, nous détailteles choix méthodologiques que
nous avons privilégiés pour opérationnaliser ndiypothese générale et pour fixer le
dispositif de recueil des données (chapitre 6). iéssiltats seront présentés dans les trois
chapitres suivants qui porteront respectivementesianalyses de I'expérience scolaire des
jeunes enfants (chapitre 7), des socialisationgatee et de leurs effets sur I'expérience
scolaire (chapitre 8) et du rbéle meédiateur de fiiité sexuée dans I'émergence de
I'expérience scolaire (chapitre 9). Ces résultat®rst ensuite discutés dans le chapitre 10,
confrontés a nos hypothéses opérationnelles efrauxux de recherche répertoriés dans notre

revue de littérature.

En conclusion, nous rendrons compte des princigoports et limites de notre étude, a
partir desquels nous développerons quelques pérggecde la recherche et certaines
applications pratigues concernant notamment la ptom de I'égalité des filles et des

garcons a 'école.



PARTIE 1

ARGUMENTATION THEORIQUE
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CHAPITRE 1

L’'EXPERIENCE SCOLAIRE :
VERS UNE APPROCHE COMPREHENSIVE DES PARCOURS SCOLAIRES GENRES

Dans le cadre de ce premier chapitre nous nouseg#grons de maniere spécifiqgue a
I'émergence des différences entre les sexes au dieisystéme scolaire. Selon nous, la
guestion des parcours scolaires genrés doit étdééét, au dela de la question des orientations
scolaires des filles et des garcons, sous I'angterdultiples expériences des éléves qui, des
'école maternelle, élaborent des représentatiooslages et s’inscrivent de maniére
différenciée dans le systéme scolaire. C’'est béeguestion de I'éléve en devenir qui nous
intéresse ici car, a travers elle, se dessine laigre dont les éléeves, en tant que fille ou

garcon, développent des expériences scolairegeafiff@es.

Dans un premier temps, nous aborderons les spt&sfide I'école maternelle en tant que
premier lieu de confrontation entre I'enfant et &sgprentissages scolaires et dans le cadre
duquel les enfants élaborent les bases de leurierpé scolaire naissante. Puis, dans un
second temps, nous analyserons, a travers unecagpagveloppementale, les principales
différences entre les filles et les garcons au deimmilieu scolaire. Nous souhaitons de la
sorte appréhender, a partir des différences précobservées au sein de I'école maternelle
jusqu'aux choix d'orientation effectués par les ladoent(e)s, I'émergence de parcours
scolaires genrés. Enfin, nous présenterons leguectpsycho-sociaux mis en avant pour
expliquer cette différenciation des parcours scefaiainsi que les opérationnalisations
envisagées dans les recherches menées en psyehgbus particulierement autour des

concepts de rapport au savoir et d’expérience iseola

1.1. Les spécificités de I'école maternelle

L’école maternelle est un milieu particulier ounfant fait ses premiers pas en tant
gu’éléve dans le monde institutionnel et élabore memiers apprentissages scolaires ainsi
gue ses premiéres représentations de I'école (F1d€87, 2007). Nous allons examiner les
spécificités de I'école maternelle, institution ddaquelle les enfants établissent les bases de

leur expérience scolaire.
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1.1.1. Le statut et 'organisation de I'école maternelmsl le systéme scolaire francais

Bien que non obligatoire, en France, I'école magkenest fréquentée par la plupart des
enfants 4gés de 3 a 6 ans. Cette école, gratudégee, est réglementée par I'Etat qui en fixe
les objectifs et définit sa mission. Comme le gméi Florin (2007), I'école maternelle
francaise n’est pas un lieu d’accueil de la patittance comme les autres. En effet, depuis sa
création a la fin du F8®siécle, I'école maternelle reste en France le {geniveau de I'école
de la République et a pour objectif premier, adrav’expérience du vivre ensemble et la
mise en place de programmes spécifiques, d’iniéerenfants aux apprentissages scolaires,

aux valeurs et aux normes qui fondent notre saciété

L’école maternelle est constituée de trois sectipedite, moyenne et grande section),
chaque classe comprend en moyenne 25 élévesatazgtrée par un(e) enseignant(e) aidé(e)
par un(e)A.T.S.E.M! & temps complet ou & temps partiel. Les enseignisnse déroulent sur
une durée de 24 heures hebdomadaires, 36 semainas.p Par ailleurs, une journée type a
I'école maternelle s’articule autour de plusie@sps facilement repérables pour les enfants :
les temps d’accueil (favorisant les échanges éa¢rparents et les enseignants et aménageant,
surtout pour les petites sections, une séparatigirge entre I'enfant et les parents), les temps
d’activités pédagogiques (basées sur des jeux laggulus petits et prenant progressivement
la forme d’activités dirigées par I'enseignant(dé@} temps de sieste (permettant aux enfants
de se reposer et/ou de se relaxer dans des corsdiidéquates) et enfin les temps de
récréation (offrant aux enfants, au cours de chagu&-journée, des temps de pause et/ou de

défoulement entre les diverses activités d’appseate).

Trois cycles d'apprentissages structurent les écataternelle et élémentaire. Les
apprentissages premiers sont enseignés dans ke dadécole maternelle, les apprentissages
fondamentaux débutent en grande section de mdteetete jusqu’a la fin dCEL, et enfin,
les apprentissages approfondis sont enseignésad’élémentaire a partir dlE2 La classe
de grande section fait la jonction entre I'écoleenaelle et I'école élémentaire, elle sert alors
de « classe de transition » entre ces deux édadegrande section de maternelle a une place
toute particuliere : méme si cette classe apparéidiecole maternelle et doit en garder les
spécificités éducatives, elle correspond a la peegnannée du cycle 2 et doit donc préparer
les enfants a entrer a I'école primaire, ayantiaimmsréle tres important a jouer dans les

prémices de l'alphabétisation et de l'apprentissdgda lecture. L’école maternelle et plus

LATSEM.: Agent Territorial Spécialisé des ExolMaternelles ; personnel rémunéré par les coliggsi territoriales et
titulaire du CAP petite enfance.
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particulierement la grande section de maternellesethd actuellement répondre a une
demande de plus en plus axée sur l'efficacité pagigge. Selon Bautier (2003), cette classe
a un rble préparatoire et doit permettre a touetdants d’entrer a I'école primaire avec une
base commune d’apprentissages et de connaiss&ileesise ainsi a réduire les inégalités
entre les éleves avant que ceux-ci ne rentrent t&ansursus scolaire et entament les

apprentissages approfondis.

1.1.2. Apprentissages scolaires et objectifs de I'écoleemalle

Selon le Ministére de I'Education Nationale (pragraes officiels 2010-2011), I“école
maternelle a pour finalité d’aider chaque enfargjosm des démarches adaptées, a devenir
autonome et a s’approprier des connaissances etcdegpétences afin de réussir au cours
préparatoire les apprentissages fondamentaufop.cit, 28). Le programme de ['école
maternelle s’articule alors autour de six objeqtifisicipaux :

- « S’approprier le langage » : le langage oralaapip comme le pivot des apprentissages
de I'école maternelle. Les enfants y apprenneriéxpemer et a se faire comprendria le
langage, ils doivent alors progressivement appeedétre attentifs aux messages qui leur
sont adressés afin de les comprendre et d’étreesnmad’y répondre ;

- « Découvrir I'écrit » : les activité d’expressiomale (lecture de textes, appropriation du
vocabulaire, acquisition du principe alphabétigete) ont pour finalité de préparer les éléves
a aborder I'apprentissage de la lecture et deifiéerqui commencera au cours préparatoire
(C.P.;

- « Devenir éleve » : I'enfant doit apprendre a@igi&rencier des autres tout en apprenant a
vivre au sein d’'une collectivité organisée autogirégles spécifiques ;

- « Agir et s’exprimer avec son corps »: a travlrs activités physiques, I'école
maternelle doit permettre le développement moteansoriel, affectif et intellectuel des
enfants ;

- « Découvrir le monde » : I'école maternelle diite un média permettant aux enfants de
faire la découverte et I'expérience du monde gslidetoure, ils doivent alors y apprendre a
utiliser des reperes spatiaux temporels, a formdésr interrogations sur ce qui distingue le
vivant et le non-vivant, mais aussi a développer eartaine pensée logique ;

- « Percevoir, sentir, imaginer, créer » : I'écolaternelle doit offrir aux enfants, a travers
une sensibilisation artistique, un enrichissemems dcompétences d’'imagination et

d’expression, ainsi que les bases d’un patrimoirienel commun.
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A ce niveau de scolarité, les compétences devamtagfuises en fin d’école maternelle
répondent principalement & un besoin interne ddinde socialisation et de motricité : par
exemple, étre capable de participer a un échanbyectih de respecter les regles de vie
collective, ou encore de participer a des activirggnuelles ou physiques de maniére
appropriée (Bautier, 2003). Un autre aspect trepormant du programme de [|'école
maternelle est le concept de jeu et d’'activitéc’est par le jeu, I'action, la recherche
autonome, l'expérience sensible, que I'enfant, rselo cheminement qui lui est propre, y
construit ses acquisitions fondamentateg¢Florin, 2007, 15). Ainsi, I'expérience ludique
donne lieu, dans le cadre de I'école materneltlesaacquisitions : on y apprend en faisant, en
manipulant et en jouant. Il s’agit principalemeréwiller le plaisir de I'enfant vis-a-vis de
situations d’apprentissage, tout en initiant lefets au cadre scolaire. Ainsi, en prenant en
compte dans la durée ces difféerents aspects, ééomternelle permet aux enfants de
s’inscrire dans une logique d’apprentissage, dewsestruire en tant qu’éleve confronté a
différents types de savoir et de développer leyréeence scolaire naissante, tout en

préservant la primauté de I'enfant sur I'élevedaen’est plus le cas a I'école élémentaire).

Les enfants qui entrent a I'école maternelle somisiaconfrontés a une nouvelle
organisation sociale des individus, ou le groupa plus le méme rdle ni le méme
fonctionnement que dans le milieu familial ou deessautres institutions socio-éducatives des
jeunes enfants. Il est ici centré sur le projepdiantissage, I'enfant devient alors un éléve en
relation avec d’autres éleves, de son c6té I'emseigest disponible pour tous et permet aux
enfants de s’inscrire dans un processus d’appsags dont le but premier est de construire

des objets de savoir communs a tous.

1.1.3. Inégalités scolaires et mixité fille-garcon a I'ecmaternelle

Depuis de nombreuses années, les sociétés « medesmnt inexorablement traversées
par de nombreux débats sociaux, politiques maisi aggentifiques, autour de la question des
inégalités sociales a I'école. En France notamnentjébat se nourrit du décalage entre
d’'une part le principe d’égalité (comme fondement’'dcole républicaine) et d’autre part les
inégalités réelles, patentes et persistantd®uru-Bellat, 2003, 1), en termes de revenus, de

conditions de travail, de logement, de santé, ir|al’accés a I'éducatiomtc?

2 par définition, on parle @iégalité lorsqu’apparait un sentiment d'injustice (Pfeffamk 1999) ; dans le cas contraire, ce
décalage est percu seulement comme une différence.
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Dans ce contexte, I'école est au cceur d’'un paradpeecue comme le principal vecteur
de réussite sociale (Cuin, 1993, cité par Duru@@elR003) qui permet a chacun de
s’affranchir des déterminismes sociaux, elle pg#icnéanmoins a la reproduction de ces
inégalités sociales (Bourdieu & Passeron, 1970d&Bis les années 1970, I'accent était mis
dans les recherches sur les inégalités en fondesrclasses sociales, le développement de la
problématique du genre en France a mis en exerguaires inégalités selon les rapports
sociaux de sexe (Pfefferkorn, 2007).

Avec la promulgation de la loi Haby, en 1975, lspipe de mixité s’est imposé a tous les
établissements de I'enseignement public et ce slesuniveaux du cursus scolaire. Des lors,
via de nombreuses circulaires et conventions mingtés, I'école endosse, entre autres
missions, celle d’'assurer I'égalité des chanceseeles sexes (Marro & Vouillot, 2004 ;
Vouillot, 2007). Ainsi, a partir des années 1980¢ wolonté politique de lutte contre les
inégalités entre les filles et les garcons se agye de maniere plus globale et I'Education
Nationale prend la mesure du réle de I'école am sk cette mission. Cette volonté se
manifeste et s'actualise dans la signature réguliée conventions interministérielles
comportant toutes un volet relatif a I'orientatides filles et des garcons, ainsi que des
dispositifs d’interventions destinés a la diversifion des trajectoires scolaires des filles. Par
ailleurs, bien que I'école maternelle est bien smiivle premier lieu ou I'enfant fait
I'expérience de la mixité et apprend rapidemenladsorte a distinguer ses pairs en fonction
de leurs appartenances aux groupes de sexe, ntussrgue la question de la mixité et de
I'égalité filles-garcons a I'école maternelle nét fgue trés rarement I'objet d’une réflexion
spécifique. En effet, cette réflexion s’inscrit f@iudans une perspective plus générale et se
trouve de la sorte menée sur l'institution scolalams sa globalité, aussi bien au niveau du

primaire que du secondaire.

1.2. Approche développementale des parcours scolairesrgées

De nombreux travaux sur la question de I'expériestdaire et des parcours scolaires
des filles et des garcons ont vu le jour a paes dnnées 1980 (Baudelot & Establet, 1992 ;
Duru-Bellat, 1995 ; Florin, 1987 ; Maccoby, 199®psconi, 1989 ; Zaidman, 1996 ; B.
Zazzo, 1978). Depuis ces travaux princeps, dataunt la grande majorité d’entre eux de plus
de vingt ans, force est de constater que les dlgjeinoncés dans le cadre des différentes
circulaires émanant de I'Education Nationale, etmés d’égalité entre les filles et les
garcons, ne sont toujours pas atteints et queupapl des constats mis en avant par ces
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premiers travaux scientifiques sont encore valahlgiseure actuelle. En effet, les recherches
récentes ainsi que les différentes notes de symhidisliées sur la question indiquent que les
parcours scolaires restent encore aujourd’hui pidment marqués par la division sexuée et
par les rapports sociaux de sexe (Chaponniéere, 200@oissieu, 2009 ; Duru-Bellat, 2008 ;
Marro, 2002 ; Petrovic, 2004a, 2004b ; Préteur,staoms & Féchant, 2004 ; Vouillot, 2007).

Si la question des orientations scolaires redtadtration la plus visible de ces différences
de sexe, la littérature scientifique a mis a joes dléments de distinction plus précoces. En
effet, des les premieres années passées a l'éalermelle, les filles et les garcons vont
progressivement élaborer des expériences scoldiffésenciées et se construire éleve-fille et
éleve-garcon (de Boissieu, 2009). C’est donc toyparcours scolaire genré qui se dessine au
fil de 'avancement des enfants dans leur cursudase. Nous présenterons, ci apres,
guelques reésultats saillants issus de recherchesntes et permettant d’appréhender
'émergence des inégalités scolaires entre lessfidt les garcons a travers une approche

développementale.

1.2.1. L’école maternelle : des différences précoces adepootements

En 1993, B. Zazzo observait déja que dés les prenaars de I'école maternelle, les filles
et les garcons se placent et s'impliquent differemihtdans ce nouvel espace gqu’est la classe.
Les petites filles observent tout ce qui les ergpleaur regard passe de la maitresse aux pairs,
tout en s’arrétant sur certains objets ; ellesdimmt patiemment a établir des relations entre
tous ces eléments. Les petits garcons quant areaient plus de cris et de pleurs de courte
durée, ils explorent sans relache le nouvel enmiorent, saisissent différents objets,

changent de place et communiquent par de nombrestes)

Dans la cour de récréation, les observations mepaesAcherar (2003) et Delalande
(2001) temoignent, toutes deux, de choix d’actsviéé de jeux différenciés entre les filles et
les garcons scolarisés a I'école maternelle. Léanén développent un rapport difféerent a
'espace, les garcons plus « nomades » s’opposenfilles plus « sédentaires » (Zaidman,
1996). Les garcons étendent leurs activités ludiqgael’ensemble de I'environnement
disponible, I'espace de la cour est ainsi dominél@s garcons. Les filles qui font preuve
d’'une activité motrice moindre et qui sont souvelois discretes doivent alors s’écarter et se
situer dans I'espace en fonction du jeu des garsoed#ies veulent éviter les ballons et les
heurts causés par les garcons. Par ailleurs, lestjaditionnels des filles (corde a sauter,
élastique, etc.) contiennent moins de lecons memle ceux des garcons. La rivalité y est
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indirecte car elles jouent souvent a tour de rdldaeréussite de lI'une ne signifie pas
obligatoirement I'échec des autres. Pour Gilliga886, cité par Zaidman, 1996), les filles
apprennent ainsi a étre « sensibles » et a resdestsentiments d’autrui. Les activités des
garcons, notamment le foot, les poussent a jouec &urs ennemis, a rivaliser avec leurs
amis, a s'imposer et surtout a rentrer dans unéguegde compétition. Le type de
communication utilisé entre pairs varie aussi emcfion du sexe de I'enfant. Les garcons,
entre eux, s'interrompent plus souvent, se menaserdonnent des ordres, cherchant ainsi a
s’affirmer dans le groupe de pairs. Les filles sevant davantage du langage comme fonction
de lien social, préférant le dialogue et I'intenait®, plutét que I'imposition de soi (Maccoby,

2003).

Les filles sont ainsi plus encouragées a s’insa#@es un monde fondamentalement social
alors que les garcons apprennent au fur et a meguteur développement qu’ils peuvent
faire confiance en leurs propres capacités. Ungeatie Rodriguez-Andrew et Zurcher (1986,
cité par Duru-Bellat, 2004) a mis a jour qu'a I'age 4-5 ans, les garcons ont des
représentations d’eux-mémes plus positives qudilles du méme age pour les dimensions
suivantes : taille, joie, intelligence, séductionferce physique. Cette étude a dailleurs
montré que les garcons sont plus nombreux qudliesd se mettre en valeur, ce qui est aussi
le cas dans les résultats de I'étude de Florin {)L9Bn effet, les filles ont une estime de soi
significativement inférieure a celle des garconsegta différents niveaux, en particulier pour
le soi global, le soi physique et le soi émotion&aule la dimension du soi futur, c'est-a-dire
les projections personnelles dans I'avenir, comméercune famille, semble étre plus
valorisée chez les filles que chez les garcons.a®aurs, une étude de Lecacheur (1981),
réalisée aupres de 132 enfants scolarisés en gsaatien de maternelle, montre que les filles
ont des représentations de I'enseignante plusipesitjue les garcons, elles se décrivent aussi
comme plus obéissantes et comme plus adaptées/igglas regles scolaires. Florin, Vernier
et Bernoussi (1996) ont montré que les activitégefent structurées par les adultes
favorisent I'adoption de comportements de demarnaiea et de conformisme, alors que les
comportements de leadership ou d’agressivité salument davantage dans le cadre
d’activités peu structurées par l'adulte. Les $llétant plus enclines a s’inscrire dans des
activités structurées par l'adulte, a niveau édaiva elles ont plus tendance que les garcons a
solliciter I'enseignant pour avoir de I'aide ou uagprobation (Florin &l., 1996). De plus
elles se heurtent tres rarement, a l'inverse desoga, a la perte, méme temporaire, de

'approbation des adultes et, par conséquent, nes poussées a se forger une estime de
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soi positive et une réelle confiance en leurs pahltes (Stanworth, 1983, cité par Duru-
Bellat, 2004). Pour la plupart des petites fillesplortrait type de la femme est celui de la
mere, avec les réles qui lui incombent au sein aléaimille. Les garcons sont eux plus
poussées vers une certaine autonomie, ils se read®i compte qu’ils sont capables de

réussir seuls et, de ce fait, développent uneinertanfiance en leurs capacites.

Dans le cadre des interactions au sein de la ¢lasseétude récente (de Boissieu, 2011)
montre que les modes d’interactions verbales, notam ceux concernant la prise de parole
différent légéerement selon le sexe des enfantdudl®de de Boissieu (2011), basée sur des
observations de classes de petites sections eaddeysections de maternelle, révele que les
garcons, de petite comme de grande section, inéseag significativement plus que les filles,
guel que soit leur mode d’interaction (prises deolgaspontanée, demandes de prises de
parole, réponses aux sollicitations de I'enseigi@ant Selon cette auteure, les garcons
interagissent plus spontanément, demandent plpartae, répondent plus aux sollicitations
des enseignant(e)s et bavardent plus. Par aillellesmontre que si en petite section ces
différences restent minimes, lorsque I'on obseegednfants en grande section I'écart entre
les filles et les garcons se creuse. En petiteiasectes enfants ont tendance a interagir
spontanément bien plus souvent qu’a demander tepavec ici peu de différence entre les
filles et les garcons. En grande section, les olasens menées lors de cette étude mettent en
avant une faible diminution du taux d'interactiompontanées (moins 6%) et une
augmentation du taux de demande de parole (plug 18k&z les filles par-contre, on observe
une diminution plus importante du taux d’interasiospontanées (moins 29%) et une

augmentation considérable du taux de demandesrdie gplus 40%).

Nous avons ici dressé un bref état des lieux desipales différences observées entre les
filles et les garcons au sein de I'école materndfeur Zaidman (1996), ces spécificités
naissantes se renforceront par la suite a I'écofagire, puis au collége et au lycée. Nous
notons, d’ailleurs, que la grande majorité desauxvmenés sur cette question sont réalisés
auprées d’enfants plus agés et scolarisés a I'éétaentaire ou au collége.

1.2.2. De I'école élementaire a l'université : I'avénemdas représentations différenciées

Bien que relativement ancienne, I'étude de Dwechyilson, Nelson et Enna (1978) a
montré qu’au cours de leur cursus scolaire lessfifi’auto-évaluent plus séverement que les
garcons ; alors que les gargons, supposés avoircagacités mais ne pas les exploiter,

interpretent plus souvent leurs échecs en faigdétance a leur manque de travail. Les filles
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ont ainsi plus tendance a accepter l'interprétaten’enseignant et ainsi a incriminer leurs
moindres aptitudes lorsqu’elles échouent, aloremuwas de réussite, elles soulignent le
sérieux de leur travail plus que leurs dons. Leengs et les représentations des enseignants
motiveraient ainsi, chez les éléves, des modesriaion de leur échec et de leur réussite
différents en fonction du sexe. Des recherches i@osntes mettent elles-aussi en avant une
tendance a I'auto-évaluation positive pour les gasget une tendance a la dévalorisation pour
les filles. Ce constat se retrouve aussi bien deszenfants scolarisés awr. (Ben Milled,
2012) qu’'avec des collégiens tout venants (Pr&eair, 2004 ; Prohon & Lescarret, 1998) ou
des adolescents identifiés a haut-potentiel (CaatHCamps, 2008). Ces modes d’attribution
différents entrainent des préférences disciplisaing varient en fonction du sexe de I'éléve.
Mosconi (2001) a observé que, dés 11-12 ans, garebrilles ont, en effet, tendance a
catégoriser differemment les matieres étudiées éaolk. Les garcons les classifient
généralement selon la dichotomie « intéressantignnu» alors que les filles ont plutdt
tendance a les classer en « facile/difficile ». lpeatiéres jugées masculines, comme les
matieres scientifiques, sont alors classées damddikciplines difficiles. Les filles sont
egalement moins slres d’elles et plus pessimistéspproche d’'un contréle (Guionnet &
Neveu, 2004). A l'inverse, les garcons ont de par kocialisation une faculté d’estime de soi
supérieure (Jarlégan & Tazouti, 2007 ; Marry, 200#dissociable d'une plus grande
ambition concernant leurs orientations futureseat tarriére professionnelle. Ills sont mieux

préparés a la logique de compétition et sont plosutes par les classements que les filles.

Toutefois, ces vingt dernieres années ont été réagjpar une conception nouvelle des
différences entre les parcours scolaires des fdtedes garcons. En effet, si les premieres
études se sont surtout centrées sur les difficattéss inégalités rencontrées par les filles dans
le systéeme scolaire, les recherches plus réecemie®ipent aussi les effets délétéres de la
socialisation sur le parcours scolaire des gar¢gas de Gaer, Pustjens, Van Damme & De
Munter, 2006). Zaidman (1996) montrait déja qui&cdle primaire les gargons interpellent
plus souvent les enseignants que ne le font les fijui, elles, attendent d’avoir la parole pour
parler. Les garcons ont tendance a monopolisepd®s sonore de la classe afin d'étre
remarqués. Les filles sont souvent en positionetiait tout en restant sérieuses, et focalisent
leur attention sur I'école et le savoir. Les fillesmblent ainsi étre plus calmes et les garcons
plus agités et turbulents. Les filles semblent déage travailler, étre mieux organisées, plus
attentives en classe et plus respectueuses des agilaires que les garcons (Van de Gaer &

al., 2006). Des le primaire, les chercheurs constajeatles garcons ont plus de difficultés
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d’apprentissage que les filles, surtout en lecttiren écriture ; les garcons accusent ainsi plus
frequemment un retard que les filles, retard quiéselera déterminant pour le cheminement
scolaire ultérieur (Caspard, 2007 ; Potvin, Par&d®ouliot, 2000). Certaines études ont ainsi
montré un sous-investissement des garcons dapséaesscolaire notamment au niveau de la
lecture, ayant de lourdes répercussions sur leact@ap langagieres des jeunes garcons
(Safford, O'Sullivan & Barrs, 2004, cités par Vam @aer &al., 2006). Des études ont mis en
évidence que certains garcons percevaient le éattalailler dur et de montrer de I'intérét
pour I'école comme quelque chose de féminin egét inscrits dans une certaine attitude
« masculine », en opposition aux apprentissaged ket sphere scolaire (Francis, 2000 ;
Paechter, 1998, cité par Van de Gaaal&2006).

Par ailleurs, parallelement a ces travaux portantl'sstime de soi et sur les résultats
scolaires des filles et des garcons, un ensembiedaux s’est développé autour de la notion
de rapport au savoir et de I'hypothése selon laguelparcours scolaire des enfants dans sa
globalité est orienté par I'appropriation des sotke sexe en vigueur dans la société (Préteur
& al., 2004). Ces travaux, centrés sur le point dedaubenfant sur son expérience scolaire,
mettent en avant que les filles et les garconstogeent des rapports au savoir différenciés
(Courtinat-Camps & Préteur, 2010 ; Préteur & Foilteev2001 ; Préteur & de Léonardis,
2003 ; Préteur &l., 2004). Nous allons présenter quatre recheradmntes qui s’inscrivent
dans cette perspective et qui permettent d’appdsretour a tour, I'existence des liens entre
le rapport au savoir (et/ou expérience scolairejeesexe des enfants au sein de I'école
élémentaire (Ben Milled, 2012), du college (Cowati€amps & Préteur, 2010), du lycée
(Villatte, de Léonardis & Préteur, 2010) et lors ldmtrée a l'université (Rossi-Neves &
Rousset, 2010).

Ben Milled (2012) met en lumiére, dans sa recherdis liens entre les différentes figures
du rapport au savoir, la mobilisation scolaireeeséxe des enfants scolarisés au C.P.. Elle
montre gu'il existe une différenciation genrée Beles différents registres du rapport au
savoir chez les enfants agés de 6-7 ans. Sesat8sblien que présentant certaines spécificités
lites au contexte culturel de I'étude (Tunisie),ntnent que les garcons font davantage
référence lors des entretiens aux contenus liGsx@énce des normes sociales et scolaires.
Elle interprete ce résultat dans le sens ou legsogar étant plus agités que les filles dans
'espace scolaire, tentent d’intérioriser les difdtes régles scolaires liées a la discipline,
alors que le groupe des filles, étant plus calmemdmiere globale, accorde de fait une

moindre importance a ces regles. Son étude réwsdeas garcons ont plus tendance que les
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filles & percevoir la fonction pédagogique ainse dg fonction autoritaire de I'enseignant(e).
Enfin, selon Ben Milled (2012), les garcons intgés ont tendance a développer un rapport
au savoir épistémique et utilitaire, alors quefiléss ont tendance a développer un rapport au

savoir de type externalisé.

La recherche de Courtinat-Camps et Préteur (208Q@Jisée auprées de 677 adolescents
scolarisés en classe de troisieme, montre qudlEsdont plus nombreuses que les gargons a
aimer aller au college ; de plus, cette recherchean avant le fait que les gar¢cons associent
au mot « école » des émotions négatives comme idtesse, la déprime et le stress
comparativement aux filles qui, elles, exprimenisptouvent le fait de ressentir de la solitude
et de se trouver bloquer face a certains appregiss Selon ces auteurs, dans la lignée des
travaux de Rosenwald (2008), filles et garconsuieesit pas le méme itinéraire scolaire et

développent, de fait, un rapport a I'école diff@énCourtinat-Camps & Préteur, 2010).

La recherche menée par Villatte, de Léonardis eteBr (2010) auprés de 84 adolescents
(identifiés a haut-potentiel) scolarisés au lyceaégeés de 13 a 18 ans révele certains éléments
utiles a la compréhension des disparités entrdilles et les garcons au fil de leur cursus
scolaire. Tout d’abord, cette étude laisse entregae l'univers de I'apprendre des filles
apparait, pour cette population particuliéere, plasge que celui des garcons; aux
apprentissages intellectuels et scolaires s’ajoutgour les filles les apprentissages
relationnels, affectifs et ceux liés au développatmeersonnel. Dans cette recherche, les
garcons témoignent d’'un rapport au savoir plus fioe celui des filles ; les filles, quant a
elles, indiquent plus clairement les différents rageavec lesquels elles effectuent des
apprentissages scolaires, semblent accorder useg@nde importance a I'école comme lieu
d’apprentissage et témoignent d’'une plus grandeupmgéflexive a son encontre que le
groupe des garcons. Enfin, malgré des résultataise® dans I'ensemble moins satisfaisants
gue ceux des filles, les garcons de cet échantidoroignent d’'une plus grande confiance en

leurs capacités intellectuelles.

Enfin, I'étude de Rossi-Neves et Rousset (20103lis€e auprés de 646 nouveaux
bacheliers primo-entrants a l'université, examines Ifacteurs explicatifs du choix
d’orientation lors de I'entrée a l'université, maigssi aux attentes relatives a ces diverses
disciplines et aux représentations de l'univerdi#s auteures mettent ainsi en évidence que
le choix d'orientation n’est pas un choix par défat que les filles et les garcons
n'investissent pas les mémes orientations uniagred. Il apparait dans cette étude que le

rapport des étudiants aux différentes disciplinas/arsitaires s’établit dans un contexte
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marqué par les divisions sociale et sexuée de isegplihes. Ainsi, lorsque cette orientation
se fait dans des disciplines contre-stéréotypéds se fait au détriment d’'un rapport au savoir
qui serait source de plaisir pour les éleves. SBlossi-Neves et Rousset (2010)ex choix
atypigues semblent porteurs de difficultés dangiedes alors que les choix de formation qui
paraissent conformistes sont en fait des réponas®mnables et adaptés aux contraintes de

la société» (op.cit, 140).

1.2.3. Genre et orientations scolaires

«Aux femmes les carrieres de I'enseignement et dsatdé, qui prolongent le role
domestique de la protection des corps et des aeshommes, I'intervention armée dans le
monde matérieb (Baudelot & Establet, 1992, 110). Ceci vaut faodr les filieres choisies
gue pour les explications avancées par les élémesrpndre compte de ces choix. En effet,
les filles invoquent davantage des motivationsuedtes en mettant en avant les notions de
contact, d’'aide, alors que les garcons font plugebh@ des raisons matérielles et disent
rechercher des possibilités de réalisation assadtien certain prestige et d’'un certain confort
financier (Duru-Bellat, 2004). Par ailleurs, leifeB exerceraient une plus forte auto-sélection.
Celles qui tentent une orientation vers des fiieréputées « difficiles », et de ce fait
« nobles », ont un excellent niveau scolaire sagadl elles n'oseraient pas postuler dans de
telles filieres. Selon Baudelot et Establet (19%)lace accordée aux mathématiques et aux
sciences correspond aux filieres qui générent I&lites » du pays. Dés lors, c’est moins le
seul golt des sciences qui expliquerait la corsmities garcons envers ces filieres, mais
plutét le fait que les filles, souvent « dominégse»projettent moins sur ces positions comme

destin plausible, hésitant devant I'intensité dedepétition dans ces sections.

Depuis ces travaux, datant des années 1990, pewluti®ns sont observables. De
nombreuses recherches francaises, mais aussi ahterales, arrivent ainsi a la méme
conclusion : la division sexuée de l'orientatiorolage persiste et se retrouve de maniere
systématiqgue dans les différents contextes natiooauelle est étudiée (pour une synthése
récente, voir Vouillot, 2007). En France, de nombess statistiques font état de cette disparité
et rendent visibles les inégales répartitions dassfilieres de formation des filles et des
garcons (Vitry, 2009). L’émergence de ces donnéaisques, a I'échelle nationale mais
aussi internationale (notammevitl les différents rapports deUNESCO), sur les parcours
scolaires comparés des filles et des garcons (idpar sexuée dans les différentes
formations, réussites aux examens, choix d'ori@riats’inscrit dans une économie de la
connaissance ou les difféerents acteurs sociopodiig dans le cadre de la convention
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interministérielle pour I'égalité entre les fillesles garcons dans le systeme éducatif, ceuvrent
«en faveur d'une orientation positive et active desnes, loin des représentations
stéréotypées, afin de mieux construire I'égalitérestes filles et les garconsdans le systéme
educatif (Vitry, 2009, 5). Ces différentes statjgBs mettent en évidence des éléments
constants : les filles réussissent mieux de mamgiénérale que les garcons, cependant lorsque
les enfants doivent se positionner vis a vis déférdnts possibles en matiere d’orientation,
les filles sont encore peu nombreuses a se divigrasrles formations les plus valorisées par le
marché du travail. Les orientations restent alscdgmdément sexuées, celles des filles sont

généralement moins diversifiées et moins en raga@t leurs performances scolaires.

Toutefois, ces statistiques sont bien souvent ptées avec pour objectif premier de
favoriser l'insertion des filles dans les oriemtas scolaires massivement choisies par les
garcons (Vouillot, 2007). Ainsi, méme s'il est inm@nt de porter une attention particuliere a
la problématique des orientations chez les filedéamment du fait des conséquences sur leur
insertion professionnelle future, il ne faut pamber dans les travers d’'une égalité a sens
unigue en laissant de la sorte de c6té la quedgdrorientation des garcons (Rouyer, 2007).
En effet, les garcons se montrent tout autantenéts; sinon plus que les filles, a s’engager
dans des filieres contre-stéréotypées. A titre eheple, Vouillot (2007) souligne le fait que
si, dans la série littéraire du Baccalauréat,illEesfreprésentent 81% des effectifs, ce n’est pas
lié au fait que toutes les filles optent pour cpetyle filiere (c’est méme selon l'auteure la
filiere générale qu’elles choisissent le moins,caseulement 27.7% des filles), mais c’est en
réalité parce que les garcons désertent ce typgedtation (seulement 7.7% des garcons)
pour s’engager massivement dans des filieres dujems (89% des garcons). Il apparait
alors, a l'opposé de ce que l'on peut penser gassient, que les filles choisissent
préférentiellement la section scientifique (40%xetrépartissent de maniéere plus équilibrée
gue les garcons entre les trois sections générhleBaccalauréat. Ainsi, selon Vouillot
(2007), «contrairement aux injonctions qui leur sont faitkss filles n’ont pas, du moins au
niveau de l'enseignement secondaire général, urblproe de diversification des choix
d’orientation» (op.cit, 92). De fait, au dela du simple constat d’un®léiorientation des
filles vers les sciences et les techniques, il egiparimordial, d'une part, de se questionner
sur les raisons qui poussent les filles a opter dea orientations liées aux secteurs des soins,
de I'éducation et du social et, d’autre part, ddéu les raisons qui amenent les gargcons a

choisir de manieére trés minoritaire ces différefil@ézes.
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1.3. Parcours scolaires genrés : quelles explications ?
1.3.1. Facteurs psycho-sociaux a I'ceuvre dans I'émergdesgarcours scolaires genrés

Comme nous venons de le voir, les parcours scelales filles et des gargcons sont
différents a bien des égards. De maniere schénegatigsl garcons se distingueraient des filles
par de moindres performances scolaires, par ursegpande défiance des regles scolaires, par
une plus grande estime de soi, par un attrait phugortant pour les enseignements
scientifiques ainsi que par un moindre intérétéaux disciplines littéraires. Des différences
de compétences innées sont quelquefois invoquaasexpliquer cette asymétrie entre les
sexes (Hedges & Nowell, 1995 ; Lubinski, Benbow &nglock, 2000). Toutefois, d’autres
explications d’ordre sociologique et psychologigemblent actuellement plus faire I'objet
d'un consensus au sein de la communauté de cheschevaillant ces questions (de
Boissieu, 2009 ; Duru-Bellat, 2008 ; Lemel & RoydiE99 ; Lescarret & de Léonardis, 1996
; Mosconi , 2003 ; Préteur & al., 2004 ; Vouilla07).

On sait depuis les expériences de Rosenthal ebdac@d1972), que les attentes des adultes
vis-a-vis des enfants peuvent avoir un effet deoplpétie auto-réalisatrice » sur ces derniers.
Ainsi, 'image de I'enfant qu’ont les adultes (fdi®j enseignants) influence progressivement
les comportements des enfants. Il s’agit de «dtefygmalion ». Ainsi, les attentes forgées
sur les stéréotypes de sexe peuvent pousser lasterf se conformer a ceux-ci et adopter
ainsi les différents roles de sexe. Cependantfallat attendre la fin des années 1980 pour
gue lI'on se préoccupe de la question des inégaitée les filles et les garcons au niveau de

leurs parcours scolaires.

Bien que le cursus scolaire soit officiellementlégiae, la famille et I'école par bien des
facettes contribuent au maintien et a la productiendifférences sociales entre les sexes
(Duru-Bellat, 2008 ; Vouillot, 2007). A I'évidencé classe fonctionne comme un milieu de
vie inséré dans un certain contexte social, ddetgrend implicitement les représentations,
les normes et les régles. La plupart des obsenstimt conduit de nombreux auteurs a
défendre l'idée d’'un « curriculum caché » (AckedP2 ; Thorne, 1993, cité par Guionnet &
Neveu, 2004). lls soulignent combien les cursudages choisis par les filles, dans une
apparente neutralité de l'institution scolaire, et en fait des processus de ségrégation et
de reproduction des inégalités de genre résultarded différentes pressions sociales. Cette
inculcation indirecte des roles de sexe permettifakpliquer que la meilleure réussite initiale
des filles ne leur garantisse pas le méme accéslegugarcons aux différents parcours

scolaires (Zaidman, 1996). En effet, sur un plaictsiment scolaire, il semble que cette
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socialisation de genre soit assortie pour lessfilleffets positifs en termes de réussite a court
terme, au niveau du primaire notamment ou ellesueent le type de demandes et d’attentes
qui ont prévalu au sein de leurs familles. Ce nigs& un stade ultérieur du cursus, alors que
changent les exigences du « métier d’éleve », qoleservent des effets que l'on peut

gualifier de négatifs, comme la moindre réeussitesdaertaines matieres ou encore une baisse

de I'estime de soi.

Baudelot et Establet (1992) expliquent, les prespiaia fois la meilleure réussite des filles
et le choix préférentiel d’orientations moins réaés que celles choisies par les garcons, par
la permanence de modes de socialisation de genresgjon eux, entrainent docilité et
soumission chez les filles, et esprit de compétitihez les garcons. Baudelot et Establet
(1992) mettent ainsi en avant deux modeles distidetla réussite scolaire étroitement liés a
la socialisation de genre et au rapport au savbim: efficace a court terme, l'autre se
révélant au cours de la trajectoire scolaire. Eeteles filles semblent mieux préparées pour
s’intégrer au monde social de I'école maternellprehaire qui, dans les premiéres années,
est percu comme un prolongement de la vie familRé& contre, les garcons sont plus aptes a
s’imposer dans la compétition scolaire qui s’inieasvec le niveau d’études. lls ont en effet
déja souvent eu l'occasion de se confronter auresutans des compétitions sportives, ou
dans des bagarres, qui exigent et préparent lagniseuvre d’'une certaine forme agressive et
conflictuelle de I'estime de soi. Baudelot et E&al§1992), puis Zaidman (1996), évoquent
une culture masculine de lagon» qui se développe lors de la scolarité des garcGe
concept désigne la culture de la lutte dans tossabpects de la vie, personnels comme
professionnels. Cette culture serait moins intéyém et valorisée par les filles qui
développeraient plutdt un esprit d’entraide et éspect d’'autrui. Le parcours scolaire des
filles et des garcons est alors orienté par l'adopdes roles de sexe veéhiculés par la

socialisation de genre et qui maintiennent lesgegsociaux de sexe.

Les parcours scolaires des filles et des garcougeme étre influencés par la socialisation
de genre dans différents domaines (développemegnitdfpcomportements sociaux, relations
entre pairs, estime de soi, représentations delégde I'avenir, des enseignangs¢). De
cette problématique de la socialisation du jeurfargrdécoule un enjeu identitaire essentiel,
I'orientation scolaire et professionnelle ultérieuwte I'enfant, de I'adolescent puis du jeune
adulte (Beaumatin, Baubion-Broye & Hajjar, 2010yr-Bellat & Marin, 2010 ; Guichard,
2004 ; Vouillot, 2010). Si le parcours scolaire W’@léve est avant tout la projection d’'une

image de soi possible que I'on souhaite réalisendl@rd, 2004), il « fait sens » en fonction
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des liens que l'individu établit tout au long denshkistoire de vie entres ses différentes
expériences de socialisation et de son activitéttipation et de reconstruction de soi
(Cohen-Scali & Guichard, 2008). Dans cette per$pecse projeter dans I'école, se
(dé)mobiliser vis-a-vis de certaines disciplines neéeve pas seulement de capacités et
d’aptitudes plus ou moins développées chez les nexfamais plus largement du
développement d’'une identité personnelle, non dems selon Mosconi (2003) avec la
guestion de l'identité sexuée. Ainsi, chaque enfa@nélaborer son propre rapport au savoir a
travers une histoire familiale et scolaire empeeirpar des rapports sociaux de sexe qui
instituent une posture différenciée a I'égard dasoirs » (Villatte, de Léonardis & Préteur,
2010, 116). Dans la lignée de ces travaux, de Bnig2009) propose un nouveau concept :
« le genre scolaire », qui recouvrees manieres différenciées d'étre a I'école, sorte
d’habitus scolaire, et la facon dont les éléves imsorporent» (op.cit.,27). Selon cette
auteure le genre scolaire renvoie ainsi a la coastn d’'une identité d’éléeve-fille ou d’éléve-
garcon, largement influencée par la socialisatiemgenre et I'élaboration de I'identité sexuée

en cours.

L’orientation scolaire doit alors étre étudiée coenon phénoméne complexe car, des le
début de la vie scolaire d’'un enfant, et méme sé@rgnavant, une multitude de facteurs
interagissent et influencent son parcours scolAirssi, de nombreuses analyses ont contribué
a mieux identifier les mécanismes psycho-sociauxdgsajuels ces différences entre filles et
garcons en matiére de scolarité et d’orientationasestruisaient. Notamment, les travaux qui
articulent la question de l'orientation scolaireeavia problématique de la construction
identitaire a l'adolescence (Cohen-Scali & Guicha2008), ou encore les travaux ayant
renseigné les processus de socialisation de genseia de I'école (Dafflon Novelle, 2006 ;
Mosconi, 1998 ; Zaidman, 1996). D’autres auteursr(EBellat & Marin, 2010 ; Mieyaa,
Rouyer & le Blanc, 2012 ; Mosconi, 2003) mettersic€ent sur la nécessité d’interroger
également la genése de l'identité sexuée afin denmappréhender les divergences dans la
maniéere dont les filles et les gargcons investisEéatle et se projettent dans des parcours et

des orientations scolaires différenciés.

1.3.2. Entre rapport au savoir et expérience scolaires dificultés d’opérationnalisation

Nous avons pu constater, lors de cette revue likbéiature relative aux parcours scolaires
des filles et des garcons, que les auteurs utiligéférentes notions pour aborder cette
guestion. Ainsi, en fonction de I'dge des élevencemés, des aspirations théoriques des
chercheurs mais aussi en fonction des processd#gtdans ces travaux, les notions de
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rapport au(x) savoir(s), de rapport a I'apprendesyapport a I'école ou encore d’expérience
scolaire semblent étre utilisées sans toutefors &ellement distinguées. Nous souhaitons
donc ici rappeler les origines théoriques et épistégiques de ces différentes notions tout en
indiquant les difficultés d’opérationnalisation glés sous-tendent et les raisons qui nous
amenent a considérer les parcours scolaires gsentésl’angle de I'expérience scolaire des

filles et des garcons.

1.3.2.1. Le rapport au savoir : au-dela de la reproductiame construction subjective

Le concept de rapport au savoir est apparu darenieses 1960 et son usage a connu une
forte expansion ces vingt derniéres années. Aujouirdil irrigue un grand nombre de
travaux pluridisciplinaires, dans le champ de kchslogie mais aussi dans celui des sciences
de I'éducation. Malgré la grande diversité (théoeiget méthodologique) des recherches
portant sur le rapport au savoir, tous ces trawai>en commun le fait de ne pas réduire I'acte
d’apprendre aux seuls processus cognitifs, maicaniraire de tenir compte de I'éléve
comme sujet actif et inscrit dans un contexte sb@torique, de sujet comme centre actif
d’'une production de sens(Laterrasse, 2002, 8). Présentée en 1989, pherdgicomme une
notion en formation, la notion de rapport au sawest reprise dans un grand nombre de
travaux actuels dans le champ de I'éducation. Gigoenses contours sont encore assez mal
délimités et un repérage de ses définitions, daisages et de ses opérationnalisations parait

nécessaire.

% Genése du concept de rapport au savoir

A l'origine de cette notion, nous pouvons distingdes chercheurs qui, influencés par la
psychanalyse et notamment par les travaux de LE@66, cité par Laterrasse, 2002), ont
amorcé une réflexion autour de la notion de saete@-méme (Ghanteret, 1969, cité par
Laterrasse, 2002) et des chercheurs qui, dans levanoe des changements culturels initiés
par le mouvement social de mai 1968, ont mis eceplene approche réflexive et critique des
pratiques de formations (Charlot, 1997). La notilenrapport au savoir a alors pour but le
dépassement et le renouvellement des théoriesapkisur la problématique de I'échec
scolaire, comme les théories de la reproductiaedthabitus (Bourdieu & Passeron, 1970),
ou encore celle du handicap socioculturel (Ogb8L9En effet, ces travaux portaient tres
peu d’intérét a la diversité au sein des différegrisupes sociaux et donc aux différences
interindividuelles permettant une appropriatiomniee construction tout autant personnelle que

sociale.
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L’intérét de ce concept est qu’il permet l'articiita entre signification subjective (le sens
gue l'enfant accorde a I'école dans sa globalitéinfuences du milieu social dans cette
signification. De ce fait, la notion de rapport savoir ne se réduit pas aux €léments de
causalité externe, ni a la seule dimension indefidudes éleves (Laterrasse, 2002). Ainsi, en
faisant notamment appel a la problématique du senta subjectivité et de I'objectivite, les
chercheurs peuvent mieux comprendre les processuemese du rapport au savoir et des
modes d’expérience scolaire. lls peuvent de ce déjtasser les notions trop générales
d’intériorisation et d’incorporation, mises en awvamotamment dans les travaux des
sociologues a la suite de Bourdieu, et ainsi proramwne approche non-réductionniste de

I'acte d’apprendre.

< Définition du rapport au savoir

Afin d'étudier I'enfant dans les situations d’apmiesage scolaire, de nombreux auteurs
ont utilisé la notion de rapport au savoir commgbthétude. Jusqu’a la fin des années 1970,
le rapport au savoir a surtout fait I'objet d’'unage spontané qui n'a pas donné lieu a une
définition précise. Charlot (1997), un des princp@romoteurs de ce concept, souligne qu'il
en a lui-méme fait 'usage dans plusieurs rechexcieant méme d’en proposer une premiére
définition. Cette notion ne s’est vraiment dévelepmu’a partir de la fin des années 1980
avec notamment deux groupes de recherches quitethoané les premiéeres définitions : le
groupeE.S.C.0.L.(Education Socialisation et Collectivités Locales)e C.R.E.F.(Centre de

Recherche en Education et Formation).

Le collectifE.S.C.O.L.a été fondé par Bautier, Charlot et Rochex en 188&c¢ la volonté
de donner une nouvelle dimension a la question’@ddc scolaire. Dans une approche
psychosociale étayée sur une sociologie du sigednalysent le rapport au savoir d’'un sujet
singulier dans un espace social et questionnerdi dn singularité de I'éleve dans sa
mobilisation a I'école et dans les apprentissagges.travaux dz.S.C.0O.L.sont généralement
des études portant sur des adolescents issus igeprplopulaires, privilégiant les approches
gualitatives, notamment la passation d’entretiezimiglirectifs et de bilans de savoir (de
Léonardis, 2004). Le bilan de savoir (Charlot, Batug Rochex, 1992gst un texte écrit qui
permet d’appréhender le rapport au savoir desqyaatits a partir de la consigne suivante :
« Depuis que tu es né, tu as appris beaucoup de shokez toi, a I'école et ailleurs... Qu’'as-
tu appris ? Avec qui ? Qu'est-ce qui est importaotir toi dans tout ¢ca ? Et maintenant,
gu'est-ce que tu attends»? La consigne oblige donc les sujets a opérerc@hoix »

(conscient ou non) : quels apprentissages retexiC'8st ce choix qui nous intéresse : nous
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posons comme postulat de méthode que les appages£voques par les jeunes sont ceux
qui font le plus sens pour eux, et que ces textesdonc une voie d’acces que les jeunes
entretiennent avec le fait d’apprendre et le sawoipp.cit, 134). Dés lors, les bilans de
savoir ne nous indiquent pas quels apprentissages@reéalisés par les éleves mais plutot les
apprentissages qui font davantage sens pour dux.bdan de savoir n'est pas I'équivalent
d’'un questionnaire portant sur des faits, il estinstrument méthodologique permettant de
travailler sur du sens, construit et produit pagleve» (op.cit, 135). D’une fagon générale le
rapport au savoir est 'ensemble d’'images, d'attert de jugements qui portent a la fois sur
le sens et la fonction sociale du savoir dispenkécale, sur la situation d’apprentissage et
sur soi-méme. Pour Charlotadt (1992, 29), le rapport au savoir peut se définmeee« une
relation de sens et de valeur entre un individuest processus ou produits du saveir
Etudier le rapport au savoir d'un éléve, c’est @uda facon dont I'histoire scolaire se
construit dans un ensemble de relations qui pr@onta construction identitaire des enfants
au sein du milieu familial. Il s’agit alors d’étedila facon dont I'enfant se développe comme

membre de la société.

Le C.R.E.F, créé au milieu des années 1980, regroupe deshehes tels que, Mosconi,
Blanchard-Laville et Beillerot (1996) et s’inscptus singulierement dans une orientation
clinique. Les travaux duC.R.E.F. s’intéressent tout particulierement aux situations
d’apprentissage dans leur diversité, ces rechemssidmsent sur des études de cas (entretiens
et observations de situations pédagogiques). Lesclburs duC.R.E.F s’intéressent a la
singularité du sujet. Le savoir doit avoir un sewur que I'enfant se I'approprie: la
psychanalyse évoque le rapport au savoir commerelagion d’objets qui doivent étre
investis de désir pour étre appropriés. Pour Beill§¢1989), cette appropriation du savoir
n'est pas une simple création de connaissancest, aie processus d’auto-construction, de
dépassement de soi, dans lequel le désir occupelaoe centrale. Le rapport au savoir est
donc un processus créateur, par lequel un sujégrimtet s’approprie tous les savoirs
disponibles (Laterrasse, 2002). Mais, le rapporsatoir de I'éléve tire aussi ses origines du
rapport au savoir qu’il a vécu antérieurement, @n sle sa famille par exemple. En effet,
toutes les familles n’entretiennent pas le mém@aodpau savoir, ni les mémes attentes et
attitudes vis-a-vis de leurs enfants. Le milieuigod’appartenance, le type de socialisation
familiale, mais aussi le sexe de I'enfant jouentréle primordial dans la genése de ces

différences.

22



Chapitre 1 — L’expérience scolaire

Les définitions initiales proposées par les charchées équipes.S.C.O.L etC.R.E.F se
rejoignent autour de I'idée de mise en relatiosisitant ainsi sur « le rapport a ». En effet, le
rapport au savoir évoque moins une accumulatiobjefs qu'un ensemble de relations. En
définitive, ces travaux apportent des éléments ¢t@&mgntaires et indispensables a la
compréhension du concept de rapport au savoiaull $ouligner que les travaux des équipes
E.S.C.O.L. et C.R.E.F. se caractérisent par la prise en considération’'algré dans la
construction du rapport au savoir. Ces auteurs@ivent ainsi dans la lignée de Wallon
(1946) qui présente le sujet comme indissociablémérau social. Si I'équipe dG.R.E.F.
permet de saisir la genese de la constitution gpard au savoir, celle #:S.C.O.L.permet
guant a elle d’apporter une dimension socio-anthimgpque et de saisir les différentes
composantes du rapport au savoir. Ainsi, nous rmeétans principalement la définition de
Charlot (1997) qui considére le rapport au savamme un «ensemble (organis€) de
relations qu’un sujet humain entretient avec toeigai reléve de « I'apprendre » et du savoir
. objet, contenu de pensée, activité, relation rjpgesonnelle, lieu, personne, situation,
occasion, obligation, etc. liés en quelques fac@i'apprendre et au savoir par la méme »
(op.cit, 94). Le rapport au savoir implique aussi d’autres rafgpque l'individu développe au
langage, au temps, a l'activité, aux autres, aiidn€me. (Charlot, 1997). Enfin, trois types

de rapports au savoir sont identifiés (Charlal& 1992):

Le rapportépistémiqueconsidére I'apprendre comme le passagke 4a non-possession
d’'un savoir a sa possession, de lidentificatiorurd’savoir virtuel a son appropriation
réelle» (Charlot, 1997, 80). C’est plus une forme de oap@ I'apprendre (« qu’est-ce
gu'apprendre ? »). C’est un rapport au savoir comoiget (apprendre ['histoire de
France,...). Mais ce savoir peut aussi se transpda@es le cadre du passage de la non-
maitrise d’'une activité a sa maitrise (apprendnager, a faire du vélo, etc.). Enfin, le rapport
épistémique au savoir peut étre en lien avec I'stiipn de savoir-faire sociaux dans un
dispositif relationnel (apprendre a se méfier,ra blidaire, etc.) permettant de s’approprier

ainsi une forme d’intersubjectivité.

La dimensionidentitaire renvoie a la question : « pourquoi apprendre Em.effet,
apprendre ne fait sens gu’a travers I'histoire gjets en tenant compte de ses projets, de ses
attentes, de sa relation aux autres et a lui-méme&avers I'apprendre, entre en jeu la
construction de soi et de I'image de soi. Pour yeela réussite scolaire est souvent liée a un
renforcement narcissique, alors que lI'échec esvesdunéfaste pour I'estime de soi des

éleves.
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Tout rapport au savoir est également rapgottautre (I'enseignant, les pairs, etc.) et
comporte donc une dimension relationnelle. C’es$tagers le rapport au monde et a soi,
impliqué dans le rapport au savoir, que s'imbrigues questions épistémiques et identitaires.
De ce fait, le rapport au savoir est avant toutajgport social au savoir ; mais cette dimension
sociale ne s’ajoute pas aux deux précédentes diomsnslle contribue a leur donner une
forme particuliere (Charlot &l., 1992). L'analyse du rapport au savoir comme o#pgocial
ne doit pas étre pratiquée a coté de I'analysalithesnsions épistémiques et identitaires, mais

a travers elles (Charlot, 1997).

% Les difficultés d’'opérationnalisation de la notida rapport au savoir

De ces premiéres définitions nous retiendrons learactére extensif et le souci
d’interroger la situation pédagogique ainsi quediéi@rentes formes du savoir. Toutefois, les
travaux sur le rapport au savoir se heurtent adiisultés d’opérationnalisation de ce

concept complexe.

Le rapport au savoir est I'ensemble des relatiarigrmgsujet entretient avec un objet, une
activité, une relation, une situation, liés de ésutmaniéeres a I'apprendre et au savoir, il est
ainsi rapport au monde, au langage, aux autreset@éme. L'important c’est l'inscription
du rapport au savoir dans un réseau de conceptl¢€hl997). Beillerot (1989) considere
gue le concept de rapport au savoir est un concéipti », bien qu’irremplacable, il ne peut
devenir opératoire que s'il fait I'objet d’'une rétion ou d'un choix méthodologique.
Cependant, certains auteurs soulignent que ceératities définitions devraient faire la
distinction entre le rapport au savoir et le rap@olécole (Laterrasse, 2002). Pour Charlot
(1997), le rapport a I'école s’articule autour degrésentations de I'école, des enseignants, de
la famille, du savoirgtc. Par la suite, alors que Laterrasep.€it, 21) définit le rapport a
I'école comme «ne relation de sens, et donc de valeur, entrendividu (ou un groupe) et
'école comme lieu, ensemble de situations et dsopees», d’autres auteurs, comme

Charlot etal. (1992), préférent étudier I'expérience scolais dléves.

Rochex (2004) fait ainsi une critique de ces défiées définitions au caractere trop large
qui, selon lui, s’averent étre difficilement opévanalisables en tant que telles pour conduire
un travail de recherche particulier. En effet, df$érentes définitions que nous venons de
présenter, dans la mesure ou elles mettent plasamt des processus et des relations que des
entités fixes, ne débouchent pas sur une opéraiisation simple et univoque. De plus,
étudier le rapport au savoir implique forcémenpiise en compte privilégiée soit du versant

subjectif, soit de son ancrage dans des situasoo®culturelles plurielles. Le concept de
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rapport au savoir ne peut donc pas apparaitre coslineetement opérationnalisable et
mesurable en le décomposant, mais comme un cohodiptique et heuristique utile pour
construire des méthodes permettant de s'intéressedivers processus entrant en jeu dans la

construction du savoir et dans I'expérience soeldes enfants.

1.3.2.2. L’expérience scolaire des jeunes enfants : I'étdele représentations scolaires

Afin de rompre avec ces difficultés d’opérationsation, certains chercheurs (Charlot &
al.,, 1992 ; Charlot, 1997 ; Courtinat-Camps & Préte2010 ; Rochex, 2004) utilisent la
notion d’expérience scolaire. La notion d’expérescolaire apparait intimement liée a celles
de rapport au savoir et de rapport a I'école. Tioigeelle se distingue de celles-ci de par son
caractére moins contraignant et par I'analyse phésifigue des représentations scolaires qui
s’élaborent au fil du parcours scolaires des éléves

Ni caracteéristiques attachées au seul individu soragroupe social, ni pure construction
de linstitution scolaire, les rapports au savdirael’école doivent étre étudiés a travers
I'expérience scolaire, dans une approche relatitmeé systémique, comme le produit d’'une
histoire et d’'une confrontation de I'individuel aacial (Rochex, 2004). Les différents travaux
de recherche peuvent reposer sur une approchmnalelle des differents milieux, domaines
d’activités et expériences sociales des élevesnIebchex (1995), I'expérience scolaire est
une «expérience subjective d’'un rapport & des activé®a un processus d’appropriation et
de transformation de soi. Cette expérience se sitlimterface d’'une histoire biographique
et d’un contexte scolaire. Aussi, le sens d’undasité apparait comme I'aboutissement d’un
processus intersubjectif, de sorte que lintellifié de ce sens passe par l'analyse de
'univers relationnel et identificatoire des appeeris» (op.cit, 39). La question du sens est
au coeur de I'expérience scolaire. Ainsi, selonilgxiste des liens étroits entre socialisation
familiale et expérience scolaire : la famille, toedmme I'école, sont indissociablement
moteurs d’activités et de symbolisme, ou des valeirdes rapports au monde et a soi se
construisent et prennent du sens. Pour Prétew keéanardis (2003), le réle de I'école est de
former les enfants en leur transmettant un sawdleativement reconnu. Mais I'école est
aussi un lieu de socialisation et de personnatisgbar la confrontation avec les autres, les
savoirs, les codes et les régles. Les représemsagimnlaires que le jeune éleve intégre au sein
de sa famille et de I'école influencent grandensamt avenir au sein du systéme scolaire. Le
rapport qu’il a avec I'école et le savoir, l'utditet les fonctions qu'il lui accorde, vont étre
structurés en termes positif ou négatif, a parirsdn expérience scolaire. Selon Courtinat-

Camps et Préteur (2010), I'étude de I'expérienc#agse des enfants ouvre la voie vers une
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analyse qui permet d’articuler les caractéristiquigiectives liées au contexte scolaire (nature
des apprentissages réalisés, rapports pédagogiqetsijons sociales,etc) et les
caractéristiques subjectives relatives a la fagon enfant, porteur d’une histoire singuliere,

se pense comme apprenant et signifie les savdesirstfinalités.

Il s’avere alors indispensable d’approcher la diagié de I'éleve en placant le parcours
scolaire sous la lumiere de I'expérience scola@elon Charlot (1997), pour analyser un
parcours scolaire il faut prendre en compte latrssociale de la famille, la singularité des
individus, leurs pratiques, mais aussi la spét#ide cette activité liée a I'apprendre a travers
les représentations scolaires des éléves. L'analgséexpérience scolaire seulement en
termes de différences de positions ou en termespieduction (Bourdieu & Passeron, 1970),
reste limitée car elle ne peut intégrer toutes disensions. L’analyse en termes de
significations et de représentation tente d'y panveNous pourrons alors mettre en évidence
les relations que I'enfant entretient avec le saebil’apprendre. Chaque fois qu'un enfant
entre a I'école, il est pris dans une logique tostnnelle de rapport au savoir, de par la
construction de cette liaison singuliere qu’il etignt avec le savoir, I'enfant élabore des
représentations scolaires et donne du sens a tiexgé qu’il vit au sein de l'institution

scolaire.

Dans cette perspective, Florin (1987) montre geeféint est capable, a partir de 3-5 ans,
de construire une représentation intériorisée éle et de son parcours scolaire. Selon elle,
des la moyenne section de maternelle apparaitwdgesignifications associées a I'école et
aux activités scolaires qui manifestent des cagadtanalyse des situations pédagogiques de
la part des jeunes enfants. Les résultats de kerelee de Florin (1987) ont mis en avant que
I'école est essentiellement percue par les enf@mtsioyenne section de maternelle, comme
un lieu d’apprentissage et de travail ; certainam@s évoquent méme un intérét pour leur
avenir. Les enfants disent apprendre plus de cheises pas faire les mémes choses a I'école,
avec la maitresse, que dans leurs familles, awes [grents. L'enseignant, figure d’autorité
vis a vis du groupe d’enfant, mais aussi figurettd@hement, initie la curiosité de I'enfant
ainsi que les conduites de travail par l'intermédiale jeux. A notre connaissance, deux
autres études se sont intéressées au point de wueude enfant, scolarisé a I'école
maternelle, sur son expérience scolaire : celld emacheur (1981) et celle de Préteur et
Sublet (1995). Confirmant les résultats de I'étageFlorin (1987), ces études mettent en
évidence la capacité réelle du jeune enfant a édahm discours structuré et signifiant a
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propos de son vécu en tant qu’éleve et ainsi aitggrapde sa propre expérience scolaire et

ce, des I'école maternelle.

Synthese

Si I'école maternelle constitue trop rarement ufebbe réflexion et d’étude dans le
cadre de I'analyse des parcours scolaires geneggrdses spécificités l'inscrivant pleinement
dans le cursus scolaire des éléves mais aussardegudifférences précoces observées entre
les filles et les garcons, I'école maternelle neéétnotre sens une attention toute particuliere
(Bautier, 2003 ; Florin, 2007). En effet, I'écoleatarnelle est de plus en plus considérée
comme un des premiers lieux ou les enfants se @aeint a la question de la mixité et ou,
tout en faisant leurs premiers pas d’éleves, entame parcours scolaire largement marqué
par le genre (de Boissieu, 2009 ; Delalande, 2@1ry-Bellat, 2004).

Au-dela de la question des differences entre lesfet les garcons au sein de I'école, ce
chapitre nous a permis d’appréhender les princpatenceptualisations théoriques utilisées
dans les travaux en psychologie du développemest stiences de I'éducation pour étudier
les parcours scolaires des éleves (Charl@l.&1992 ; de Léonardis, 2004 ; Duru-Bellat &
Marin, 2010 ; Guichard, 2004 ; Laterrasse, 2002¢Hex, 2004). Ainsi, deux principaux
concepts, étroitement lies, font référence dans reeberches: le rapport au savoir et
I'expérience scolaire. Si le premier, en proposarg alternative aux théories sociologiques
de la reproduction, a ouvert la voie a une anapsehologique des parcours scolaires, il
reste difficilement opérationnalisable en partieulchez les jeunes enfants. Sur ce point,
I'expérience scolaire est un concept qui offre adre d’analyse plus adapté a des enfants
scolarisés a I'école maternelle. Parce qu’elle fmkentiellement appel a I'étude des
représentations scolaires, ce concept permet ddappder le parcours scolaire de tres jeunes
eléves a travers les représentations que ces-teal@orent au sujet de I'école, en termes de
fonction ou d’apprentissages par exemple, maisiatussavers les représentations des
différentes relations sociales nouées au seiné®lB (avec les pairs ou I'enseignant(e) par
exemple) ou encore, a travers celles relativesdaterses activités réalisées au sein de celle-

ci (Mieyaa, Rouyer & le Blanc, 2010).

Enfin, 'ensemble des travaux présentés dans cgitobanscrit le parcours scolaire d’'un
éleve et plus particulierement son expérience seottans des liens dialectiques entretenus

avec son environnement social (familial et sco)aisinsi, ces travaux considérent les
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différents autrui significatifs comme occupant upkce centrale dans I'élaboration de
I'expérience scolaire des enfants. Il nous semhdes amportant, pour étudier 'émergence
d’expériences scolaires différenciées, d’appréhemlies spécifiquement les processus de

socialisation de genre a I'ceuvre au sein des milikuvie des jeunes enfants.
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CHAPITRE 2

LA SOCIALISATION DE GENRE :
UN PROCESSUS A MULTIPLES FOYERS

Depuis les années 1970, sous I'impulsion notamrderia théorie de I'apprentissage
social (Mischel, 1966), de nombreux travaux ont reis lumiére, a travers les divers
renforcements sociaux liés au sexe des enfantsstémce d’'un processus de socialisation de
genre (ou socialisation différenciée des sexeXeavre au sein des différents milieux de vie
de I'enfant (en particulier au sein des milieux ileah et scolaire). Bien que ce champ de
recherche n'a cessé depuis lors de se dévelopgreajres études et méta-analyses (Belotti,
1974 ; Block, 1983 ; Hoffman, 1977 ; Maccoby & Jatk1974 ; Tap, 1985) réalisées au
cours des années 1970 et 1980 font encore réfémanjoard’hui. En effet, ces différents
travaux, largement repris dans les recherchesautigelles, ont révélé un certain nombre de
mécanismes essentiels dans la compréhension desgrecde socialisation de genre, méme si
ces mécanismes méritent d’étre recontextualisés aes évolutions sociales de ces dernieres
décennies. Dans ce chapitre, nous allons prédesterincipales connaissances établies sur le
processus de socialisation de genre avec le starticdler certains travaux princeps, encore

incontournables aujourd’hui, et des travaux deeeate plus récents.

Pour ce faire, nous développerons les différenieemsions de la socialisation de genre
qui s’actualisent dans les relations interpersdaselécues par I'enfant avec ses autrui
significatifs au sein de ses principaux milieuxvite: le milieu familial, a travers les relations
avec les parents et les membres de la fratrieesemlilieux de vie extra-familiaux avec les
dynamiques de socialisation verticale (relatiofisrgseignant(e)) et horizontale (relations aux
pairs). Enfin, au vu de la place grandissante dié&rehts médias culturels dans la vie des
jeunes enfants (jouets, littérature enfantine, agtlévisés, jeux vidéo, internetg), nous

aborderons leur implication dans le processus dalsgation de genre.

2.1. Le role des autrui significatifs dans le milieu fariial

Concernant la socialisation de genre a I'ceuvreesiu du milieu familial, différentes
revues de question et méta-analyses ont été rémlmé cours de ces derniéres décennies
(Dafflon Novelle, 2006 ; Lytton & Romney, 1991 ; Mtaby & Jacklin, 1974 ; McHale,
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Crouter & Whiteman, 2003 ; Blakemore, Berenbaum &eh, 2009 ; Rouyer, 2007).

S’appuyant sur de nombreux travaux empiriques (popfupart relativement anciens), elles
n'aboutissent cependant pas de maniere unilatéxatemémes conclusions, mais relevent
toutefois certains mécanismes généraux de la satiah de genre familiale. Dans un souci
de concision, nous retiendrons ici quelques exemnpignificatifs permettant de saisir les

principales dimensions de cette socialisation deege

Bien que certains travaux aient mis a jour dedifices dans I'environnement physique
des filles et dans celui des garcons, pour la @dicor de la chambre des enfants (Pomerleau,
Bolduc, Malcuit & Cossette, 1990 ; Rheingold & Cpdle75) ou encore pour I'habillement
(Fisher, 2006 ; Shakin, Shakin & Sternglanz, 198Bus centrerons ici notre propos sur les
interactions sociales entre le jeune enfant epitegipaux membres de sa famille (parents et

membres de la fratrie), sur lesquels porte I'essketiés recherches réalisées.

2.1.1. Le role des parents

L’étude des interactions entre parents et enfartape, depuis les années 1970, une place
centrale dans les recherches sur la socialisatogedre. Il y a plus d’'une trentaine d’année,
une étude de Hoffman (1977) montrait déja que &ernis attendaient de leur fille qu’elle soit
aimable, attirante, qu’elle ait de bonnes manigegu’elle fasse un bon mariage. lls
attendaient par contre de leur fils, gu'il soit@peéndant, sar de lui, bien éduqué, ambitieux,
travailleur et intelligent. Les travaux réaliségpdis montrent, au-dela des seules aspirations
parentales concernant le devenir de leur enfamt,'gasemble des relations parents-enfants
s’inscrit dans ce processus de socialisation deegeéxinsi, dés la naissance de I'enfant, les
interactions langagiéres et émotionnelles (Fiva§®1 ; Kennedy & Denham, 2011 ; Lovas,
2011), les interactions ludiques (Kindlerberger-atag Kuebli, 2007 ; Leaper, 2000 ; Lytton
& Romney, 1991) ainsi que les situations d’appe=atye (Block, 1983 ; Crowley, Callanan,
Tenenbaum & Allen, 2001) sont largement différeasién fonction du sexe des enfants. De
plus, le role du sexe du parent du parent (endaatmodéle de roles de s@xg'est révélé
étre une dimension non négligeable de cette ssatan de genre (Friedman, Leaper &
Bigler, 2007 ; Sinno & Killen, 2011). En effet, [@re et la mére de I'enfant, de par leur

3 Les roles de sexe sont relatifs aux attentes @llésr et sociales vis-a-vis des individus appartersux différentes
catégories de sexe (Blakemoreak, 2009). Selon Vouillot (2002), les roles de sexe définissent les modeéles de laifém
et de la masculinité dans une culture donnée, it redatifs a la fois aux traits psychologiquesaak comportements (ce que
doit étre et comment doit étre un garcgon, une,filile homme, une femme), mais aussi aux roles soetaactivités réservés
a l'un ou l'autre sexe» (0p.cit, 2).
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propre adhésion et représentation des roles de pegsentent aux enfants des maniéres
différenciées d’étre homme ou femme et véhiculentadsorte certains modeles de réles de

sexe.

2.1.1.1. Interactions langagieres et expression des émotions

La méta-analyse menée par Leaper, Anderson & Sau(ti@®8) a permis de mettre a jour
certains constats largement partagés au sein deerohies empiriques réalisés au sujet des
interactions langagiéres entre les parents etrieanes. Par ailleurs, si le réle de la mére au
sein de ces interactions a pendant longtemps #&téigmlement étudié, la place grandissante
du pére auprés des jeunes enfants a amené prograsst les auteurs a étudier le roéle de ce
dernier dans les interactions langagiéres (Abkaiamorkin & Abkarian, 2003 ; Frascarolo
& Zaouche-Gaudron, 2003 ; Lovas, 2011). L'étudelkarian efal. (2003) montre a ce sujet
gue si les peres ont tendance a moins communigeerlas jeunes enfants, lorsqu’ils le font,
ils utilisent alors un vocabulaire plus complexdyspvarié et contenant plus de formes
interrogatives que les meéres. Toutefois, exceptésgjuelques différences entre le pére et la
mere, les études montrent que les parents commantitput deux de maniere différenciée en
fonction du sexe de leur enfant (Adkariana&, 2003 ; Fivush, 1991 ; Leaper &., 1998 ;
Lovas, 2011).

Ainsi, dés le plus jeune age, il apparait que lens établissent plus de communications
langagiéres avec les filles. L’étude de Lovas (20f8alisée aupres de 113 familles avec des
enfants agés de 1 a 3 ans, montre que les filleplos d’interactions langagiéres avec leurs
deux parents que les garcons, les garcons quanixaoet moins d’opportunités de
communiquer avec leurs parents et plus particutierd avec leur pére. Au cours de la
premiere année de vie de l'enfant, les méres réminglus systématiquement aux
vocalisations des filles et essayent plus d’élabdes « conversations » avec ces dernieres
(Clearfield & Nelson, 2006). D’autres auteurs ontgussi constater que les peres d’enfants
agés de 3 semaines a 3 mois procurent plus delatioms visuelles et tactiles aux petits
garcons qu’aux petites filles (Frascarolo & ZaouGadron, 2003). lls manifestent en effet
des regards plus fréquents et se montrent plugs aeti plus réactifs par rapport aux
vocalisations des garcons et communiquent plutesegistre du langage avec les filles. Ceci
a été confirmé avec des enfants agés de 18 maigeetdes enfants agés de 3 ans (Granié,
Ricaud & Le Camus, 1996). Le type de langage &tifimr les parents change aussi en

fonction du sexe de l'enfant. Selon Lovas (201&f parents utilisent plus de phrases
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interrogatives lorsqu’ils s’'adressent a une filldors qu’ils formulent plus de phrases
directives avec les garcons. Enfin, les parentssemit un vocabulaire plus centré sur les
emotions (en nombre et en variété) avec les fileplus de mots liés a I'action avec les
garcons (Fivush, 1991). Par exemple, lorsqu’elEomtent une histoire a leur enfant, les
meres ont tendance a plus parler et a utiliser gduserbes d’actions avec leur fils qu’avec
leur fille (Leaper &al., 1998).

Selon Leaper eal. (1998), ces différences quantitatives et qualiéat dans le langage
utilisé par les parents avec leurs enfants somb@uimportantes durant la période préscolaire
et fournissent des opportunités d’apprentissagéadengue différentes aux filles et aux
garcons. Toutefois, au-dela de la seule influenceces capacités d’apprentissage, certains
auteurs révelent les effets possibles de cettalsation de genre sur le développement des
emotions des jeunes enfants et plus largemenesurdéveloppement socio-affectif (Brody,
2000 ; Fivush, 1991 ; Kennedy & Denham, 2011). Hateau plan de la communication,
péres et meres répondent differemment aux émopicdsentées par les filles et les garcons
(Kennedy & Denham, 2011). Les études de ChaplisegaSinha & Mayes (2010) et de
Brody (2000), portant toutes deux sur des enfa@digedpréscolaire, vont dans le méme sens :
les parents favorisent progressivement I'expresgi@motions internalisées (comme la
tristesse ou la joie) chez les filles, alors qualkes garcons ils vont favoriser I'expression
d’émotions externalisées (comme la colére). Pé&uad, les péres ont plus tendance que les
meres a limiter I'expression d’émotions internaiséet ce d’autant plus avec les garcons

(Cassano, Perry-Parrish & Zeman, 2007).

De maniére générale, selon Condrey et Ross (1485, gar Rouyer & Zaouche-Gaudron,
2006), les filles sont percues comme beaucoup rpatsires et adultes que les gargons, chez
qui on peut craindre les exces et les débordem@&mwstait, les réactions colériques des
garcons font I'objet d’attitudes empathiques deadat des parents, alors que pour les filles,
sensées avoir un meilleur contrdle émotionnel, pasents ont tendance a réagir plus
négativement (Brody, 2000 ; Chaplina, 2010). En effet, les parents attendent de lidar f
plus de contrdle émotionnel avec des stratégieggldation de ces émotions plus socialisées
(Banerjee & Eggleston, 1993, cités par Garner, Rsbe, & Smith, 1997).

2.1.1.2. Interactions et activités ludiques

Selon de nombreux auteurs, les différentes interactludiques entre les parents et

I'enfant offrent a celui-ci des opportunités d'atts relativement stéréotypées, et ce faisant
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amenent le développement d’habiletés cognitivesoetales spécifiques, d’attentes et de
préférences différenciées en termes d’activitéagee, 2000 ; Lytton & Romney, 1991).

Selon Leaper (2000), si le type d’activité ludigqéalisée avec I'enfant est d’'une grande
importance, il faut aussi appréhender les intevastiparents-enfant en prenant en compte,
d’'une part, le sexe du parent et, d’autre partctesportements que le parent met en ceuvre en
fonction de la nature de l'activité. Ainsi, sondd menée auprées de 98 enfants agés de 4 ans
lors d'interactions ludiques (stéréotypées et @ntéréotypées) avec leurs parents met en
evidence plusieurs constats. Tout d’abord, le s#e® parents joue un réle au cours des
interactions ludiques : les interactions ludiquemnées par les meres sont marquées par un
plus haut niveau de comportements affiliatifs, eelinenées par les peres par un plus haut
niveau d’autorité et de motricité. Par ailleuraukeur montre que le niveau de comportements
affiliatifs et d’autorité varie en fonction du typle jeux. En effet, les dyades parent-enfant ont
tendance a s’engager dans des relations affilmtiues des situations de jeux stéréotypés
féminins et dans des relations plus autoritairessdies situations de jeux stéréotypés
masculins (ce d’autant plus lorsqu’il s’agit d'uargon).

De maniere générale, les conduites exploratoiessjelux physiques sont privilégiés dans
les interactions avec les garcons (Paquette, Cadaan Dubeau, Bigras, & Tremblay, 2003).
Les activités des filles sont plus dirigées et @trsicturées par les adultes que celles des
garcons. En outre, les parents donnent aux fillas pe réponses négatives quand elles
s’engagent dans des activités motrices et leurrdend plus de renforcements positifs pour
des comportements plus dépendants et orientédegeeasiultes. Une étude de Lindsey, Mize
et Pettit (1997) met en évidence que les dyadesnpgarcon ont tendance a jouer a des jeux
moteurs alors que les dyades parent-fille jouemégdement a des jeux calmes liés a la
communication. En établissant des liens avec le tg jeux réalisés entre pairs, ces auteurs
ont également montré que plus les parents ont teeda pratiquer avec leur enfant des jeux
stéréotypés, plus ceux-ci auront tendance a repeodas jeux stéréotypés quand ils jouent

avec leurs pairs.

D’autres domaines d’activités sont concernés pte adcialisation de genre. Les loisirs
autorisés par les parents varient selon le sexemfant. Le choix d’activités dans lesquelles
sont inscrits les enfants, des 4-5 ans, est tnégesb stéréotypé, activités artistiques pour les
filles et pratiques physiques et sportives pourdas;ons (Guionnet & Neveu, 2004). Une

étude menée aupres des enfants agés de 3 a 4naogra que les peres assistent beaucoup
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plus les filles que les garcons dans des situaponsant générer des risques, comme le fait
de descendre un escalier, ce qui a un effet sutdegortements de prise de risque de ces
enfants (Kindlerberger-Hagan & Kuebli, 2007). Enfles meres ont des représentations
différentes de ces comportements et elles n‘adogias le méme type de réponses en
fonction du sexe de I'enfant. En effet, elles httant la prise de risques chez les garcons a des
comportements non-contrélables, alors qu’elles @@npouvoir agir sur ce méme type de
comportements lorsqu’il s’agit des filles et aipsdvenir plus facilement les petites blessures
du quotidien (Morrongiello & Hogg, 2004).

2.1.1.3. Apprentissages et développement cognitif

Méme si peu de travaux ont examiné la questiorinfeuence du sexe des enfants sur les
relations pédagogiques entre les parents et lemnisnkt sur les conséquences corollaires
concernant le développement cognitif des enfaassglielques données que nous avons sur le
sujet montrent que les parents se positionnergréifiment avec les filles et les garcons vis-
a-vis de certaines situations d’'apprentissages.n®’part, les taches de résolution de
problémes ne sont pas abordées de la méme mawnéaréea filles et les gargcons. Selon Block
(1983), les parents vis-a-vis de leur fils mettelnis en avant la réussite, fixent un plus haut
niveau cognitif, utilisent des stratégies d’appissage plus intrusives avec des explications
plus détaillées et surtout se montrent plus exigeatwec les filles, les parents insistent
surtout sur la qualité relationnelle (encouragemeaides et plaisanteries). D’autre part, les
apprentissages informels semblent eux aussi prefedréormes différentes selon le sexe des
enfants. L’étude de Crowley at. (2001) s’est intéressée aux interactions engrgdeents et
les enfants lors de la visite d’'un musée des se@nCette étude, réalisée aupres de 298
enfants agés de 1 a 8 ans, souligne que les pdoemtgssent trois fois plus d’explications
aux garcons gqu’aux filles et ce quel que soit I'algs enfants. Ainsi, lors de la visite du
musée les garcons recoivent plus d’explicationaili&s basées sur des analogies riches et
variées, les filles quant a elles recoivent moilexmlications et seuls les principes généraux
sont présentés sans toutefois rentrer dans ledsdgtamettant de réaliser certaines analogies
(Crowley &al., 2001).

2.1.1.4. Les parents comme modéles de réles de sexe

Selon McHaleetal. (2003), non seulement il existe des différencattitlides en fonction

du sexe de I'enfant, mais il existe aussi une difféiation en fonction du sexe du parent. Il
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s’agit d'un processus de spécialisation sexuéecdesluites des peres et des meres, qui
entraine une interaction spécifique entre le sexpailent et le sexe de I'enfant, en particulier
dans le domaine ludique et dans le domaine des.sAinsi, les meres et les peres semblent
avoir des roles différents dans la socialisation jedune enfant: proximité, écoute et

complicité avec la mére et jeux, manipulations>giéeiences physiques avec le péere. D’'un
point de vue qualitatif et quantitatif, péres etresene s’impliquent pas de la méme maniére
avec leurs enfants. Les enfants utilisent alorsdiesrses expériences et les différences de
comportements entre la mere et le pére pour élaleuwes propres représentations des roles

de sexes (Rouyer, 2007).

Les jouets ont un effet important sur la naturel'idéeraction et induisent des activités
sociales et cognitives différenciées entre les miaret les enfants. Comme I'ont montré
Jacklin, Di Pietro et Maccoby (1984), les dyadeseqmarcon et mere-fille s’engagent plus
dans des jeux thématiques appropriés au sexerdarite alors que les dyades mere-garcon et
pere-fille jouent, de maniére égale, avec les pumtisculins et féminins. Pendant une
situation de jeu, les péres transmettent ausser#at plus de renforcements positifs ou
négatifs que les meres, ils réalisent plus de @we mimiques positives avec les garcons et
ont une relation qui stimule davantage les fillagplan cognitif. De plus, les péres sollicitent
plus les enfants sur le versant instrumentaldes comportements moteurs alors que, les
meres, sollicitent plus le versant expressd des comportements affectifs (Graniéak,
1996 ; Lytton & Romney, 1991 ; McHale &l., 2003).

Le langage apparait aussi dans nombre de rechgi@béran, Taylor & NGuyen, 2004 ;
Leaper &al., 2003) comme un des principaux vecteurs par ksdas parents proposent a
I'enfant des modéles de roles de sexe. Ainsi, stude maniére informelle (lors des temps de
lecture par exemple), les parents se positionnsra vis des différents rbles de sexe, font des
comparaisons entre les hommes et les femmes|léssdt les garcons et étiquettent les objets,
les activités et les personnes en fonction de ks eahts roles de sexe (Gelmanat, 2004).

De cette facon, les parents procedent & une traggmiplus ou moins implicite des normes

relatives aux réles de sexe (Rouyer, 2007).

Enfin, quelques études, comme celles de Tenenbalueaper (2002), de Friedmanadt
(2007) ou encore de Sinno et Killen (2011) montrpré les représentations des roles de sexe
ou d’adhésion aux roles de sexe des parents doawentaussi étre pris en compte dans le

processus de socialisation de genre. En effetbsareant les parents en tant que modeles de
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réles de sexe, les enfants renforcent en partis lewwpres représentations des réles de sexe.
L'étude de Friedman etl. (2007), menée auprés de 74 enfants agés deahs, montre que

le degré de stéréotypie de la mere a une influpadgelle sur les perceptions que les enfants
ont du genre, toutefois seulement pour les pluegelenfants de I'échantillon. L’étude de
Sinno et Killen (2011) met en évidence que les msfat les jeunes adolescents ont des
représentations tres stéréotypées concernantsia @ni charge des divers roles parentaux dans
le cadre de la conciliation travail-famille. Aindg considérent comme « normal » que, suite a
sa journée de travail, une mere prenne en chagyedles parentaux (notamment liés aux
soins et a la gestion des taches domestiquesyeheajuelque chose d’injuste quand il s’agit
du pére. Pour des enfants agés de 7 a 10 anssisalutant acceptable que le pére et la mére
aient un emploi, il est par contre moins acceptabler un pére de rester a la maison et de ne
pas travailler. En outre, les enfants fournissesd pistifications sur le registre du choix au
sujet de I'emploi de la mére et sur le registréadeécessité I'emploi du pere (Sinno & Killen,
2011).

Si les parents ont une place centrale dans le gsasede socialisation de genre au sein du
milieu familial, I'étude de l'influence du milievamilial sur le développement des réles de
sexe chez I'enfant doit s’'inscrire dans une appeo@tologique dans laquelle tous les sous-
systemes familiaux doivent étre analysés (McHalal& 2003). Ainsi, faut-il aussi tenir

compte de la place occupée par la fratrie dane settialisation de genre.

2.1.2. Le role de la composition sexuée de la fratrie

La fratrie a principalement deux types d’influencésne directe dans le cadre des
interactions et des expériences que l'enfant ®aigec les autres membres de sa fratrie
(notamment les interactions ludiques), la secoride indirecte, lorsque I'enfant établit des
comparaisons sociales en observant les réactiorseslgparents vis-a-vis de ses fréres et

sceurs.

L’étude de Stoneman, Brody & MacKinnon (1986) maittdéja que la composition
sexuée des fratries jouait un réle dans les agtiviéalisés entre fréres et sceurs. Depuis, de
nouvelles recherches ont confirmé ces résultas fratries comprenant une sceur ainée jouent
plus a des jeux féminins que les fratries compreoarfrere ainé et ce, quel que soit le sexe
du cadet. Par ailleurs, ce sont les dyades desfrprigparticipent le plus a des jeux stéréotypés
et qui, paradoxalement, réalisent le moins d’aé&s/en commun. Ces études ont aussi révélé

gue ce sont toujours les plus jeunes qui veulerteinteurs ainés et non l'inverse. Ainsi, les
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enfants issus de fratries mixtes présentent ma@nsodhportements sex-typés que les enfants
issus d’'une fratrie unisexuée (Espiau, 2003 ; Restpmbok, Hines, &l., 2000).

Enfin, les enfants observent au quotidien les auions et les relations que leurs parents
ont avec les membres de leur fratrie. Selon Mcleakd. (2003), les enfants font ainsi trés
attention aux divergences et aux similitudes quiveat exister entre eux et leurs freres et
sceurs (notamment concernant la répartition desesacménagéres). A travers ces
comparaisons sociales répétées, la présence datnie fdans le milieu familial a une grande
influence sur le développement des réles de seseairefadoption des comportements sex-

typés chez les enfants.

Au-dela du milieu familial, d’autres milieux de vigréche, école maternelle, école
primaire) et dautres agents de socialisation @ssibnnels de la petite enfance,
enseignant(e)s, pairs) vont aussi contribuer sotabsation de genre de I'enfant (Dafflon
Novelle, 2006 ; Rouyer, 2007).

2.2. Le role des autrui significatifs dans les milieux d vie extra-familiaux

Nous reprendrons ici quelques résultats saillaxitisiés de travaux et d'observations
qui ont mis a jour certaines dimensions du procesgusocialisation de genre au sein de ces

différents milieux.

2.2.1. Les institutions de la petite enfance

Différentes observations menées dans les institsitie la petite enfance (créche, halte-
garderie, jardin d’enfants) mettent en évidence dgmnses et attitudes différentes des
professionnels selon le sexe de I'enfant (Broug20€3 ; Ferrez, 2006 ; Coulon & Cresson,
2007). Selon Coulon et Cresson (2007), au seinndgisutions et lieux d’accueil de la petite
enfance, si les professionnels déclarent, souglBéde 'idéal républicain, considérer tous les
enfants comme égaux quelles que soient leurs @pertes (sociale, ethnique, de genre) et
se centrer avant tout sur les besoins de chaqguamternis reconnaissent tout de méme que
ceux-ci sont différents chez les filles et chezdasgons : ces derniers auraient des besoins
spécifiques d’encadrement en termes d’attentiod’dtlisation de I'espace physique, alors
gue les filles seraient plus capables de travadllerfacon calme et adaptée. De méme, les
accueillantes de creche peuvent avoir des repaigamg de la relation d’attachement pour

des enfants de 1 an différenciées en fonction da des enfants (Rouyer & Espiau, 2001).
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Les professionnels se positionnent également diffénent face aux comportements des filles
et des garcons agées de 1 an. lls ont tendancesagpondre aux gar¢cons qui présentent des
comportements d’affirmation ou des comportementgatiis (comme les pleurs ou les cris)
alors que, pour les filles, ces professionnels is8agt plus aux comportements liés a la
communication (Fagot & Leinbach, 1985, cités pgRouyer, 2007). En entretien, ces
professionnels reconnaitront par exemple accejteardage la turbulence des petits garcons
et leur agressivité, davantage autoriser les félesopier les garcons que le contraire et ils
reconnaissent faire spontanément des remarquesdilletbes de type «'es mignonne, t'es

jolie », ce qui n'est pas vrai pour les garcons (Co&l@resson, 2007).

L’environnement physique des enfants dans ces Idazcueil semble plus ouvert que
dans les familles, puisque les enfants ont a l&podition des objets et jouets « des deux
sexes » (Brougere, 2003 ; Golay, 2006). Pourtaritlidation qu’ils font de ces jouets et les
interactions ludiques qui se développent entrdilles et les garcons restent tout de méme
marquées par le genre (Ferrez, 2006). Comme dansiéal familial, les filles manipulent et
jouent davantage avec des jouets renvoyant a lerdiion de la féminité (poupées,
maquillage, collier), de la maternité (poupons,cbau) et de la sphére domestique (cuisine,
ménage) alors que les garcons choisissent suresujodiets appartenant a la dimension du
mouvement et du déplacement (camions, trains, ayieinde la masculinité (travaux, guerre,

super héros).

2.2.2. Le milieu scolaire

Les institutions scolaires se situent, elles aussifacon tres différenciée par rapport aux
filles et aux garcons et réciproquement, ceux-ansddes situations d’interaction, apprennent
et adaptent leurs comportements en fonction dedexe d’appartenance. Dans les relations
entre enseignants et éleves, a travers une vatetmécanismes quotidiens souvent tres
discrets et non percus par les différents protagesi I'école contribue a faire vivre aux filles
et aux garcons des expériences fondamentalemdétedifes. En effet, comme I'a montré
Best (1983, cité par Duru-Bellat, 2004), il existe « curriculum prescrit » véhiculé par
'école et ses enseignants, mais a celui-ci s’ajowiut un « curriculum caché » baseé
notamment sur les stéréotypes et les rbles de ge&e« curriculum caché » produit,
conjointement aux autres types d’influence, dedénihces de représentations et de
comportements en lien avec le cursus scolaireillies ét des garcons.
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Cependant, le facteur sexe n’est pas le seul faétentrer en jeu lors des interactions
enseignants-éléves ; I'age et I'origine socialet ®rx aussi trés importants a considérer. En
pratique, ces trois facteurs interagissent dansa¢an dont les enseignants opérent les
différenciations et les étiquetages observables tEmclasses (Mosconi, 2001). Nous allons
ici nous intéresser tout particulierement aux ddifees entre les filles et les garcons au sein
du systeme éducatif. Pour Mosconi (2004), ces iitégaont en trés grande partie liées aux
stéréotypes de sexe, qui entrainent une différéociat une hiérarchisation des groupes de

Sexes.

De nombreuses recherches ont ainsi étudié lesoredagntre les enseignants et les éleves
et ont ainsi permis de mettre en avant le jeu dé&rehces qui s’exerce au sein de I'école.
Des le début de la scolarité apparaissent desrmaiits différenciés des filles et des garcons
(Dafflon Novelle, 2006). Ces inégalités scolairesoat par la suite renforcées au cours du
cursus scolaire ultérieur (Duru-Bellat, 2004 ; Mmsi¢c 2003 ; Zaidman, 1996). Cependant, les
recherches se sont principalement déroulées darzite de I'école primaire et du collége et
nous avons, a notre connaissance, que trés peandéek concernant les enfants scolarisés en
ecole maternelle (Acherar, 2003 ; de Boissieu, 2Q@@d1 ; Florin &al. 1996 ; B.Zazzo,
1993). Par conséquent, nous ferons ici un bref dgatlieux des recherches en présentant
certaines recherches effectuées a I'école primetirau collége. Bien que portant sur une
population différente ces recherches s’avérent &#e éclairantes quant aux différents

processus et mécanismes de la socialisation de gditeuvre.

2.2.2.1. Représentation des sexes et gestion de la classe

Les enseignants s’attendent, en général, a l'iiglise et a I'agressivité des garcons et a la
discipline et a la docilité chez les filles. Aussglon les enseignants, les filles auraient une
attitude plus positive vis-a-vis de [|'école, aceeyt I'autorité des enseignants, étant
consciencieuses, comme mieux adaptées a leur ernéleve » (Mosconi, 1998). Les
garcons seraient beaucoup moins conformes et pegammt méme des difficultés face a
l'autorité, ils ne travailleraient pas beaucoup,seeaient pas soigneux et auraient du mal a
rester en place. Des attentes et des représemstatifiérentes selon le sexe des éleves
renvoyant pour la plupart a des stéréotypes de speeent ainsi en nombre chez les
enseignants (Mosconi, 1998). Les stéréotypes tomnt a forger les représentations des
enseignants a propos de leurs éléves, facilitausi 8identification ou la non perception des

comportements, selon gu’ils sont conformes ou nonstéeréotypes de sexe. lls seraient donc
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une solution économique de lecture des comporteamenés utile dans la situation
d'immersion dans une classe (Acherar, 2003). Pamele, les enseignants ont tendance a
utiliser, des I'école élémentaire, les différendescomportements pour faciliter la gestion de
la classe (Guionnet & Neuveu, 2004). lls alterrggriéralement deux garcons bruyants avec
une fille, la mixité sert ici d'instrument de gestide I'espace social qu’'est la classe. De plus,
ils utilisent souvent les filles comme auxiliairpédagogiques, elles sont censées étre plus
calmes, plus studieuses que les garcons, ellesoofturs leur matériel scolaire et par
conséquent sont plus aptes a aider les garconsqodls prétent une meilleure attention au

déroulement de la classe (Acherar, 2003).

2.2.2.2. Représentation des sexes et performances scolaires

Selon Beal (1994), le corps enseignant a souventateee a considérer que les filles,
puisqu’elles travaillent, doivent normalement réuss que si ce n’est pas le cas c’est parce
gu’elles n’en ont pas les moyens intellectuelapuifait ainsi tendance a dire quékes font ce
gu’elles peuvens. Alors que le plus souvent, ils considérent l@escgns comme sous-
réalisateurs : s’ils ne réussissent pas, ce n‘astgar manque de moyens mais plutdt par
manque de travail, ils disent allegremerilsourraient faire beaucoup miewx De ce fait,
les enseignants n’ont pas la méme explication@#éc ou de la réussite scolaire d’'un éléve
en fonction de son sexe (Beal, 1994). En effety p@si garcons, il s’agirait d’'un probleme
d’'investissement, d’attention et de motivation agel, alors que, dans le cas des filles, ils
auraient plus facilement tendance a faire appedsarbtions d’'incompétence dans certains

domaines ou elles auraient moins de prédispositions

Selon Spear (1984, cité par Chaponniéere, 2006)rdpgisentations des enseignants se
refletent aussi au niveau des évaluations. Soregtddlisée auprés d’enfants scolarisés au
college, révele que les copies censées proverfitle sont jugées plus favorablement pour
leur propreté, alors que celles censées venir dmgs sont plus appréciées pour des criteres
relevant de l'intérét porté a la discipline ou deithesse des idées mises en jeu. Une étude
francaise de Desplats (1989, cité par Chaponni2Zd@p) a par ailleurs montré que les
enseignants de physique au college avaient tendarétee plus indulgents avec les copies
faibles des filles qu’avec celles des garcons, ceminte sexe des premieres pouvait étre une
excuse pour la non-réussite. Inversement ils autrgdendance a mieux noter les bonnes

copies des garcons que celles des filles.
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2.2.2.3. Interactions enseignants-éleves

Selon Duru-Bellat (1995), au début de la scolagitgusqu’au lycée, le milieu scolaire
semble plus favorable aux filles. En effet, celtesadaptent plus facilement que les garcons,
car les comportements féminins prescrits sont eflemee adéquation avec les attentes de
'école (obéissance, calme, conformisme et attehti&lles donnent d’elles-mémes et de
'enseignant une image plus positive, déclarenté&per plus I'enseignant et se faire moins
souvent gronder que les garcons. Ces derniersaserlplus souvent en contradiction vis-a-
vis des attentes du milieu scolaire, en raisonmotant des caractéristiques masculines de
I'ordre de I'indépendance et du développement nrotguiils ont acquises jusque-la et qu’ils
ont percues comme socialement reconnues. Les ctenpenmts des filles facilitent le travail
des enseignants et, de ce fait, semblent étre, wlanmemier temps, plus appréciés par le
corps enseignant (Duru-Bellat, 2004). Toutefoidesienseignant(e)s pensent en général que
les filles facilitent la vie quotidienne de la daset aident a la discipline, ceux qui indiquent
une différence disent préférer enseigner aux garqgmrcus comme plus vivants et plus
stimulants. Ainsi, progressivement les filles devient moins visibles au sein de la classe, les

enseignants leur portent alors moins d’attentiantetagissent moins avec elles.

Sur le plan quantitatif, les garcons semblent recestavantage d’intérét de la part du
corps enseignant, que ce soit pour des reprochg®uwudes encouragements (Duru-Bellat,
2004). Par exemple, a I'école maternelle, dans dasse les deux tiers des interactions se
font avec les garcons et ce, quel que soit le sexBenseignant (Acherar, 2003). Kimball
(1989), dans son étude sur des enfants scolaribésote élémentaire, montrait déja que les
interactions persistantes, celles ou I'éleve peaengre le temps de construire son savoir,
concernent pour 70% des cas les garcons. lIs soeifet les seuls a pouvoir rester en contact
avec lI'enseignant plus de cing minutes consécutives étude d’Eccles et de Jacobs (1986,
cité par Duru-Bellat, 2004) indique a ce sujet dueant les deux premieres années passees a
I'école primaire, les garcons recevraient de faitien 36 heures de cours de mathématiques
supplémentaires par rapport aux filles. Sans eir asascience, les enseignants interagissent
plus avec le groupe des garcons qu’avec celuiitles fils les interrogent plus souvent et
répondent plus régulierement a leurs interventgpmtanées, leur accordant ainsi beaucoup
plus de temps (Zaidman, 1996). Par exemple, le sedeplatence accordé au gargcon pour
gu'’il puisse formuler une question ou une réporstenettement supérieur a celui accordé a
une fille (Brophy, 1985, cité par Duru-Bellat, 200Mlosconi, 2001).
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Dans la classe, les filles ont donc plus tendanse faire discretes alors que les gar¢cons
vont se faire remarquer. Les garcons sont, d’adledrées souvent percus comme des
individualités par le corps enseignant, alors aqsefilles sont plus percues comme un groupe
indifférencié (le groupe des filles). Par ailleues filles obtiennent plus d’attentions si elles
sont a proximité de l'enseignant, alors que lesc@as, eux, recoivent le méme taux
d’attention ou qu’ils soient dans la classe. Celigribution du temps de parole apparait
comme la norme aux yeux des éléves et des ensesgr@ette norme explicite d’équité
semble dissimuler une norme implicite favorisast dgarcons, la catégorisation de sexe agit,
ici, en tant que catégorie hiérarchisante (DurdaéBe2004 ; Mosconi, 2001 ; Zaidman, 1996).
De plus, au-dela des bénéfices au niveau de I'afipsage scolaire pour les gargons, prendre
la parole sera plus tard un facteur de réussitendjla concurrence et la compétition feront

partie du jeu scolaire (Zaidman, 1996).

Sur le plan qualitatif, les garcons recoivent miexplications et les filles plus de réponses
maternantes. Les garcons sont davantage encoureggsyent plus d’informations et
dialoguent plus avec leurs enseignants ; ils d@palot ainsi, une plus grande assurance que
les filles (Abbott, 2001). Une étude de Dweclak (1978), menée auprées d’éleves scolarisés
a I'école élémentaire, a démontré qu’un tiers desifback négatifs adressés aux garcons
concerne la qualité intellectuelle de leur travadntre plus de deux tiers pour les filles. Au
college aussi, les enseignants gratifient plus ¢escons de remarques strictement
pédagogiques (Lafrance, 1991) alors qu’ils préfiesencentrer sur des remarques concernant
la présentation générale du travail lorsqu’il stadg filles. Ainsi chez les filles, il apparait
clairement que les messages positifs, uniquemerst suor le soin apporté a la présentation du
travail et 'apparence physique, tendent a transmen message implicite plutbt négatif. En
effet, selon ce message, les filles auraient lasipiise¢ de se rattraper grace a leur

présentation (Guinnet & Neuveu, 2002).

Méme dans le cas des consignes permettant deeréldis activités pédagogiques, des
différences sont observables. Elles sont formukfese maniére plus complexe lorsque
'enseignant s’adresse a un garcon. Les fillesivecd plus de questions de type « fermées »,
qui ne laissent pas beaucoup de place a la cratMosconi (1998) a montré qu’a niveau
comparable, les garcons, considérés comme bongsegléont I'objet d’interactions plus
intenses et de plus d’encouragements que les. filleplus, les enseignants ne font pas appel

aux filles et aux garcons pour les mémes raisoes.filles sont plus souvent sollicitées pour
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faire des rappels des cours précédents, apparaisesas comme la mémoire de la classe,
alors que les garcons le sont plus pour développe&onstruire de nouveaux savoirs. Les
enseignants présentent aussi des réactions di#srdace a des comportements pourtant

similaires (Acherar, 2003).

Tant sur le plan physique que relationnel, filleg@cons n’occupent donc pas la méme
place dans I'espace scolaire. De fait, les intevastdes enseignants avec leurs éléves, ainsi
gue les représentations qu'ils ont des capacitée®icomportements, dépendent intimement
du sexe des éleves. Ces éléments sont interprété&eqains chercheurs comme directement
en lien avec la socialisation familiale qui prédisp garcons et filles a se construire un
rapport a I'école différent (Baudelot & Establet992). Pour d’autres auteurs, cette
socialisation scolaire contribue elle aussi a ¢ped de comportements, car a travers ces
différences de traitements entre filles et garcdes, unes et les autres apprennent a se
conduire differemment (de Boissieu, 2011 ; Mosc@@i03). L’école crée un contexte de
confrontations intergroupes. Par le biais des quas pédagogiques, des représentations et
des messages induits par les enseignants, lessgb@veoivent certains stéréotypes de sexe
opérants et, de ce fait, structurent des représeméade soi et de I'avenir en rapport avec les

modeles sociaux de sexe (Duru-Bellat, 2008).

2.2.3. Les relations entre pairs

Parallélement a ce processus de socialisationcatetila socialisation horizontale forme
egalement un aspect primordial de I'expériencead®d travers laquelle les enfants jouent et
consolident leurs identités de filles ou de garcédascours de la petite enfance, les relations
sociales entre pairs ne vont cesser de se développ@rogressivement, les filles et les
garcons vont présenter des différences dans lagneadiinteragir avec leurs pairs.

2.2.3.1. L’émergence de la ségrégation sexuée

En 1984, LaFreniere, Strayer et Gauthier (1984)musten évidence un aspect central des
relations entre pairs : la ségrégation sexuée.t@&s 2 ans que les filles commencent a se
tourner de préférence vers les autres filles extl@@nsi peu a peu les garcons de leurs
relations amicales ; alors que pour les garcorte ségrégation se produit seulement a partir
de I'age de 3 ans (Legault & Strayer, 1995). Cettelance augmente progressivement durant
les années passées a I'école primaire et ce peufilles comme pour les garcons. Pour
Maccoby (1990), les enfants agés de 4-5 ans jatgrdassent trois fois plus de temps avec les
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enfants du méme sexe, deux ans plus tard ce rapasse a dix fois plus de temps avec les
pairs du méme sexe. Ainsi, ce processus par légsidilles et les gargcons vont se tourner de
maniere préférentielle vers des enfants de méme dexiendra plus tard une caractéristique
essentielle des relations entre pairs (Barbu & Lendf-Idrissi, 2005 ; Delalande, 2001 ;
Le Maner-Idrissi, Levéque & Massa 2002 ; Maccol$}032).

Si le constat de I'émergence précoce d'une affiliatsexuée basée sur le primat de
’homophilie de sexe est partagé par de nombreuguas, les explications qu’ils en font
guant a son origine varient en substance (Barbba@s & Le Maner-Idrissi, 2011 ; Fabes,
Martin & Hanish, 2003 ; Maccoby, 2003 ; Zosuls, karRuble, Miller, &al., 2011). Deux
principales explications émergent de la littératura compatibilité des styles de
comportements et la consonance cognitive. La cadbilitét des styles de comportements
renvoie a l'idée selon laquelle les enfants setaé#irés vers les pairs qui auraient des styles
de jeux compatibles avec les leurs, facilitant iales interactions sociales qui s’établissent
lors des phases de jeux. La consonance cognithxeies au processus par lequel les enfants
identifient progressivement leur propre groupe ele<set valorisent alors tout ce qui reléve de

leur groupe d’appartenance.

Trés rapidement le jeune enfant ressent intringaguele besoin d’appartenir a un groupe
social, d’étre reconnu au sein de celui-ci et deesgir acteur de son histoire (Wallon, 1954).
Pour ce faire, il utilisera, en premier lieu, lg@lthtomie la plus manifeste, celle qui reste aux
yeux d’'un grand nombre de personne comme la pluseaie, et surtout celle qui loin d’étre
stigmatisée apparait comme valorisée par les diftér renforcements prodigués par la
socialisation de genre : la difféerence de sexe.sidife jeune enfant se sent rapidement
membre d’'un groupe de sexe et élabore sa subjéctivpartir de cette affiliation. De son
c6té, Chiland (1997) fait de ce sentiment d’appemee a un groupe de sexe la notion
centrale autour de laquelle elle développe sa qinabksation de la construction de I'identité
sexuée. En effet, cette dimension, indubitablersabjective, va étre le moteur des activités
d’identification, d’'imitation et de significationes nombreux roles de sexe véhiculés par la
société, mais ce sentiment d’appartenance a urpgrde sexe va aussi influencer la nature
des relations interpersonnelles. Selon Berger (1888 par Bidart, 1997, 70) teut acte
d’affiliation sociale entraine un choix d’identifénversement, toute identité requiére des
affiliations sociales spécifiques. C’est pourquai dociabilité du jeune enfant unit autant

gu’elle divise».
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2.2.3.2. Groupes de sexe et conformité aux normes de genre

Des I'école maternelle, les enfants se divisencdangroupe de sexe et préferent les jeux
conformes a leur sexe (Floret al., 1996). La préférence pour des partenaires de geu
méme sexe contribue a des expériences de soda@iishfférentes pour les garcons et pour
les filles (Rouyer, 2007). Plus ils passent de ®anec des enfants du méme sexe, plus leurs
comportements seront différenciés. Développant @es styles d’interaction et de jeux de
moins en moins attractifs pour le sexe opposé&sfilit garcons sont amenés a moins interagir
les uns avec les autres. Ce phénomene de ségregatst pas sans effet sur le
développement des enfants. D’'une part, a traversisa en place, les enfants renforcent les
nombreux comportements stéréotypés qui devienniest aearactéristiques des différents
groupes de pairs. D’autre part, les enfants volriagers les interactions croissantes avec les
pairs de leur propre groupe de sexe, élaborer uitiere commune, leur propre univers social,
véhiculant de la sorte des normes relatives aursri@e sexe et s’appliquant ici au
fonctionnement des groupes de pairs (Delalandel 2@ Zazzo, 1993). Ainsi, a travers
'émergence de ces deux groupes de pairs, fillegagtons développent des identités
collectives basées sur des types d’interactiondrices, ludiques et langagieres), des normes
et des valeurs différenciées (Delalande, 2001)taeles jeunes enfants se développent plus
particulierement au sein de leur groupe de sexes Bauel ils font la rencontre du semblable
et au travers duquel ils puisent des modeéles ififsatires, négocient et aménagent les
différents roles de sexe, signifient et construiseme culture commune et finalement se

différencient par opposition a I'autre (les membtaggroupe du sexe oppose).

Zosuls etal. (2011) ont mené une étude aupres de 98 enfaolarisés a I'école
élémentaire et agés d’'une dizaine d’année, afiraagner les liens entre les représentations
positives et négatives des pairs, I'appartenancegaoupes de sexe de ces derniers et les
attentes relatives a leurs différentes interactidres résultats montrent que les garcons
comme les filles ont tendance a avoir des représens positives vis-a-vis des pairs
appartenant a leur propre groupe de sexe et négatis-a-vis des pairs appartenant a I'autre
groupe de sexe. Par ailleurs, les attentes retaiug interactions avec les pairs, varient aussi
en fonction du groupe d’appartenance des pairs wstipn. Ainsi, lorsque les enfants
évoquent des interactions potentielles avec des pl@ I'autre groupe, ces interactions se
déclinent sur un versant plutdét négatif (interawsigplus compliguées, plus couteusss.,)

alors que, dans le cas d’interactions potentiedlesc des enfants de leur propre groupe de
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sexe, les enfants envisagent plutdt des interactsom un versant positif (interactions plus

faciles, plus plaisantestc).

Selon Ferrez (2006), la probabilité que les jewsrdants jouent avec un objet typique du
sexe opposé diminue en présence d'un pair, susiocelui-ci est du sexe oppose. Martin
(1989) a observeé que les enfants, agés de 4 asl@mintendance a repousser ceux qui ne se
conduisent pas de fagon conforme aux stéréotypassxde Les attitudes contraires aux roles
de sexe sont tout de méme mieux acceptées potitléssque pour les garcons. Chez ces
derniers, compte tenu de la hiérarchisation de&goaies de sexe, adopter des comportements
féminins est percu comme dégradant et fortemegimstiisé par les autres garcons. Les
activités conformes aux roles sexués suscitentéhations positives, alors que les enfants et
particulierement les garcons, qui s’engagent dees altivités propres au sexe opposeé
recoivent des réponses negatives (critique, abaddgeux et détournement de I'attention).
Pour Tap (1985), les enfants du méme sexe adopemntreprésentations et des attitudes
tranchées a I'égard des membres de l'autre sexequuidirmer leur propre identité sexuée.
Les gargcons s’opposent aux contre-stéréotypesdesecnant (douillets, sensibles, etc.) et
valorisent le coté manuel, débrouillard et sporiinsi, les garcons semblent refléter les
attentes sociales propres a leur sexe. Les fidasbtent plus valoriser leur application, leur
attention dans le domaine scolaire ainsi que Implication dans les taches ménagéres et

familiales.

2.2.3.3. Les spécificités des groupes de sexe

Maceé et Florin (2003) ont également mis en éviddntduence du genre sur les relations
amicales chez des écoliers agés de 2 a 3 ans.fé&nles$ filles et les garcons construisent
leurs propres normes amicales. Ainsi, les petitdesfapparaissent socialement plus
compétentes, elles disposent d’un plus grand réafifiatif et d’'une plus grande habileté a
exprimer leur attachement que les garcons du m@eel@ groupe des filles présente plus de
comportements d'aide et d’encouragement enversrdapg des garcons que les gargons
envers les filles. Les filles ont ainsi plus tenckaa se placer d’'un point de vue maternel ou de
subordonnée. Les garcons, quant a eux, présent@ns e comportements sociaux positifs
et adoptent méme quelgques comportements sociawatiiség(Hay, Nash, Caplan,
Swartzentruber, Ishikawa & Vespo, 2011). En moyeseetion de maternelle, les garcons
jouent le plus souvent a se poursuivre, au ballba se battre par terre. Ce sont le plus

souvent des activités motrices permettant le défoaht et la compétition. Par ailleurs,
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'occupation de la cour de récréation, la priodi@ns I'usage des différentes installations,
'usage de la violence et I'éloignement ou la sasian du groupe des filles, semblent

occuper les temps de récréation des garcons (Acl20@3).

Les filles valorisent des relations en termes dwddyg ou de triades aboutissant a un réseau
complexe d’inter-relations (Delalande, 2001). Laicture des jeux des filles semble pourtant
moins hiérarchisée que celle des garcons, mais plusssimple en ce sens que les filles
discutent et posent moins souvent les régles qeadrant leurs jeux (Chodorow, 1978, cité
par Guionnet & Neveu, 2004). Leurs activités sdas galmes et s’organisent souvent autour
de jeux symboliques, témoignant ainsi de leur iot&ation des normes et de conventions
sociales. Contrairement aux garcons, les petitdss fis’engagent moins dans des jeux
moteurs, elles courent moins et utilisent une pletite portion de la cour de récréation, bien
souvent la méme. Maccoby (1990) a également obspreéles garcons avait tendance a
former un groupe d’enfants plus grand, a utiliseisg’espace, a inventer plus de jeux et a
avoir des rapports plus hiérarchisés (avec trésesdwn leader qui organise I'activité ou en
donne le signal de départ).

Dans la lignée des travaux de Fantuzzal e(1995) ayant mis en évidence le fait que les
jeux réalisés typiquement par les filles entrainenplus haut niveau de comportements pro-
sociaux alors que ceux réalisés par les garcogemixun plus haut niveau d’activité motrice,
Mathieson et Banerjee (2011) proposent d’étudisrliens entre le sexe des enfants et la
nature des activités ludiques réalisées a la réoreaCette étude portant sur des enfants
frequentant des jardins d’enfantskirdergarten») et agés de 4 a 6 ans, montre que par le
biais de leurs activités ludiques les filles dépelent un plus haut niveau de comportements
pro-sociaux et un plus haut degré de raisonnemisra-vis de la transgression des regles
scolaires que les garcons. Ces résultats vont ldassns d’'une étude réalisée par Dunn,
Cutting et Demetriou (2000), qui a établit que canativement aux garcons, les filles agées
de 4 ans font plus souvent appel a des justifinaticelatives au registre interpersonnel
lorsqu’elles doivent expliquer le raisonnement rhagai améne les enfants a ne pas
transgresser les régles ; les garcons, quant danbplus appel au registre de l'autorité et des

sanctions pour élaborer ces justifications.

Certains sociolinguistes ont relevé des différerdmsommunication dans le groupe des
garcons et dans celui des filles. Les garcons esliomnpent plus souvent, utilisent plus

d’ordres, chahutent celui qui parle et renchérissanune histoire ; les filles expriment plus
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souvent leur accord avec ce qui vient d’étre ddyrétent de parler pour laisser parler
guelgu’un d’autre et semblent étre plus souciedsda parole des autres. Ainsi, il semble que
la parole remplisse plus une fonction individualishez les garcons et une fonction sociale
chez les filles Maltz et Borker (1983, cité par Malsy, 1990).

Enfin, une série de travaux a étudié la questior’'uddisation de la violence dans la
gestion des conflits et dans les interactions luesgau sein des groupes de pairs (Alink,
Mesman, van Zeijl, Stolk &l., 2006 ; Baillargeon, Zoccolillo, Keenan, Cétéa&, 2007 ;
Else-Quest, Hyde, Goldsmith & Van Hulle, 2006 ; &aal., 2003 ; Hay &al., 2011). Dans
une recherche réalisée aupres de 323 enfants &y8sntbis a 3 ans, Hay at. (2011)
montrent que des différences significatives erdgefilles et les gar¢cons apparaissent a partir
de 2 ans. Les filles a partir de 2 ans réduiseognessivement l'usage de comportements
violents en réponse a des conflits avec leurs p#ess garcons, quant a eux, continuent
d'utiliser la force physique en réponse immédiateed conflits naissants. Ces résultats
rejoignent ceux d'Alink eal. (2006). Else-Quest al. (2006) expliquent cette différence par
de plus grandes capacités d’auto-régulation cteefilles que chez les garcons. Pour Fabes &
al. (2003), ces manieres d’agir différentes dansae ae Iégers conflits entre pairs a une
conséquence directe sur le développement de lg@gaign sexuée. Selon eux, les garcons
apprennent ainsi a étre plus tolérants vis-a-vs aEmportements agressifs et s’habituent
progressivement a interagir sur ce mode de relgti@s filles s’orientent progressivement
vers des partenaires de jeux plus calmes et mauime a utiliser la force et la violence dans
leurs interactions avec les pairs. Toutefois, pBaillergeon etal. (2007), ces résultats
doivent étre nuancés, car ils reposent notammankisfluence discréete d’'une minorité de
garcons qui serait particulierement sensible dlisation de la force et disposé a réagir de

maniere violente aux oppositions de leurs pairs.

2.3. Les supports culturels de la socialisation de genre

L’environnement du jeune enfant est aussi largenmeatqué par la présence de
nombreux supports culturels. Ainsi, dés le plungége, les enfants ont un acces, bien que
contrélé par les adultes, a un nombre toujoursdisaant d’objets symboliques et de supports
meédiatiques (jouets, livres, télévision, Internetc). Ces différents objets et supports
s’inscrivent pleinement dans le processus de ssafan de genre et proposent a I'enfant de
nombreux modeéles de réles de sexe. Sur la base litetature consacrée a cette question,

nous allons relever quelques éléments saillants.
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2.3.1. Le role des jouets

De nombreuses études portant sur le choix, la mbatipn et I'activité liés aux jouets
mettent en évidence les renforcements différensetsn le sexe des enfants (Baerlocher,
2006 ; Tap, 1985 ; Wood, Desmarais & Gugula, 2002% jouets guident les enfants vers
certains comportements ludiques et certains type®ldtions a autrui, influencant ainsi leur
rapport a soi, aux autres et au monde physiquent@esents privilégiés, ou I'enfant échappe
pour un temps aux contraintes de la vie ordindireueil peut accéder a I'imaginaire et a la
création, mettent tres souvent en évidence les itéglale la socialisation de genre. Tap
(1985) souligne de nombreuses differences aux plgoantitatif et qualitatif des
jouets destinés aux filles ou aux gargons :

- les premiers sont limités en nombre et réduits amp des activités maternelles et
domestiques (poupons, dinette, poupées,...). lls &adtiés comme attractifs, créatifs et
éducatifs, et sont directement en lien avec I'éwigti la douceur et la créativité. Ils ne
relevent jamais de la compétitivité et présentestrégles peu élaborées ;

- les jouets des garcons sont beaucoup plus nomheewentrés sur des activités plus
diversifiées, liees a l'agression, a la compétijtian’aventure, a la mécanique et aux

mouvements (petites voitures, soldats, équipemespdrt, jeux de construction...).

Si le nombre de jouets qualifiés de neutres a &geént augmenté, notamment avec I'essor
des jeux d’éveil, de création ou de société (Wooal.&2002), il n'en reste pas moins que la
plupart des jeux proposeés dans les magasins aiesilgns les catalogues de jouets sont tout
autant stéréotypés et que tres peu de changenestmsopérées depuis les travaux de Tap
(Baerlocher, 2006 ; Fontanini, 2008).

Supports du jeu de I'enfant, de son imaginatiordeeson apprentissage social et cognitif,
les jouets ont une influence trés importante sutéeeloppement de celui-ci. C'est a travers
lui que I'enfant construit le lien présent dansissu de ses relations aux autres. Par exemple,
la présence différenciée de ces jouets dans I'enmement familial des enfants va orienter les
interactions ludiques entre les parents et lesnénf@Baerlocher, 2006 ; Rouyer & Zaouche-
Gaudron, 2006). En effet, les jouets masculins d4o#g souvent associés a un niveau
relativement bas d’interactions verbales et a aitdd proximité entre I'enfant et ses parents.
Alors que les jouets féminins favorisent une prasénphysique, mais aussi plus d’échanges
verbaux entre la fille et ses parents. Ainsi, lgetgle jeu ne sollicite pas les mémes habilités

sociales et cognitives chez les filles et chezlgons (Leaper, 2000). Les jeux des gargons
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(comme les jeux de construction) encouragent leeldgpement d’habiletés visuospatiales,
mécaniques et d’exploration de I'environnementrsatpue les jeux féminins (comme les jeux
de faire semblant) développent plus les habiledésakes, la communication et les relations

interpersonnelles (Rouyer & Zaouche-Gaudron, 2006).

Par ailleurs, il apparait que les enfants des |dg&0 mois commencent a présenter des
préférences pour les jouets typiques de leur pregxe. Ces préférences semblent persister et
méme se renforcer durant toute I'enfance. Lorsitat®ons de jeux, les filles agées de 5 ans
choisissent prioritairement des poupées représedemnpersonnages du méme sexe qu’elles
(Kurtz-Costes, DeFreitas, Hale & Kinlaw, 2011). @elGuilbert (2004), c’est surtout entre 3
et 7 ans que ces préférences sexuées devienndameid saillantes. En effet, une étude
réalisée avec des enfants agés de 7-9 ans a nmudrdNoél, par exemple, les garcons ont
souvent tendance a demander des jouets tels queeteslles et des armes, alors que les
petites filles demandent plutot des jouets reptéases des objets domestiques et des poupées
(Bradbard & Parkman, 1984, cités par Baerloched620

La majorité des chercheurs s’accordent sur legiaét ces préférences n’ont rien d’'inné et
gue ce sont I'environnement social de I'enfant kispgargement la société qui en sont
responsables (Baelocher, 2006 ; Rouyer, 2007 ; W&oal., 2002). En effet, depuis les
années 1980, les chercheurs ont pu établir quepdesnts exercent des renforcements
différents selon le type de jouet et selon le sgxd’enfant et encouragent particulierement
dans les interactions ludiques le choix de jougpsgties au sexe de leur enfant (Caldera,
Huston, & O’Brien, 1989 ; Langlois & Downs 1980 ‘Boien & Huston 1985 ; Sidorowicz &
Lunney 1980). Des comportements en apparence anpdinvent contribuer a renforcer ces
différences : Belotti (1974) notait déja, il y aimtanant prés de 40 ans, qu’'on donne aux
petites filles une poupée en lui apprenant a ladsefa ou I'on donne plus facilement un ours

en peluche a un petit garcon sans lui montrer camitedbercer.

Dans les catalogues de jouets, les filles sontstagent habillées en petites filles modéles,
suggérant la douceur féminine, cantonnées a l'opidel maternage (poupées, poussettes,
etc), des travaux ménagers (aspirateurs, dinettg, elles sont également montrées comme
des futures femmes qui apprennent a étre coquetasuillage,etc). Les petites filles sont
de fait invitées a s'investir dans la sphére prigéédans des roles domestiques. Les garcons
guant a eux, souvent dans une allure sportive ogmi attribuer des jouets plus variés. lls

sont représentés dans I'espace public, et professi, le plus souvent dans des réles plus
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actifs que les petites filles (Guionnet & NeveuP2) Par ailleurs, les filles sont souvent
représentées jouant seules, alors que les gargaestjplus souvent en groupe. Les pages
concernant les filles sont généralement rosesllesages garcons bleues ou vertes. Enfin, les
jouets neutres sont présentés sur des pages aexisoplutdt neutres. On peut donc y repérer
tres facilement trois catégories : les jouets gasant aux filles en rapport au maternage, a la
beauté et au ménage, les jouets pour les garcorpgertant aux moyens de transport, aux
jeux de guerre et au bricolage et enfin les jounsstres principalement en rapport a la
creativité, a I'éveil ou a I'adresse (Baerloch€lQ@). Ainsi, le type de jouets et sa connotation
en termes féminin ou masculin, I'emballage et leBlipités, auront un effet non négligeable

sur les choix des enfants et des parents.

Toutefois, les jouets féminins étant percus pap&snts comme plus stéréotypés que ceux
des garcons, on peut constater une meilleure atmaptdes conduites de transgression de
genre quand il s’agit d’une fille que lorsqu’il giand’un garcon (Campenni, 1999). Une étude
d’Eisenberg, Wolchik, Hernandez &. (1985) indique d’ailleurs que les parents ontigate
a acheter plus de jouets masculins ou neutres agoigs, alors qu'ils achétent plus de jouets
neutres que de jouets masculins et féminins autepdilles. Pour Baerlocher (2006), dans le
domaine des jouets, les filles semblent ainsi ptnalégiées par rapport aux garcons. Dans
notre sociéte, étant donné que la norme mascuimble encore aujourd’hui étre la norme
dominante, les filles peuvent s’y rattacher, poartemps tout du moins, ce qui leur permet
d’avoir acces a un plus vaste domaine d’'imagingire les garcons qui restent cantonnés a

leur propre univers.

2.3.2. Le rble des livres
2.3.2.1. Littérature enfantine et modeéles de rdlesexe

Selon Epiphane (2007), I'étude de la littératurkaetine offre la possibilité d’analyser les
valeurs et les représentations qui sont transnasgsenfants des leur plus jeune age. Les
livres pour enfants sont des supports permettaxtparents et aux enseignants d’initier les
enfants & I'apprentissage de la lecture et reptésede fait un support incontournable de la
socialisation des enfants. A travers les albumstilés et la presse enfantine proposés aux
enfants, il est possible d’accéder aux représemsitlu masculin et du féminin, telles qu’elles
peuvent étre véhiculées, de maniére plus ou moipfdite par les auteurs de cette littérature
enfantine (Cromer, Brugeilles & Cromer, 2008 ; flzaf Novelle, 2002 ; Fontanini, 2010 ;

Lorenzi-Cioldi, 2006). Les réles joués par lese8llet les garcons dans les livres sont
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importants a analyser, ainsi que la maniere damt p@sentés les hommes et les femmes, car
c’est en partie par l'intermédiaire de ce suppotilisé dans la famille, mais aussi dans les
institutions de la petite enfance et a I'école, tpgeenfants vont acquérir des connaissances

sexuées sur le monde qui les entoure.

Plusieurs constats ont été faits a partir de I\g®ate la littérature enfantine. Tout d’abord,
les histoires avec un héros sont deux fois plushmeuses que celles narrant I'histoire d’'une
héroine. Lorsque les personnages présentés sopedmsnages anthropomorphiques ou des
adultes ces asymeétries sont des plus évidentes,cgancas le rapport passe a plus du double,
mais aussi dans les livres pour les enfants dea@s3ou I'on retrouve, ici, dix fois plus de
héros que d’héroines. De maniere générale, d’aaswsaétries quantitatives apparaissent : les
garcons sont plus souvent sur la couverture ddivces et leurs prénoms sont majoritaires
dans les titres des livres (Dafflon Novelle, 200Rgs constats de Hamilton, Anderson,
Broadlus et Young (2006) établis a partir de I'geal de 155 livres, catégorisés dans les
« best-sellers » de la littérature enfantine ert®®9 et 2001, confirment largement les
résultats mis en avant par Dafflon Novelle (2002s garcons et les hommes sont ainsi plus
représentés dans les roles centraux des histalas, que les filles sont en Iéger surnombre
dans les roles secondaires. Cependant, cette mmdidnverse avec I'age des enfants. En
effet, lorsque les livres présentent des historasr des enfants agés de 9 ans et plus, on
retrouve deux fois plus d’héroines que de héroslgidatout, de maniére générale la
proportion de livres en question ne représentergtriés faible pourcentage dans la littérature
enfantine (environ 2,5%). De plus, ce résultagaslativiser car il peut s’expliquer par le fait
gu’a cet age, les filles lisent davantage que &@sans et que le marché du livre va donc se
centrer sur cette nouvelle cible dans un but coraiagDafflon Novelle, 2002).

De maniére générale, les filles et les femmes &mement identifiables, elles portent
essentiellement des attributs et des vétementsniiésnibijoux, accessoires, etc.). Méme
lorsqu’il s’agit de personnages anthropomorphiqgieeslifférence est trés nette. En effet, les
animaux féminins sont dotés d’attributs féminireds tque de longs cils, des levres rouges,
alors que les personnages masculins portent lataahesou la barbe, sont musclés et surtout
portent trés souvent des lunettes ou sont en teteugavail. Nous pouvons remarquer que les
lunettes symbolisent trés souvent l'exercice d'yrefession, autant que l'autorité et
l'intelligence (Dafflon Novelle, 2002). Les femmex les filles sont aussi tres souvent

représentées dans des attitudes plutdt passivegésieur, dans un lieu privé, alors que les

52



Chapitre 2 — La socialisation de genre

hommes sont plus souvent illustrés a I'extérieutademaison vaquant a des occupations de
maniére active. Par ailleurs, la colére et I'ingiine sont plus souvent illustrées par des
personnages masculins que par des personnagesngmin n’expriment que tres rarement
leur mécontentement. Les femmes sont plus souvésigmies par leur role familial et,
lorsqu’elles accedent a des réles professionnelsx-ci sont trés stéréotypés et peu variés
(Epiphane, 2007 ; Hamilton &l., 2006). De plus, il est tres rare de trouver deeise
littérature un personnage féminin endossant lex didas (familial et professionnel). L'étude
d’Epiphane (2007) porte sur 91 albums illustréslipgbentre 1997 et 2007 dans lesquels
l'univers du travail est largement représenté. &tmde montre que, bien que certains
ouvrages publiés ces derniéres années ceuvrentupeuréelle mixité des professions, la
grande majorité des ces ouvrages présentent erdEgevisions trés stéréotypées des
professions : surreprésentation des hommes damséisrs du batiment, de la sécurité, dans
des postes de directiorfc ; surreprésentation des femmes dans les métrtases et
social, dans I'éducatioretc. Epiphane (2007) montre ainsi que sur les 489ensétecensés
dans son étude, 328 sont exercés uniqguement paodeses, 75 le sont uniqguement par des
femmes et seulement 85 par des hommes et des feranfes lorsqu’'une femme exerce une
profession contre-stéréotypée, la plupart du tesllgsadopte une position trés stéreotypée
dans cette profession, par exemple, I'auteur note «jamais les trés nombreux policiers
hommes sont montrés en train de mettre une comttiavesur un pare-brise, dans l'univers
visuel des livres pour enfants c’est le lot dedesetemmes policiers (op.cit, 71). L'activité
principale attribuée aux enfants dans les livregl que soit le sexe, reste le jeu. Cependant,
les filles sont plus souvent représentées quedeggs dans des activités domestiques. Les
filles sont généralement représentées avec de gefreees et sceurs avec lesquels elles
peuvent exercer des activités de maternage quesymsndent bien aux jouets qui leur sont
associés. Plus actifs et autonomes, les garcorispdas souvent mis en scéne avec des
copains avec lesquels ils font du sport ou desé&&{iDafflon Novelle, 2006 ; Lorenzi-Cioldi,
2006).

2.3.2.2 Le poids des stéréotypes dans les manuels scolaires

Deés le début des années 1980, Delamont (1980 paitéZaidman, 1996) a réalisé des
travaux sur les contenus transmis aux éléves aeapg et a ainsi observé que les énoncés
des exercices, u les exemples issus des manuddireas@omportaient trés fréquemment des

stéreotypes sexistes, souvent implicites, n’appbgaictement rien sur le plan pédagogique.
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Selon Leder (1974, cité par Dafflon Novelle, 20085 manuels scolaires influencent non
seulement la socialisation, en renforcant les stgp@s, mais aussi la réussite scolaire car les
performances d’'un éleve sont toujours meilleureandu’exercice fait sens et rencontre son
intérét.

Bien que depuis les années 1980, une prise de ieanscse soit développée, les
stéréotypes de sexe sont toujours présents esfansau fil des années. Dans leur analyse
des manuels scolaires édités jusqu’en 1997, RigeawRichert (1997) ont mis en avant de
nombreux stéréotypes de sexe, en matiere de cantetnua’iconographie, entrainant de
grandes divergences de traitements entre les honemdss femmes et ce, a différents
niveaux, tout au long de la scolarité. Ces auteatsainsi constaté que les modeles féminins
se faisaient beaucoup plus rares que les modelssulites. C'est le cas dans les récits
proposeés aux éleves : lorsqu’il y a un héros danstaire, il s’agit dix fois plus souvent d’'un
garcon que d’'une fille. On retrouve le méme dédigeinumérique entre les sexes au niveau

des auteurs des textes et des ouvrages présertékeaes dans les cours de francais.

Mais, c’est au niveau des rbles assignés aux honetnasx femmes que I'on retrouve le
plus de différences. La femme est définie a pdsdita vie familiale et domestique, alors que
’lhomme est essentiellement identifié par son #&étigrofessionnelle et sociale a I'extérieur
du foyer (Baudoux & Zaidman, 1992). L'idée sexigtane place inférieure assignée a la
femme est alors bien souvent masquée par la vafiomisde la femme au niveau de la sphére
familiale, ou elle occupe le role principal. Lesnuals scolaires, au méme titre que la famille
et la littérature enfantine, transmettent au f dénérations cet assujettissement de la fille a
'exercice futur des ses r6les familiaux, alors daee garcons sont plus encouragés et
renforcés vers une réussite sociale et profesdiennéa palette des orientations
professionnelles masculines semble, en effet, jbikes large que celle proposée aux filles qui
sont tres peu valorisées dans les livres scoldi@msqu’une femme est représentée, il s’agit
dans 90% des cas d’'une femme au foyer, dans leadsaire elle est hotesse de lair,
institutrice, infirmiére, secrétaire ou caissidres hommes se voient attribuer un plus grand
panel d’activités, de loisirs et de métiers (ingénj pilote, maire, docteur, etc.). lls font aussi
preuve d’'une plus grande autorité et prise de aécisrsqu’il s'agit d’exemples liés a la vie

familiale.

Différentes recherches consacrées aux manuels irssolades différentes

disciplines scolaires s’accordent largement a gesniers constats (Brugeilles & Cromer,
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2005 ; Brugeilles, Cromer & Panissal, 2009 ; Fomiar2007 ; Fontanini & Panissal, 2008 ;
Tisserand & Wagner, 2008). On peut donc penser limage de la femme épouse ou
ménagere, peu valorisée pour ses qualités et natéena participer a la vie économique et
politique, n'aide pas les filles a trouver des meséositifs d’identification. Les supports
pédagogiques utilisés tout au long de la scolarébiculent donc un grand nombre de
stéréotypes : les filles sont renvoyées vers llilegnce, la Iégereté, le foyer et la famille,
alors que les garcons sont pousseés vers l'actlegé&esponsabilités et le pouvoir (Baudoux &
Zaidman, 1992). Par voie de conséquence, cet @élveplias restreint de modéles
identificatoires pour les filles peut provoquer uasse de I'estime de soi. En effet, une étude
d’Ochman (1996) montre que I'estime de soi d’erda@gés de 7-9 ans est plus élevée apres la
lecture d’histoire comprenant des personnages ni@spre sexe qu’avec des personnages de
lautre sexe. La lecture d’histoires avec des parages féminins s’inscrivant dans des
activités contre-stéréotypées fait prendre consei@ux enfants que les filles peuvent tenir ce
type de role et encourage les filles a se projetars des activités et des professions plus
variées (Dafflon Novelle, 2006).

2.3.3. Le role des médias numériques

La télévision, Internet et les jeux vidéos occupamd place toujours grandissante dans la
vie quotidienne des enfants. Si pendant longtetepsttudes se sont principalement centrées
sur les stéréotypes de genre véhiculés par lagidbliBaerlocher, 2006 ; Hoffman, 1977 ;
Jonhson & Young, 2002 ; Lorenzi-Cioldi, 2006), depwguelgues années les études
concernant Internet et les jeux vidéo commencergeadévelopper (Fontanini, 2008 ;
Maillochon, 2010 ; Monnot, 2009 ; Dill & Thill, 200.

Il y a plus de trente ans que Hoffman (1977) agéalne étude sur les images publicitaires
afin de savoir si elles présentaient des tracessadesme et des stéréotypes de sexe.
Apparaissaient alors différents domaines de ré@lds aux femmes ou aux hommes. Au
niveau de la « famille », les femmes étaient cédrasouvent prés de leur fille, le garcon au
contraire était souvent éloigné de sa mere, comuoee gutonome, enfin les hommes étaient
souvent en arriere-plan de la scéne. Au niveautdugher », les femmes semblaient effleurer
délicatement les objets alors que les hommes IssSaient et les utilisaient. Au niveau de la
« ritualisation de la subordination », les femm@éeit souvent montrées couchées ou assises,
elles penchaient la téte signalant ainsi de la s&siam et de l'acceptation, alors que les

hommes se tenaient plus souvent debout, expriniagitde la puissance et de I'assurance en
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soi. Enfin, au niveau de « I'activité », les homnaggssaient alors que les femmes y étaient

vues comme passives.

De ces formes directes et explicites présentantel@snes dans des roles subalternes, le
sexisme tend parfois aujourd’hui a se manifesten&’'maniere plus subtile. Il est désormais
en lien avec une idéalisation du caractére fémetirdes rbles traditionnels des femmes.
Malkin, Wornian et Chrisler (1999, cité par Lore@bldi, 2006) ont fait une analyse de
contenu de couvertures de magazines. lls ont daicenis en évidence que les journaux
martélent les standards de la beauté féminine, esi le role de la femme au sein de la
sphére familiale ou elle est montrée comme dépdadde son conjoint. Ces auteurs
proposent d’ailleurs de s'interroger quant a lat gauée dans la reproduction de ces
stéréotypes au niveau des médias et son influandessjeunes filles qui souffrent beaucoup

plus souvent que les garcons de troubles alimestair

Dans une analyse de publicités télévisées de jodietmson et Young (2002) ont repéré
des différences en lien avec les stéréotypes de tsaditionnels. Les messages publicitaires
s’adressant aux garcons soulignent I'action, lappétition et la destruction, alors que ceux a
destination des filles leur octroient des rélesplassifs en mettant en avant leur émotivité et
leur relation aux autres. Ces différences rejoigiesnnombreuses observations réalisées dans

les différents médias s’adressant aux jeunes enfant

Par ailleurs, la publicité ne touche pas I'enfamtial méme maniére que I'adulte. En effet,
selon Lorenzi-Cioldi (2006), tout porte a croire qu’un modéle qui prédit un aéérét pour
le contenu du message au profit de ses caraciguissi plus périphériques est pertinent a
propos de l'enfanp (op.cit, 326). Ne possédant pas les capacités cognitioes pn
traitement central et une analyse fine du messabécpaire, les jeunes enfants sont plus
influencés par les caractéristiques ludiques opré&sence d’'un personnage référent, mais
aussi et surtout par la répétition du message gtdife qui devient ainsi plus familier. Le

sentiment de validité du message et du produdiast renforcé.

Enfin, bien que les études réalisées sur les jeidéog et sur Internet portent
essentiellement sur les préadolescents (Fonta2@@i8) et sur les adolescents (Beasley &
Standley, 2002 ; Dill & Thill, 2007 ; Maillochon,020 ; Monnot, 2009), nous allons en
dégager succinctement les perspectives de rechgudbevrent ces travaux. La recherche de
Fontanini (2008) a étudié la place grandissantejeles vidéo nouvellement destinés aux

filles. Elle montre, qu’'au cours de ces dernieneséas, les distributeurs de jeux vidéos ont
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ciblé un nouveau public (les jeunes filles) et genfa progressivement de proposer des
produits permettant d’attirer un public féminin ¥de marché des jeux vidéo, jusque la
essentiellement masculin. Fontanini (2008) montnsiaune recrudescence de jeux vidéo
centrés sur le soin des animaux ainsi que surckdgtas d’équitation. Selon elle, ce type de
jeux aurait un large effet sur les choix d’orierttatet de professionnalisation des jeunes filles
qui sont de plus en plus nombreuses a se dirigex des carrieres de vétérinaire. Pour
Beasley et Standley (2002), l'analyse du catalodegeux vidéo proposé par la marque
Nintendo laisse apparaitre une sous représentatiportante des femmes dans les héros de
jeux vidéo, par ailleurs les femmes présentes desmgeux vidéos ont tres souvent une
apparence hyper-féminisées et sont mises en awamtlgurs attributs physiques. A travers
une analyse de la presse spécialisée et a tragsrandretiens menés avec des adolescent(e)s
age(e)s de 17 a 19 ans, Dill et Thill (2007) soéigt que I'image du masculin dans les jeux
vidéo renvoie pour l'essentiel au registre de lanuation, de I'agressivité et de la
compétition alors que celle concernant les persges&minins semblent moins valorisante
pour les femmes et focalisée sur la seule appagpneique. Par ailleurs, cette étude a permis
de montrer que chez les adolescents il n’est plesdé jouer a ces jeux vidéos pour connaitre
les roles de sexe qui y sont véhiculés ; ainseyosi et non-joueurs sont ensemble influencés
par la prégnance de ces stéréotypes au sein desiggos. Enfin, les études de Maillochon
(2010) et de Monnot (2009), centrées sur I'utilatd’Internet par les adolescents, ont mis a
jour des différences d’'usage d’Internet mais adesprésentation et de visibilité des filles et

des garcons sur les réseaux sociaux.

Synthése

Dans le cadre de ce chapitre, nous avons passévee la diversité des dimensions
mises en jeu dans le processus de socialisatigemi® sous son versant d’acculturation. Les
diverses synthéses de la littérature scientifiqarsacrées a la socialisation de genre et
réalisées au cours de ces derniéres années onténgud le sexe de I'enfant joue encore
aujourd’hui un role central dans les relations efetmues avec son entourage social (Dafflon
Novelle, 2006 ; Mc Hale &l., 2003 ; Rouyer, 2007 ; Rouyer, Croity-Belz & lerét 2010a).
Pour ces auteurs, les parents et la famille élafgimcipalement la fratrie et les grands
parents) se comportent, élevent et se représel@ergnfants en fonction du sexe de ces

derniers. Cependant, le processus de socialisdéagenre ne concerne pas exclusivement le
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milieu familial. Le fait d’étre identifié et reconncomme fille ou garcon par les différents
membres de la société, autres que les parentgirentaussi une socialisation différenciée
dans les milieux de vie extra-familiaux, en patigudans les institutions de la petite enfance
(Coulon & Cresson, 2002 ; B. Zazzo, 1993) et edlé (Duru-Bellat, 2004 ; Mosconi, 1998 ;
Zaidman, 1996). Selon Rouyer (2001), si les pareéksculent de nombreux roles de sexe,
linfluence de I'école se greffe rapidement a cele la famille et induit également des
représentations et des pratiques éducatives diffé&es. La socialisation de I'enfant est avant
tout plurielle et se développe tant dans ses versasrtical (adulte-enfant) que horizontal
(enfant-fratrie / enfant-pairs). De méme, les medialturels a disposition des jeunes enfants
ont pris une place significative dans les difféseinavaux réalisés au sujet de la socialisation
de genre des enfants (Epiphane, 2007 ; FontarigB 2 Lorenzi-Cioldi, 2006). Ces supports
de socialisation sont ainsi devenus au fil des esi@ objet de recherche particulier qu’on ne
peut occulter. Dans cette perspective, nous songgncomme Dafflon Novelle (2006),
Rouyer (2007) ou encore Leaper (2011), la nécedsittbpter des perspectives intégratives et
nécessairement pluridisciplinaires pour mieux s#ési différents processus psycho-sociaux a

I'ceuvre dans le processus de socialisation de genre

Quelqgues limites relatives a ces différentes reattesy doivent étre abordées. Tout d’abord,
de nombreux résultats et méta-analyses s’appuierdes travaux de recherche relativement
anciens (Maccoby & Jacklin, 1974 ; Lytton & Romné®9l ; Leaper &al., 1998). Par
ailleurs, comme le souligne Rouyer (2007), il seardit que les méthodes de recueil de
données aient un effet sur le niveau de stéréotgsadifféerents sujets. En effet, les méthodes
de type indirect (par le biais de guestionnairesl'eatretiens) semblent obtenir des résultats
moins stéréotypés que lorsque le chercheur a recaudes méthodes directes (comme
'observation par exemple). Selon Leaper (2011Dafflon Novelle (2006), il existe encore
trop peu de travaux de recherche réalisés cheentsts préscolaires et chez les enfants
scolarisés a I'école maternelle. Or, I'age des msfanterrogés varie beaucoup d’une
recherche a une autre, ce qui ne pas ainsi dasenie d'une généralisation possible des
différents résultats obtenus. De méme, selon Ro(B@97), les recherches qui étudient les
réles de la fratrie, des grands-parents ou encesebdaux-parents (dans le cas des familles
recomposées), des différents autrui significatitar{mel’A.T.S.E.M. au sein de la classe) sont

trop rares pour ne pas dire inexistantes.
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Enfin, nous soulignerons deux points qui nous sentbtonstituer les deux principales
limites de ces travaux. D’une part, la plupart cesherches menées sur la question porte sur
des données descriptives et bien souvent morcsigees differences observées au sein de
'environnement de I'enfant sans toutefois réellamn&tudier les effets directs ou meédiés de
cette socialisation de genre sur son développenigatitre part, aucune recherche a notre
connaissance ne prend en compte ce processusidbsation de genre dans la pluralité des
milieux de vie de I'enfant et dans son niveau dhggénéité / homogénéité, en étudiant par
exemple les rbles conjoints du pere et de la ndes, parents et de I'enseignant(efc
(Bussey & Bandura, 1999 ; McHale &., 2003). En effet, des influences antagonistesgvo
conflictuelles, peuvent apparaitre au sein d’'unemible vie (quand par exemple le pére et la
meére ont des positions significativement différentis-a-vis des réles de sexe) ou entre deux

milieux de vie (Mieyaa &al., 2012 ; Mieyaa & Rouyer, a paraitre).

Apres avoir examiné le processus de socialisatien g&énre sous son versant
d’acculturation nous allons a présent rendre condete processus par lesquels les enfants
s’approprient les normes de genre et se consttumegressivement en tant qu’homme ou
femme de leur culture, en abordant dans le chagitireant la question du développement de

I'identité sexuée.
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CHAPITRE 3

L'IDENTITE SEXUEE :
ACTIVITE DE L'ENFANT ET APPROPRIATION DU GENRE

Depuis la fin du 19™ siécle, en France mais aussi dans de nombreux pays
occidentaux, la question des différences entreséees et de leur développement n'a eu de
cesse d’alimenter débats sociaux, scientifiquepaditiques. Dans le cadre des sciences
humaines et sociales, de nombreux chercheurs eoletlie (Delalande, 2007), philosophie
(Butler, 2006), psychologie (Dafflon Novelle, 200&e Maner-Idrissi, 1997 ; Blakemore,
Berenbaum & Liben, 2009 ; Mosconi, 2008 ; RouydlQ2; Vouillot, 2007) ou encore en
sociologie (Duru-Bellat, 2008 ; Goffman, 2002 ;lédgan, 2009 ; Maruani, 2005 ; Pfefferkorn,
2007) et en sciences de I'éducation (Baudelot &lfdst, 1992 ; de Boissieu, 2011 ; Zaidman,
1996) se sont penchés sur cette question et ogtgasivement permis un étayage théorique

précis de ce que lI'on appelle désormais le développt du genreggénder development

Comme nous l'avons vu au cours du chapitre préd¢étiegrande majorité de ces travaux
et revues de la littérature ont principalement iéueé versant de l'acculturation et les
influences des différents milieux de vie sur le eléppement du genre des enfants. En
psychologie et de fagon spécifique en psychologieléeloppement, les recherches mettent
ainsi en lumiere les processus psychologiques gsukls le sujet élabore au fil de son
développement un rapport au genre singulier (Rouymoity-Belz & Préteur, 2010b). Ainsi,
ces recherches portent principalement sur deuxtpoite développement de lidentité de
genre (Bandura & Bussey, 2004 ; Martin, Ruble & r$kklo, 2004) et la construction de
I'identité sexuée (Chiland, 2003 ; Le Maner-1drjd€97 ; Rouyer, 2007).

Loin d’étre interchangeables, lidentité de genet l'identité sexuée sont des notions
spécifiqgues aux ancrages épistémologiques et aqupsibien distincts (Rouyer, 2007). En
effet, I'identité de genregénder identity, terme polysémique essentiellement employé dans
les travaux anglo-saxons (Fagot & Leinbach, 198%&)yoie a la connaissance qu’a I'enfant
de son appartenance a un groupe de sexe, quitoenst aspect central du processus par
lequel il va acquérir les comportements typiquesndsexe (Mischel, 1970). Le concept
d’identité sexuée, quant a lui, est apparu en raccours des années 1990 avec les travaux
de Colette Chiland. L'utilisation du terme d'iddatisexuée est plus caractéristique des
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travaux francophones menés en particulier dankdep de la psychanalyse (Chiland, 2003)
et de la psychologie du développement (Le Manasddr1997 ; Rouyer, 2007). Dans un
contexte francophone, cette notion permet de djgén pour mieux les articuler, les
différents niveaux d’analyse relatifs au développetndu genre: I'un relevant plus
spécifiguement de la psychologie (en termes deteari®n de l'identité sexuée), l'autre
renvoyant principalement aux travaux menés en kg sur le genre entendu ici comme
rapports sociaux de sexe (Rouyerl, 2010a). Cependant, si le champ de recherchke sur
développement du genre a largement été étudientiie sexuée est elle beaucoup moins
renseignée et reste, dans bon nombre d’écritstsjers ou grand public, encore confondue

avec l'identité sexuelle.

L'objectif de ce chapitre est double. D’une pdrs’agit d’'examiner la valeur heuristique
du concept d’identité sexuée dans I'étude du d@pelment du genre et, d’autre part, a partir
d’'une revue critique des travaux et modeles théesgq nous expliciterons les nombreux

facteurs et processus intervenant dans la conistnueé I'identité sexuée.

3.1. Des différences entre les sexes a la constructioe Hidentité sexuée : évolution

des travaux en psychologie
3.1.1. Les pionniers de I'étude du développement du genre

Historiguement, les premiers chercheurs a s’étrpag@s de la question des différences
entre les sexes (Wundt, James, Stanley Hall) faib& partir d’'une approche différentielle en
s’efforcant de démontrer qu’au-dela d’'une simpléégarisation sociale, ces différences
seraient le fruit d’'un développement moteur, cafyret social intrinsequement lié a la
maturité biologique des filles et des garcons (Bia&re& al., 2009). Ces pionniers, dont les
travaux datent de la fin dMIX éme siécle et pourraient largement étre critiquéteure
actuelle, ont toutefois ouvert la voie a de nombkrelercheurs et ont permis de développer un
nouveau champ de recherche qui n'a cessé depuis développer. A coté de ces travaux
réalisés en psychologie expérimentale et en psggi®ldifférentielle et centrés sur les
différences de sexe en termes de maturité biolegejuphysique, d’aptitudes intellectuelles
ou encore de differences comportementales, Signkredd, en théorisant les différents
stades du développement psycho-sexuel du jeunateafanis a jour un tout autre aspect du
développement du genre : les processus affectdase cadre de ces écrits, Freud (1927)

met en avant I'importance prégnante du conceptedtification et des processus affectifs
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pour la plupart inconscients qui jouent un réle enajdans la résolution du conflit cedipien et

plus largement dans le développement de I'ideséidielle.

3.1.2. Les modeles explicatifs de référence

A partir des années 1960, la majorité des chershatmptent un cadre épistémologique et
meéthodologique radicalement différent. Profitant l[dancée et de la sophistication des
méthodes employées dans leurs champs disciplinaless chercheurs commencent a
envisager cette question en privilégiant I'étude fdeteurs constitutifs des différences entre
les sexes a I'étude des différences en elles-mé@emposé de contributions issues de
champs disciplinaires variés (anthropologie, bi@pgsychologie, sociologie), 'ouvrage de
Maccoby (1966) est un exemple significatif de Biréit naissant des sciences humaines et
sociales pour la question des différences entreséggs et pour I'étude de leurs origines.
Outre le modele biologique qui présente linfluenies hormones sur le développement des
comportements stéréotypés des hommes et des fe(hia@durg & Lunde, 1966), on trouve
dans cette premiére synthése deux contributionsures : la théorie de I'apprentissage social
de Mischel (1966) et le modéle du développemennitibgle Kohlberg (1966). Le premier
s’attache a mettre en évidence l'influence de flemnement social sur I'acquisition des réles
de sexe a travers notamment les processus deisattal de genre, d'apprentissage et
d’imitation ; le second, se basant sur le modédgdgtien du développement de l'intelligence,
examine la maniere dont les enfants construisenatggorisent les connaissances relatives

aux réles de sexe, afin de se conformer a cesaterni

Le modéle de l'apprentissage social du développerdenla personnalité élaboré par
Bandura et Walters (1963) a été repris dans leaurade Mischel (1966) et Bandura (1980)
comme base théorique pour expliquer l'acquisiti@s doles de sexe par I'enfant. Deux
aspects vont ainsi étre mis en avant : d'une pantdle de I'environnement qui encourage
'enfant a adopter des conduites appropriées &era par le biais de divers renforcements et
d’autre part, le mécanisme d’observation-imitagp@m lequel I'enfant va acquérir les rbles de

sexe.

Les travaux de Kohlberg (1966) portent sur I'acis du concept de constance de genre
et sur le fait que tres tot I'enfant adopte desstds de pensée a propos des roles de sexe, qui
lui  permettent d'organiser de fagon constructive a&ttive les informations de
'environnement. Pour lui, les cognitions sont piemes dans la construction de l'identité

sexuée. Cependant, comme le souligne Rouyer (2[@3Aravaux de Kohlberg (1966) centrés
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sur I'acquisition de la constance de genre poqérd sur I'identité de genre que sur l'identité
sexuée telle que définie par Chiland (2003).

Si ce premier travail de synthese sur les difféeenentre les sexes (Maccoby, 1966) a
permis de mettre en relief les différents déterammas (biologiques, sociaux et
psychologiques) du genre, il a aussi pointé la sstée d’'une approche transdisciplinaire et
intégrative afin d’'appréhender ces différents faxde Cet ouvrage a ainsi marqué
indéniablement les perspectives ultérieures d’étdegenre et notamment le mouvement
naissant des gender studies. Le genre est depuis congu comme une constnctio

historiguement marquée et ancrée dans un contecicsilturel particulier.

3.1.3. Les perspectives intégratives

De nombreux travaux ont été effectués au coursadages 1970 jusqu’a aujourd’hui et
différentes revues de littérature ont régulieremetét réalisées, actualisant et enrichissant
progressivement ce paradigme de recherche (depliésde Maccoby & Jacklin, 1974, aux
plus récentes : Blakemore &., 2009 ; Rouyer, 2007). A I'heure actuelle, |la oné¢ des
travaux menés en psychologie sur le développementgehre s’inscrivent dans des
perspectives interactionnistes et intégrativesgagisiderent ce développement comme une
construction biologique, sociale et psychologiqUeautefois, compte tenu des bases
épistémologiques, théoriques et méthodologiquedrdgaux anglo-saxons et francophones,
ce champ de recherche peut se scinder en deuwxpalies perspectives (Rouyer, 2007).

Les travaux anglo-saxons abordent la question dieloigpement du genre en termes
d’acquisition des réles de sexedender sex-typing) et d’élaboration de I'identité de genre
(« gender identity). Ici, le développement du genre renvoie prialiment a la connaissance
de son appartenance a un sexe et au développemertodnaissances des roles de sexe
relatifs aux deux groupes de sexe. Cette persgeditude se développe dés les années 1970
en s’appuyant sur les modéles théoriques de Mig96é6) et de Kohlberg (1966). A I'heure
actuelle, deux courants majeurs dominent dansldserches et les débats scientifiques dans
ce domaine : la théorie socio-cognitive de Busseyamdura (1999) et la théorie du schéma
de genre de Martin et Halverson (1981). Ces dearribs s’actualisent encore aujourd’hui
dans de nombreux travaux (Bandura & Bussey, 20@4rtin & al., 2004 ; Ruble, Taylor,
Cyphers &al., 2007). Dans cette perspective intégrative qui haecent sur les facteurs
biologiques, sociaux et cognitifs, peu de placdat d’'une part au réle des facteurs affectifs

(souvent réduits a la question de la motivatioietgant pour apprendre les réles de sexe) et
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d’autre part a l'activité de signification de I'emit (appréhendée le plus souvent sur un
registre purement cognitif). Ici, il s’agit surtadiexaminer I'acquisition des rbles de sexe (au
plan des comportements et des représentations)uti@nperspective structuraliste : si la part
active de I'enfant est prise en compte dans leldppement du genre, c’est essentiellement
du c6té de son activité cognitive (avec le dévetopgnt de la constance de genre et des

schémas de genre) (Rouyer & Troupel-Crémel, 2012).

Une deuxiéme orientation, plus spécifique aux resttess francophones, integre elle-aussi
les processus sociaux et cognitifs dans I'étudel@reloppement du genre. Cependant, ces
auteurs, influencés par les travaux menés en psgbfs®, en particulier ceux de Chiland
(1995) sur lidentité sexuée, prennent davantagecamsidération les aspects affectifs a
I'ceuvre lors de cette élaboration (Goguikian-R#tcll997, 2006 ; Rouyer, 2001, 2007,
Zaouche-Gaudron, 2011). Dans cette perspectiveahe et plus tard I'adulte sont considérés
comme des acteurs dans la construction de leutitéesexuée. lls élaborent leur propre
identité sexuée a travers un rapport au genre émtiemt marqué par le sens qu'ils attribuent
aux diverses influences sociales et aux modifioatidiologiques au cours de leur
développement (Mieyaa &l., 2012 ; Rouyer &al., 2010b ; Rouyer & Troupel Cremel,
2012).

3.2. Définition des concepts et discussion des modelegoriques de référence

Avant d’évoquer en dans détail les différents mesi@xplicatifs de I'émergence de
l'identité sexuée, il convient de définir les piipaux termes utilisés dans la littérature du

domaine.

3.2.1. Identité de genre, identité sexuelle et identitduge : essais de définition des concepts

Les travaux de Money sur le transsexualisme, ar ks années 1950, ont permis d’établir
une premiere distinction. En effet, chez les trarssls, le sexe psychosocialgenders»)
s'oppose au sexe gonadiqueséx») (Money & Ehrhardt, 1972). A sa suite, Unger 199
cité par Rouyer, 2007) définit I'identité de geommme se référant aux caractéristiques qu’un
individu développe et intériorise par rapport a sere biologique : ke terme de genre peut
étre utilisé pour désigner les composantes noniploggques du sexe qui sont actuellement
percues comme appropriées pour les individus de sesculin, ou de sexe fémimirfop.cit,
1086). L'identité de genre fait ainsi référencesane social et psychologique en excluant la
dimension sexuelle. Mais, comme le souligne Child@f97), la traduction du terme
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«gender», en francais, entraine des difficultés et deprétisions. En effet, la notion
d’identité de genre fait surtout référence, en Eearaux travaux de Kohlberg (1966) sur
l'identité de genre ou aux travaux des sociologagsles roles de sexe. Ainsi par exemple
selon Kohlberg (1966), l'identité de genre faitquement référence a un stade ou I'enfant est
capable de faire une autocatégorisation cogniteesdi en tant que fille ou garcon, lui

permettant, par la suite, d’acquérir des roleseate &t petit a petit la constance de genre.

Dans la continuité des travaux de Freud (1927)eeRdiphe et Galenson (1981), Stoller
(1985, 1990) a initié une autre conception de fitdé de genre. Il a élaboré le concept
d’identité de genre comme étantur systeme complexe de croyances que chacun a a son
propre sujet : un sentiment de sa masculinité esaldééminité» (1990, 115). Pour lui, il y
aurait un noyau de l'identité de genrec@re gender identity) qu’il définit comme la
construction nucléaire de I'identité de genre, itést1 d’'un processus d’identification primaire
atraumatique et aconflictuel. Ce noyau correspamdgentiment d’appartenance a un sexe
(Stoller, 1990). Trois éléments rentrent en jeusdarconstitution de ce noyau de l'identité de
genre : la dimension biologique, la dimension aelle et la dimension développementale-
psycho-dynamique. Pour Stoller (1990) méme si be daiologique joue un réle dans le
développement de l'identité de genre, c’est I'assipn d’'un sexe a la naissance qui va
déclencher chez I'entourage des réactions diffééescayant des effets sur le développement
de I'enfant (phénomene d’empreinte). Pour Stoll®86), le rdle des parents, et notamment
celui du pere, est prépondérant dans la périodesglipgenne et plus largement dans la
construction de l'identité de genre. En effet, Xiste un stade de protoféminité da a la
symbiose mere-enfant. Le pere a alors pour robetidiee I'enfant de la fusion originelle qu'il
entretient avec sa mére. De cette facon, le paragtehez le petit garcon de rompre les liens
empreints de féminité qu’il entretient avec sa metechez la petite fille, il exerce un role
d’écran qui I'aide a se développer en tant que feraéparée de sa mere. Cependant, méme si
les travaux de Stoller (1990) proposent une défimitle I'identité de genre proche de celle
proposée par Chiland (1995), ses travaux restecwrenméconnus en France. Ces deux
auteurs s’accordent sur le fait qu'au-dela deseseabnnaissances relatives aux différents
réles de sexe et a son appartenance a un growugexegla question de I'adhésion aux réles de
sexe et des représentations que les sujets ont diéme doit occuper une place centrale dans
I'étude de la construction de l'identité sexuée.
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De fait, en France deux autres termes sont le susent utilisés : 'identité sexuelle et
l'identité sexuée. L'identité sexuelle est défimar Green (1987, cité par Chiland, 1995)
comme la résultante de trois dimensions : la cdioviantime d’étre un garcon ou une fille,
'adoption de comportements propres a son sexe ahbix du partenaire sexuel. Cette
définition fait la distinction entre le biologiquet le social, et inclut I'orientation sexuelle.
Cependant, pour Chiland (1990), il ne suffit pasddinguer le sexe gonadique et le genre
psychosocial. Partant d’'une revue critigue des asrmidentité sexuelle et d'identité de
genre, elle propose de distinguer la sexuationaesdxualité et ce, sur trois plans, le
biologique, le social et le psychologique. Pourl&td (1995), I'ancrage biologique, a travers
le sexe d’assignation, va déclencher chez le sujgime dans son entourage social des
réactions différenciées. Les dimensions biologigpsychologique et sociale sont ici
intimement liées, car a partir d'un sexe donnédividu doit faire siennes les caractéristiques
définies culturellement. De maniere générale, tidé sexuée, associee au terme de
construction, fait ainsi référence aux différenétapes par lesquelles I'enfant se construit
comme garcon ou fille de sa culture. Ainsi, l'idéhtsexuée ne se réduit pas aux
caractéristiques étudiées dans les divers travauXidentité de genre et englobe aussi la
dimension subjective. L’'identité sexuée est unestraotion psychique qui, selon Chiland
(1998), comporte des aspects a la fois objectifsuttjectifs. Elle est objective car en
correspondance avec une réalité biologique, un assigné a la naissance de I'enfant, mais
elle est aussi subjective, renvoyant au sentimi&ttedun garcon ou une fille de sa culture,

d’appartenir a un groupe de sexe.

3.2.2. Mise en débat des principaux modeéles théoriques

Les trois principaux modeles théoriques de réféemour I'étude de lidentité sexuée
sont: le modéle psychanalytique, le modéle depfaptissage social et les approches
cognitives. Cependant, bien que chacun de ces emgdétsente des éléments importants pour
comprendre la mise en place de l'identité sexusepnt, de par leurs limites, entrainé de

nombreuses controverses.

Tout d’abord, le modéle psychanalytique se réfewe @ocessus d’identification et prend
en compte les processus interactifs et affectifseefenfant et ses milieux, ainsi que la
participation active du sujet dans cette constoactiPour Freud, en effet, c’est l'identification
secondaire, dans la phase cedipienne, qui perntegbdidation de l'identité sexuée, alors que

pour Stoller (1990) et Roiphe et Galenson (198Bstcplutdt une identification primaire,
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ayant lieu durant la phase pré-cedipienne, qui pecette construction. En effet, en situant
vers 5 ans, c'est-a-dire a la fin du complexe dipedes prémices des rdles de sexes acquis
par identification, la perspective freudienne neitpgas expliquer les manifestations plus
précoces de cette identité sexuée (Le Maner-ldri€97). Cette approche ne répond pas
vraiment a la question du passage de [lidentifocatia I'adoption par l'enfant de
comportements adaptés a son sexe (Bussey & Bantig®8). De plus, selon Le Maner-
Idrissi (1997), il est difficile de saisir la nagyrla dynamique et les conséquences des
meécanismes identificatoires mis en jeu. Enfin, ligpart des travaux des psychanalystes se
basent uniquement sur des travaux thérapeutiquesgsnavec des adultes et auprés de
populations spécifiques telles que les transsexaueles intersexués, et non sur des données
issues de recherches sur des populations de suj@i$-venant » (Rouyer, 2007). De fait, ces
approches ne proposent pas un modele théorique lebmermettant d’expliquer la
construction de l'identité sexuée, car la plupatces auteurs se sont surtout centrés sur le
développement psychosexuel du jeune enfant ouesupabulations trop spécifiques pour que
les résultats puissent étre généralisables. Tastdéoprocessus d’identification, central dans

cette approche, constitue le processus explicati @onstruction de I'identité sexuée.

Selon Zaouche-Gaudron et Le Camus (1996), les appsocognitives, celle de Kolhberg
(1966) et celle de Martin et Halverson (1981), ibkyient la connaissance de genre sur un
plan développemental et éclairent, en partie, |le pative que prend I'enfant dans la
construction de son identité de genre. L'apporerissl de ces théories est de dépasser la
catégorisation strictement binaire des rbles de,ggxur conceptualiser des catégories du type
«ga, c'est pour moi, ¢a, ce n'est pas pour m¢Zaouche-Gaudron & Le Camus, 1996). De
plus, la théorie du schéma de genre permet de medélun point de vue développemental
la construction de l'identité de genre. Mais, ced@le ne s’est pas intéressé aux mécanismes
permettant I'appropriation des stéréotypes de gemr@ la maniere dont les conduites de
genre peuvent apparaitre. Comme le souligne Ro(@p£}7), «connaitre un stéréotype ne
veut pas nécessairement dire que I'on s’efforcealeonduire en accord avec celuisciop.
cit., 57). Enfin, le genre n’est pas la seule dimengiermettant a I'enfant le traitement et
'analyse des différentes informations prélevéassdgon environnement social. En effet, les
aspects sociaux et affectifs jouent aussi un rélagrdial dans la construction de l'identité
sexuée, role souvent négligé par ces modeles (Ra2Q@7).
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A linverse, le modéle de I'apprentissage socialghie peu la fagcon dont I'enfant intégre
les informations provenant de I'entourage sociakiagjue I'appropriation des renforcements
recus, si ce n’est en abordant rendant le mécaniaieservation-imitation. Toutefois, ce
modele a apporté un éclairage trés important sudag¢an dont le sexe d’assignation de
'enfant influence les représentations des paresgsqui souligne I'existence d’'une reéelle
socialisation de genre au sein du milieu familizd@laire. De plus, ce modéle théorique qui
insiste sur le rb6le des expériences sociales digevécues par I'enfant, permet de mieux
comprendre la variabilité interindividuelle au seiiun méme groupe de sexe. Cependant,
d’'un point de vue méthodologique, de grandes diffées sont apparues entre les études
utilisant des méthodes directes de recueil de demnifébservations) et celle utilisant des
méthodes indirectes (questionnaires). En effetilifation des méthodes indirectes entraine
généralement une minimisation de ces comportenadfifésenciateurs dans le cadre du milieu
familial. Sur ce point, il serait tout aussi intésant de s’interroger du point de vue de I'enfant
et, ainsi, de laisser la place au discours de d®mnfau sujet des pratigues éducatives
différenciées. En effet, selon Rouyer (2007;e«n’est pas nécessairement ce que font les
parents qui est le plus important, c’est plutotfdgon dont I'enfant percoit leur action et le

sens gu'il lui donne (op.cit, 43).

3.3.  Approche plurifactorielle et développementale de laconstruction de l'identité

sexuée

De nombreux travaux tentent de comprendre comn'emiaht construit son identité
sexuée (Barbu & Le Maner-Idrissi, 2005 ; Chilan@93 ; Dafflon Novelle, 2010 ; Le Maner-
Idrissi, 1997 ; Mieyaa & Rouyer, a paraitre ; Rayy907 ; Tap & Zaouche-Gaudron, 1999).
L’ensemble de ces travaux et revues de la littézatoettent en avant le réle du triptyque
biologique-social-psychologique dans cette consitnc Selon Le Maner-Idrissi (1997), on
appartient en premier lieu a un groupe de sexerdiété biologiquement. En effet, le sexe
gonadique reste la premiere caractéristique gueddmnait de I'enfant et ce, dés le cinquiéme
mois de grossesse. A partir dsexe d’assignation (Money & Schwartz, 1978), il existe des
réles sociaux attendus culturellement et codif@mme étant propres a I'un ou a l'autre sexe
(M. Mead, 1971, cité par Le Maner-Idrissi, 1997k: sont les rbéles sexués véhiculés par la
famille et I'école sous la forme de mandats (Bit®/6) et de renforcements (Mishel, 1966).

La connaissance de son sexe et I'adhésion aux sélages font alors partie intégrante de la
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construction identitaire de chaque individu et,pamticulier, de la construction de l'identité

sexuée.

Sur la base des modeles théoriques et des travangsprincipalement en psychologie du
développement au cours des 50 dernieres annéesahons identifier les différents facteurs
et processus (biologiques et psycho-sociaux) aveedans la construction de lidentité
sexuée. Bien que ces facteurs et processus saienmtaité interdépendants, nous les
présenterons de fagon distincte pour la clartéodies propos.

3.3.1. Le role des facteurs biologiques dans la constrnale 'identité sexuée

Bien que lidentité sexuée d'un individu ne puisse réduire a son sexe biologique,
certaines caractéristigues biologiques jouent ule mssentiel dans la formation des
caractéristiques physiques et sexuelles des honehedes femmes, tant au cours du
développement embryonnaire qu’au cours du resla g d’un individu (enfance, puberté,
ménopauseetc). Dans un premier temps, les biologistes se sab@ attachés a étudier le
réle des genes et des hormones dans le développembryonnaire et dans la formation des
caractéristiques physiques sexuelles des hommede®t femmes. Avec les avancées
technologiques dans le domaine (progrés dansdesitpies des microscopes, apparition des
techniques de séquencage de I'ADN, des technigimsgkrie cérébrales), les biologistes
ont progressivement tenté d’expliquer les difféemnentre les hommes et les femmes par
linfluence des composantes biologiques : factegénétiques, facteurs hormonaux,

morphologie du cerveau, phylogénese de I'especeaimemn

La plupart des chercheurs ayant étudié I'influethes facteurs génétiques cette question se
sont intéressés aux cas de désordre des chromosaxeasls XO, XXX, XXY ou encore
XYY), ou au cas des hermaphrodites (génétiquementlésniédevées en males et vice-versa)
(Ross, Roeltgen & Zinn, 2006). Ces recherches, ocemoelles de Money et Ehrhardt (1972)
ou encore de Golombok et Fivush (1994) n'ont putmaetn évidence une influence directe
des chromosomes sexuels sur le développementldssdgsexe. lIs ont au contraire renforcé
la these de l'influence majeure de I'entourage aoet du sexe assigné a la naissance.
Toutefois, I'état des connaissances sur la géretitg cesse d’évoluer et avec les progres
technologiques, un regain d’intérét pour cette tjoresse fait actuellement sentir et bon
nombre de recherches (Hines, Ahmed & Hughes, 260%s, Roeltgen & Zinn, 2006) ciblent

plus particulierement I'expression d’'un gene sus dedifications comportementales, mais
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aussi la mise en relation de différents génes gu#ient des effets croisés sur les individus et

sur leurs caractéristiques (langagiéres, visuaalpat émotionnellestc).

La majorité des études concernant les effets desidmes sur le développement de
comportements sex-typés portent sur des modelesaari (rongeurs et primates pour la
plupart). Les chercheurs manipulent les taux d’lmres, a certaines périodes critiques du
développement, afin d'évaluer les effets de cesatrans de concentration sur certains
comportements (Baum, 2006 ; Wallen, 2005). De mang&nérale, méme s'il existe une
grande variabilité au sein de chaque groupe de, seten Collaer et Hines (1995), ces
influences sont bien notables. Les récentes étsigletes rongeurs ont permis de mettre en
avant linfluence des androgénes (hormone masqulswe I'apparition de nombreux
comportements tels que l'agressivité, les compaetegmsexuels, la mémorisation ou encore
la spatialisation. En effet, les femelles soumiaede forts taux d’androgenes pendant la
période prénatale mettent en place des comportsmér typiques des males que des autres
femelles ; alors que les males dont on aurait éiffdtproduction d’androgénes, a cette méme
période, présentent plus de comportements ditsnfémi(Becker, Breedlove, Crews, &
McCarthy, 2002). Les recherches sur les primatesit@sent aux mémes conclusions quant a
I'effet des androgenes sur les comportements désidlis (Wallen, 2005). Cependant, ces
recherches ont mis en avant une plus grande coitéplde ces interrelations que celle
évoquée par les recherches menées sur les rongayssriode ou I'on commence a injecter
les hormones ainsi que la durée des ces injecpofizatales ont un effet important sur le
développement des individus, mais aussi sur le ldgpement structurel du cerveau des
primates. Sur la base de ces résultats, la quedtiolen entre les taux d’hormones et les
comportements a trés vite été étendue aux humaiasxerdles de sexe. Les études alors
basées sur des populations atypiques (présentantdgsfonctionnements des glandes
hormonales) montrent quelques effets contrastée sigveloppement des individus (Michel,
2006 ; Ruble & Martin, 1998). Toutefois, la rechHerc peine encore a prouver

scientifiquement I'existence de ces liens, maisiaetssurtout le sens de la causalité.

Le cerveau humain mérite une attention particuldaes I'étude des différences entre les
sexes. Avec les avancées technologiques connuedeceieres décennies, le cerveau est
redevenu un objet d’étude privilégié pour I'étudesdcomportements. Les techniques
d’'imageries cérébrales structurelles et fonctiolese(l.R.M.) ont permis d’approfondir les

travaux réalisés jusque-la au sujet de la structluecerveau et de certaines régions
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spécifiques. De nombreux auteurs se sont aingireisad mettre en lumiére et a expliquer les
liens existants entre les comportements mis enepf@r les sujets et les mécanismes
biologiques inhérents au fonctionnement du cerveaucerveau humain est divisé en deux
hémispheres ayant des rbles et des fonctions eliffer 'hnémisphére gauche a un role
prépondérant dans le langage, alors que le drag joi un réle fondamental dans les
capacités visuo-spatiales (Banich, 2004). Une aBienéntre les cerveaux des hommes et
ceux des femmes a été démontrée : les hommes mgeataplus latéralisés que les femmes,
ils présentent plus de différences entre les deumisphéeres notamment au niveau du lobe
frontal qui gere les capacités langagieres (Shaywihaywitz, Pugh, Constable, Skudlarski,
Fulbright, & al., 1995 ; Voyer, 1996). Dans des taches de praslutdingagiere les hommes
activent uniquement le lobe frontal gauche alors lgs femmes utilisent aussi le lobe frontal
droit (Shaywitz &al., 1995). Ces auteurs font ainsi I'hypothése queldze utilisée dans
I’lhémisphere droit par le langage chez les femnoesige un espace normalement dévolu aux
capacités visuo-spatiales et explique en parties Iplus faibles performances dans des taches
liées aux habiletés spatiales ainsi que leurs euwedl résultats dans les taches d’habiletés

verbales.

Les théories sociobiologistes (Buss, 2000 ; GeB998 ; Wood & Eagly, 2000), dans la
lignée des travaux de Darwin sur les processugldetion naturelle, analysent I'émergence
des différences de genre en se focalisant sur Velajgpement phylogénétique de notre
espéece. En appliquant la théorie de I'évolution eomportements humains, ces auteurs font
'hypothese que la sélection naturelle englobe,dela- des facteurs génétiques, des
caractéristiques psychologiques, sociales et allesrqui rendent compte de la plupart des
différences entre les hommes et les femmes obsemdaes les sociétés contemporaines.
Ainsi, au fil de I'évolution, les caractéristiques plus en adéquation avec leurs milieux et
modes de vie sont transmises de génération ena@merDans un article récent, Liesen
(2008) propose d’étudier la complémentarité entxe facteurs biologiques et les facteurs
sociaux pour comprendre les fonctionnements actiel vis des rbles de sexe et présente un
certain nombre d’hypothéses permettant d’explidjéeplution de nos sociétés. Selon Liesen
(2008), lors de la préhistoire hommes et femmeseavales rbles et des fonctions bien
particuliers : les uns pourvoyeurs de nourrituretigiant régulierement a la chasse afin de
ramener du gibier pour la collectivité ; les femmmsins mobiles restaient plus que les
hommes au sein de la collectivité, leurs rbleseétaioutefois variés et consistaient a

s’occuper des enfants, a cultiver quelques resesuatimentaires et a faire de l'artisanat.
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Ainsi, progressivement les hommes auraient dévélapgs capacités physiques et visuo-
spatiales supérieures a celles des femmes, cegmsrauraient par contre développé plus de

compétences verbales et sociales que les hommes.

Bien que nous considérons que le développemenedy@nsonne s’inscrit effectivement
dans une histoire et un contexte marqués par debmuses transmissions (culturelles,
biologiques, etc) et que les théories biologiques apportent uraigge singulier et
complémentaire a I'étude du développement du gemes notons toutefois les difficultés
inhérentes a ces théories pour prendre en comgnedinble de ces changements et ainsi
dépasser des perspectives réductionnistes et déigies. Comme le souligne Vidal (2006),
essayer d'expliquer les différences de genre pardl#érences biologiques est encore, a
I'heure actuelle, trés hasardeux car il est conwlds connaitre réellement le sens des liens
existants entre les facteurs biologiques et lespootements genrés des individus (Vidal,
2006 ; Vidal & Benoit-Browaeys, 2005). En effetulsée patrimoine génétique (déterminé
bien avant la naissance de l'individu) semble stiffisamment stable pour étre étudié en tant
que facteur influencant le développement du gdpoertant, les recherches entreprises a ce
sujet (par exemple, avec I'étude des jumeaux efrdessexués) n'ont pu mettre en évidence
une influence directe des chromosomes sexuelsesaieveloppement des réles de sexe.
L’'exemple le plus probant des difficultés auxquelde heurtent les travaux qui s’inscrivent
dans une perspective biologisante du genre estis® gn compte des phénoménes de
plasticité cérébrale (Vidal, 2006). Le cerveau sedabe en fonction de nos expériences
guotidiennes, il est malléable et se modifie encfimm de notre environnement et des
conduites que nous mettons en place. Si les lietie & cerveau et le systeme hormonal ne
sont plus a démontrer (Blakemorea&, 2009), il apparait clairement que le réle enéqss
la production hormonale d’un individu est lui aussumis aux influences environnementales.
De fait, s'il est avéré que des liens existenteeldrcerveau et les conduites des sujets, le sens
de ces liens reste encore a définir et a contagaratomme il reste a étudier leur interaction

avec les processus psycho-sociaux.

3.3.2. Le role des processus psycho-sociaux dans la cetisti de I'identité sexuée

Les difféerents modéles théoriques de la constrna®l'identité sexuée ont chacun mis en
lumiére un certain nombre de processus psychotso@al’ceuvre dans cette construction.
Nous allons a présent réaliser une lecture crailgeees différents modeéles théoriques afin

d’adopter une perspective intégrative et d’articlds différents processus en jeu.
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3.3.2.1. L'acquisition de la constance de genre

Kohlberg (1966) décrit différents stades évolutitns le temps pour expliguer comment
I'enfant acquiert le concept de la constance (ompaence) de genre.
Au stade 1, vers 2 ans, I'enfant entre dans leestgupelé identité de genre dender
identity»). Ce premier concept releve d’'une différencratitassification des adultes en
homme ou en femme, suivie d’'une auto-classificatiersoi dans la classe homme ou femme.
Cette bi-catégorisation est d’abord uniquement éendur des caractéres physiques et des
signes conventionnels, ce qui permet a I'enfantvaliéer positivement les objets et
comportements en lien avec son identité sexuée.
Vers 3-4 ans, I'enfant passe au stade 2 ou statke stabilité de genre @ender stabilitys).
Il comprend alors que le genre est stable dansnpg : le petit garcon deviendra homme et
pere, et la petite fille femme et mere. Les enfaatt®gorisent encore le genre grace a des
critéres physiques généraux (coiffure, vétements,...)
Vers 5 ans, c'est le stade de la consistance dee gemender consistency). L'enfant
comprend que le genre est immuable indépendamnoetgénaps et des situations. De fait, il
réalise que l'identité de genre n’'est pas influenpar les changements d’apparence ou

d’activités relatives au genre.

Les différentes informations sur le genre vont §l@u fur et & mesure que I'enfant se
développe, prendre de plus en plus de sens paujé¢ qui adoptera et se conformera aux
différents réles de sexe. Cette tendance a la owmitfs qui apparait au yeux de I'enfant
comme « moralement juste », va par la suite dintitmrsque, vers 5-7 ans, I'enfant acquiert
la constance de genre et, avec elle, la convigiion 'appartenance a un groupe de sexe est
une caractéristique biologique et non sociale, salque les roles de sexe sont eux
socioculturellement définis (Kohlberg, 1966 ; Daffl Novelle, 2010). L'identité sera
définitivement stable vers 7 ans. Avant cela, fl@svaincu que I'on est un garcon ou une
fille en fonction de son apparence, de ses compertés et attitudes. Il accorde de ce fait une
importance centrale a son environnement social pssayer d’identifier ce qui est attendu de
chaque sexe afin de s’y conformer. Ainsi, selon IKetg (1966), I'enfant s’approprie les
différents roles de sexe par observation, cependetté observation est liée a I'activité

cognitive du jeune enfant.

Une étude récente, réalisée par Dafflon Novelld@@@uprés de 270 enfants suisses agés

de 3 a 7 ans, montre en effet que la phase detégids enfants peut s’expliquer par le fait
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gue les enfants n'ont pas encore assimilé la coostde genre. Toutefois, la question de I'age
auxquels les enfants acquiérent la constance des genfait pas consensus au sein de la
communauté des chercheurs. Une recherche réabsébrqutner, Gervai et Nemeth (2003)

apporte des éléments de compréhension relatifté gqeestion. Cette étude, portant sur 130
enfants agés de 4 a 10 ans, indique qu'au-deldade, Icertaines acquisitions cognitives

(comme les capacités de distinction entre la éadit les apparences) influencent plus
significativement l'acquisition de la constance denre. Selon ces auteurs, ces deux
compétences cognitives sont interdépendantes,paulenfant puisse acquérir la constance
de genre il devra au préalable avoir développéapagaité a distinguer les apparences de la

réalité.
3.3.2.2. Le processus de catégorisation cognitive

A partir de la théorie initiée par Kohlberg (19&8)afin de mieux expliquer cette adoption
précoce de comportements sexués observée danfédesnts travaux de recherche, Martin et
Halverson (1981) ont introduit la notion de schéaagenre. lls sont ainsi étudiés la maniere
avec laquelle I'enfant acquiert et utilise les &béypes de sexe. Le schéma de genre
représente un noyau central, relativement précaceartir duquel I'enfant peut faire des
associations, des interprétations du monde et éesgrglisations sur les sexes. Pour Le
Maner-Idrissi (1997), les généralisations vont @esguider I'enfant dans la compréhension,
dans la sélection d’'indices et dans le stockage infesmations selon la dichotomie du
masculin et du féminin. Deux types de schémasiagiiqués dans cette modélisation :

- un « schéma général » composé de toutes les infomade base dont I'enfant a besoin
pour catégoriser les objets, les comportementdraés de la personnalité et les roles en

« féminin » et « masculin » ; il fait ainsi la difence entre deux groupes, |l group» et

le «out group» ;

- un deuxieme schéma plus détaillé concernederxsex schema(le schéma associé a son
propre sexe), plus focalisé, composé des informstigue I'enfant possede sur chaque
catégorie de «choses sexuées »; de ce fait,alienfa choisir et adopter certains

comportements propres a son sexe.

L’enfant n’aurait donc pas besoin d’avoir accéd@lament a la constance de genre pour
adopter des comportements sexués. L'enfant peat mgrouper l'information et I'analyser
de maniére plus efficace, ce qui, par ailleurddé€adans la construction de son identité. La

recherche de Zosuls, Tamis Lahonda, Shrowdl. ¢2009) a été menée sur 82 enfants agés de
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17 & 21 mois et montre que, des la deuxieme aneéeiel les enfants catégorisent les
différents réles de sexe en fonction de la dichidotkes sexes. Cette recherche établit que ces

connaissances des rbles de sexe influencent laemipkace de comportements stéréotypeés.

Pour Martin et Halverson (1981), s’identifier soéme et identifier les autres en fonction
du sexe est une base de connaissances suffisamteqpe I'enfant puisse s’approprier le
monde sexué. Le schéma de genre permet alorsfantese faire de nombreuses prédictions,
a partir d'un nombre limité d’informations. Les anfs peuvent prendre en compte le
contexte stéréotypé bien avant 'adge de 4 ans.iAdngartir du schéma de genre, I'enfant se
percoit comme faisant partie d’'un groupe de sextacpéer (le «in-group»). Puis, a partir de
cette distinction entre les individus qui font pade son propre groupe et ceux qui font partie
de l'autre groupe de sexe, I'enfant se focalisessur groupe d’appartenance afin d’en saisir
les différents attributs et caractéristiques. Ditecenaniere, il va construire le schéma de son
propre groupe de sexe (leown sex schems) et arréter le développement du schéma de
'autre groupe de sexe. Ainsi, au cours du dévedopmt du jeune enfant, les progres
cognitifs de ce dernier lui permettent pas a pasdaiiérir une compréhension conceptuelle du
genre etin fine de catégoriser « correctement » les difféerentssrdle sexe véhiculés par la
socialisation de genre. Nombre de recherches ontribné a éclairer les connaissances
toujours croissantes des enfants au sujet des délesexe et des stéréotypes constituant ce
schéma de genre (Bandura & Bussey, 2004 ; DafflomeNe, 2010 ; Le Maner-Idrissi &
Renault, 2006 ; Martin &l., 2004 ; Miller, Lurye, Zosuls & Ruble, 2009 ; Rab& al.,
2007). L’étude de Miller eal. (2009), menée aupres de 256 enfants agés dé &asla qui
on a demandé de lister des caractéristiques pauirelées filles et les garcons, révele que les
connaissances des roles de sexe sont plus sté&éetghez les enfants agés et chez les filles.
Par ailleurs, il apparait dans cette recherche lgsiestéréotypes concernant les garcons se
réferent davantage a des domaines d’activités gu& concernant les filles et que ceux

relatifs aux filles sont plus centrés sur des mieesthétiques d’apparence physique.

3.3.2.3. Les mécanismes d’observation / imitation et de tagee

Selon Bandura (1980), I'acquisition des rbles deesghez le jeune enfant repose sur ces
deux mécanismes indissociables. Tout d'abord, &enhfva réaliser une observation
minutieuse des comportements d'autrui afin d’eragee les informations sociales les plus
complétes et congruentes possibles. Ce n'est queuwtasecond temps que I'enfant s’attache

a reproduire ce qu'’il a observé, montrant de léesar travers cette imitation différée, qu'il a
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intégré et fait siens les modéles proposeés. Em, effest par I'observation/imitation et grace a
des processus d’attention, de discrimination, déguaisation et de rétention, que I'enfant
acquiert des conduites sociales sexuées. De la, ded enfants< imitent davantage des
modeles avec lesquels ils percoivent certainedigioies et imiteraient donc plus souvent le
parent du méme sexe et, par généralisation, d’'autnedeles du méme sex€Vandenplas-
Holper, 1987, 212, cité par Rouyer, 2007). Le jeamiant généralise alors ses observations et
ses expériences d'apprentissage a de nouvellesitigita et finit par adopter des
comportements en lien avec ces rbles de sexe.tlieglas et dispositions apprises des le plus
jeune age perdurent et deviennent partie intéegmata personne. Cependant, si les enfants
acquierent des comportements par observation dedevironnement, leur manifestation
varie en fonction de certains facteurs sociaux ¢hk$ 1966). Les enfants ne sont pas
seulement amenés a imiter les modeles du méme Isexantexte dans lequel ils se trouvent
joue un rble central dans cette imitation. Pourrapgre les comportements considérés
comme appropriés pour les garcons et les filles,elefants observent alors les modéles
masculins et féminins, d’hommes et de femmes, deoga et de filles, et notent quels
comportements sont effectués plus souvent paratemés et rarement par des hommes, et
inversement. lls utilisent alors ces abstractioascdmportements sexués comme modéles
pour leur propre activité d’imitation (Perry & Buss 1979). C’est le processus de modelage,
tel que définit par Perry et Bussey (1979) quineatént le processus d’observation / imitation
trop simple. Le modelage implique la mise en cediwe contrble discriminatoire de la part

des enfants sur les comportements observés avéed deproduire.

Sous ce versant, Bussey et Bandura (1999) défimises grands modes socio-cognitifs
d’'influence. L'age et les stades de développemeritedifant ainsi que la structure sociale de
ses expériences sont autant de facteurs qui mddwdenrois types d’influence :

- le modelage« modeling » ne se réduit pastricto sensua I'imitation des comportements,
il permet de s’approprier les réles et structuteseovés, ainsi que d’acquérir de nouveaux
patterns de comportements conformes aux obsergatibe modelage permet un
apprentissage plus rapide des comportements de,gierast orienté par quatre grands
types de processus : I'attention portée aux diffésrenodéles en fonction des attentes liées
aux différentes interactions passées ; les repi#sams cognitives qui impliquent un
processus actif de restructuration des différemésrmations percues dans le milieu
social ; la mise en place de certains comportemetditservés et mémorisés par

lintermédiaire des processus cognitifs ; et emds processus motivationnels (personnels
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et extérieurs) qui pousseront ou non l'enfant aligéa les nouveaux patterns de
comportements observes ;

- l'expérience propre de l'enfant @énactive experience) correspond aux réactions de
'entourage social de I'enfant dont les conduitestsplus ou moins en lien avec leurs
attentes et leurs représentations, les comportentes enfants entrainent ainsi un grand
nombre de renforcements positifs ou négatifs guirdeutiles a I'enfant pour élaborer ses
représentations liées au genre ;

- enfin, I'enseignement direct @irect tuition») au travers duquel I'entourage social
présente a I'enfant des roles, des comportemergali genre, sous une forme intégrée. Il a
une faible influence mais il peut tout de méme, iggeétition des situations rencontrées,

renforcer I'influence du modelage et de I'expérienc

Méme si le modelage est omniprésent depuis la axass les différents modes socio-
cognitifs n’ont pas la méme influence en fonctiars dtructures sociales d’expériences, de
'age ainsi que des différentes périodes de dépelment de I'enfant. Toutefois, le modelage
semble la modalité la plus importante et la plysda parmi les différents modes d’influence.
Avec le développement des comportements moteurdahé apprend a agir sur son
environnement et a adopter des comportements pésstyes comportements de I'enfant ne
dépendant pas encore des connaissances de gemse.qBand I'enfant développe ses
compétences linguistiques et communicatives, les detres modes d’influence verront leur
pouvoir augmenter. En effet, I'environnement soc@hmunique et explique de plus en plus
les différents roles de sexe, sous une forme i@&gou par le biais des différents
renforcements. De ce fait, pour Bussey et Bandl®89), le modelage de conduites de genre

entrainerait 'apprentissage et I'appropriatiorcde conduites.

Toutefois, I'activité de I'enfant ne se limite pad’unique acquisition de la constance de
genre, ni a la seule acquisition de connaissantdses relatives au genre. Outre ces
acquisitions, la question de I'adhésion de I'enfank roles de sexe reste partiellement en
suspend : comment et pourquoi I'enfant adopte icsr@omportements sex-typés et s’autorise
une relative flexibilité vis-a-vis de ces derni@rses éléments de réponse proposées par les
théories socio-cognitive et cognitives insistenparticulier sur la motivation de I'enfant a se
conformer aux rbles de sexe correspondant a sonopgral’appartenance, en termes
notamment de consonance cognitive (Martial& 2002). Cependant, des études, notamment

celle de Rouyer et Robert (2010) réalisée aupredd@eenfants agés de 4 ans, montrent que
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I'enfant peut trés bien connaitre le genre attribugertains jouets et pourtant jouer avec des
objets étiquetés comme non conformes parce quexaanple, il y joue avec son frére ou sa
sceur. Apparait ici I'importance des relations ipggsonnelles entretenues par I'enfant au sein

de ses milieux de vie et des facteurs socio-affedins la construction de l'identité sexuée.

3.3.2.4. Les processus socio-affectifs

Vers 4-5 ans, I'enfant se trouve au stade du peamme et plus particulierement'age
de grace(Wallon, 1947). L'entourage social est alors pridiar car I'enfant se compare a
celui-ci et recherche en permanence son approbakiim d’étre aimé et reconnu, I'enfant
adopte des comportements conformes aux attentssrdentourage vis-a-vis des roles de

sexe. Les affects jouent un role trés importansdaméveloppement de l'identité sexuée.

Déja durant les deux premieres années de vie, ieh{2003) a souligné leur importance
dans l'apparition entre 18 et 24 mois du sentingéagppartenance a un sexe. Selon elle, celui-
ci se développe sur la base d’'un modele affectognitif qui se construit au sein des
interactions comportementales et fantasmatiqueee dignfant et son entourage, et en
particulier ses parents. Dans ce processus, leitép perceptives du nourrisson vont étre
essentielles pour lui permettre de décoder les agessconscients et inconscients de ses
parents notamment quant a son appartenance a upegte sexe (Chiland, 2003). Ces
processus affectifs vont aussi intervenir dansatdvités ultérieures d’imitation des modéles,
par I'intermédiaire des identifications multiples enfant & des partenaires réels ou fictifs.
Par exemple, vers 4-5 ans, I'enfant reproduit aestaomportements et s’engage dans des
réles de sexe car il éprouve ce désir « de biene fai d’étre comme l'autre, son modéle
(Rouyer, 2007). A travers I'étude de la contribotimaternelle au développement de l'identité
sexuée des enfants agés de 20 mois, Zaouche-Gau@@) examine les relations entre les
processus cognitifs, affectifs et I'environnemential. Plus précisément, cette recherche
apporte un éclairage sur les liens entre lidesdifon primaire propre au modéle
psychanalytique, l'imitation et la socialisation dgnre qui renvoient au modele de
'apprentissage social et la capacité cognitiveagl¢ jeune enfant de connaitre son sexe
d’appartenance et de catégoriser les differentthats de sexe. Par ailleurs, cette étude a
souligné I'importance du pere précedipien dans tetroction de I'identité sexuée en tant que
modéle de la sexuation et en tant que partenait@ldboration du sentiment d’appartenance
a un groupe de sexe, en révélant, par exempldegquenfants dont les péres sont différenciés

se conforment davantage aux conduites de leur @sBxe.
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Pour Rouyer (2001), il semble que la nature etostirf’articulation des différents
processus mis en jeu dans I'évolution du procedsisexuation restent encore mal définis. En
effet, selon elle, s’approprier une identité seximdglique, entre autres, la mise en ceuvre de
deux types d’identifications dans les conduitesndation : I'identification cognitive, fondée
sur la connaissance ou la reconnaissance dobjetsleo personnes, et lidentification
affective, basée sur le désir « d’étre et de fammme », impliquant I'appropriation des
caractéristiques des modéles. Elle a ainsi pu iétatdns le cadre d’'une étude sur la
contribution du couple parental dans la constractle I'identité sexuée de I'enfant agé de 4
ans, que l'identification et les processus affecgiirticipent au développement de lidentité
sexuée, conjointement aux processus cognitifs dégeasation et aux influences de
'entourage social du jeune enfant. En s’intéressala construction de I'identité sexuée au
sein de la triade pére-mere-enfant, Rouyer (200h)jsaen évidence plusieurs résultats. Par
exemple, elle a pu mettre a jour des effets deff@renciation et de la concordance éducative
parentale sur les processus d’identification a Vieewchez les jeunes enfants agés de 4 ans
ainsi que sur la catégorisation des roles de sezarda flexibilité des préférences sexuées.
Enfin, dans cette étude, garcons et filles préseéntans une méme proportion des
connaissances et des préférences liees au genrgoukts. Cependant, les scores des
préférences sexuées sont supérieurs a ceux desigsamces de genre et il n’existerait pas de
relation de dépendance entre les préférences evtemissances. A cet age, les connaissances

de genre n’orientent donc qu’en partie le choijede et d’objets des filles et des garcons.

L’imitation des modeles est donc sous-tendue parpmtecessus affectifs qui dépassent
largement la simple identification ou catégorisatimognitive. Au cceur de ces processus
d’identification, les parents jouent un role esm#ntmais les pairs vont aussi constituer
progressivement une source d’influence importagreparticulier avec le développement de
la ségrégation sexuée. Ces difféerents modeles ifidaidires vont contribuer a la
transmission des réles de sexe et au développeahamg certaine conformité aux roles de

sexe qui va culminer vers I'age de 4-5 ans.

L’étude de Goguikian-Ratcliff (2002), relative adanstruction de l'identité sexuée et a
I'élaboration des différentes représentations sexuéhez des enfants de 2-5 ans, fait
apparaitre que, dés 2 ans, les enfants présergsrtodnportements différents au niveau des
styles de jeux. Mais le résultat le plus intéresskncette recherche, c’est que Goguikian-

Ratcliff (2002) a pu observer une diminution de défrences a 3 ans et a nouveau une
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augmentation de celles-ci, sur d’autres aspects,aas. Parallélement a I'évolution de ces
différences relatives aux comportements ludiquegparait dans cette étude que le choix des
objets sexués est prépondérant chez les enfardsads, alors que ce n’est pas le cas a 2 ans
ou a 4 ans. Les différences entre les filles eglegons se situent donc au niveau des styles
de jeux a 2 et 4 ans, et au niveau des suppojjsugdea 3 ans. Pour cet auteur, le fait que les
styles de jeux soient moins différenciés a 3 and #e prouver que cette période est propice
pour les jeunes enfants a un remaniement et aagomstruction de I'identité sexuée et des
représentations du masculin et du féminin, suakelde nouveaux criteres. Selon Goguikian-
Ratcliff, 'évolution de ces représentations sexuge serait donc pas lin€aire et serait due a
un passage d'un référentiel familial a un réféedrdbcial élargi, entre 3 et 4 ans. Ainsi, le
jeune enfant, en devenant capable de faire Iandigin entre la sphere familiale et la sphére
sociale, remanie ses représentations acquisesl@lamseu familial afin de les articuler aux

exigences nouvelles du monde social.

En ce sens, ka conformité, loin d’étre un conditionnement sdeffet de la contrainte et
de la soumission a l'autorité est un moment nédesshu développement de l'identité, du
garcon comme de la fille. Paradoxalement, elle mra I'enfant de s’affranchir de son
impuissance, de sa sujétion, par identification aabeurs, spécificités et prérogatives, de sa
catégorie sexuelle (Tap, 1985, 11). Si cette conformité de I'enfarécessaire a la
construction de son identité sexuée met en évidienpart d’acculturation dans le processus
de socialisation de I'enfant, elle ne doit pas masd’expérience possible de conflits pour
'enfant (Malrieu, 1995), en raison notamment dglésence au sein d’'un méme milieu de
vie, ou entre plusieurs milieux de vie, de normesgaénre multiples, hétérogénes voire
antagonistes. La question du sens accordé a dasrinés plurielles est ici primordiale pour
comprendre comment le jeune enfant articule et nanzes diverses influences. L’enfant est
tres rapidement capable de repérer, dans lesealtiecontextes dans lesquels il se développe,
des contradictions et des déséquilibres, et au-dielde simple appropriation conforme a
I'étiquetage mis en place par ses différents milisociaux, I'enfant élabore sa propre identité

sexuée sur la base de ces diverses influencesplomins convergentes.

Synthese

Dans un contexte scientifique et social dans letpsetiuestions relatives aux rapports
sociaux de sexe ont une résonance toute partieu(®ihr & Pfefferkorn, 2002 ; Butler,
2006 ; Hurtig, Kail, & Rouch, 2003 ; Maruani, 2008 construction de l'identité sexuée est
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paradoxalement peu étudiée, largement effacéeepawitis des travaux anglo-saxons sur la
guestion du développement de l'identité de genen@@ra & Bussey, 2004 ; Martin &l.,
2004 ; Ruble &al., 2007). Pourtant, cette seconde perspective @bésurr I'identité sexuéee
permet, au-dela de la question des déterminismaledijues et sociaux qui renvoie au
perpétuel débat de I'inné et de I'acquis, d’envisagutrement le role des facteurs psycho-
sociaux dans le développement du genre, notamwmigna prise en compte des processus
sociaux-affectifs et des liens dialectiques queitgretiennent avec les facteurs biologiques et
cognitifs (Rouyer, 2007). Pour cette raison, ceceph possede selon nous une valeur
holistique plus grande que celui de développemengehre ou encore celui d’identité de
genre (tel gu'utilisé dans les travaux anglo-saxobglentité sexuée peut alors se concevoir
comme «ne instance centraledela socialisation et du développement du genre piamte
une articulation plus fine des différents processud’ceuvre dans cette construction
(biologiques, affectifs, sociaux et cognitifs) (Beu & al., 2010b). En soulignant la
dimension subjective de l'identité sexuée, I'accesit mis sur la part active du sujet dans
I'élaboration de son identité sexuée, c’est-a-taetivité de signification par laquelle le sujet
va développer urapport au genresingulier au sein de son environnement socia¢ebuat au
long de sa vie (Rouyer &l., 2010b). Ce rapport au genre témoigne, a tradesrslifferents
processus psycho-sociaux engagés, d’'une réelligt@dubjective de I'enfant qui s’approprie
progressivement le genre. L'identité sexuée dugeenfant se construit de cette facon par
l'intermédiaire de I'acquisition de certaines cap@ccognitives (comme celle de la constance
de genre), du développement du schéma de genmif§ehux connaissances et a la
catégorisation des roles de sexe) et d’aspects gffestifs (comme lidentification) qui

conditionnent son activité d’'imitation et plus lamgent son adhésion aux réles de sexe.

Ainsi, ce processus de construction de I'identiéuge s’articule pleinement avec ceux de
la socialisation de genre (introduits dans le din@pprécédent). Aprés cette présentation
successive de ces deux processus et afin de tesmaleur nécessaire articulation, il convient
maintenant de situer notre recherche dans unecx@nse plus générale sur la socialisation.
Ces approches sur la socialisation feront I'objahd attention plus particuliere au cours du
prochain chapitre, et leur examen critique perraette dégager les choix théoriques et

épistémologiques sur lesquels se fondera le caghrattétique de notre recherche.
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CHAPITRE 4

LES MODELES DE LA SOCIALISATION :
DYNAMIQUES D’ACCULTURATION ET DE PERSONNALISATION

De nombreuses théories ont été développées darmlle des sciences humaines et
sociales pour rendre compte de la relation enindiVidu et ses groupes d’appartenance. La
guestion de la socialisation, ou du processus glmdradequel I'individu devient un étre social
et membre d’'un (ou de plusieurs) groupe(s), s’estép de maniére prégnante dans ces
différents champs disciplinaires. Elle y a ététémile plus souvent dans une perspective
réductrice ou s’affrontent, de maniére générale conception "hypersociologisée" et une
conception "hyperpsychologisée" du sujet. Toutefaisdela de ce clivage, notre objectif est
d’identifier, par I'analyse succincte des princgmlthéories de la socialisation, I'influence
réciprogue des modes de socialisation de genrgjede®es enfants et du développement
psychosocial de ces derniers

Nous présenterons dans un premier temps les paiesipapproches développées en
sociologie qui permettent d’appréhender la so@tbs dans sa dynamique d’acculturation.
Puis, nous détaillerons comment les perspectivEsaictionnistes et socioconstructivistes,
notamment le modeéele de linterstructuration du sgé des institutions, permettent de
dépasser une conception sociologiste du sujet éosdé la dichotomie du psychologique et
du social en prenant plus largement en considérd¢i® processus de personnalisation. En
centrant notre attention non pas sur les mécanigsoesaux ou psychologiques) propres a la
socialisation de I'enfant mais plutbét sur les mddal de leur interrelation dans une
perspective psycho-sociale, nous souhaitons metti@vant le réle actif du sujet au cours de

sa socialisation.

4.1. La socialisation : approches sociologiques

La sociologie a pendant longtemps été la princip#eipline a étudier les processus
de socialisation. Souvent décriée car présentanhaiebreuses théories déterministes et
réductionnistes dans lesquelles le sujet disparais le poids des pressions sociales, elle

apporte toutefois de nombreux éléments pertineats din cadre d’analyse plus large des
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rapports qui se nouent entre la société et lesiohal singuliers. Nous évoquerons de maniere
forcément succincte et partielle trois principatggproches menées en sociologie, celle de
Durkheim (1911), celle de Bourdieu (1966) et cdkelahire (2003).

4.1.1. Le modele consensualiste de Durkheim

Dans la théorie durkheimienne, les notions de Bsateon et d’éducation sont étroitement
lies, voire confondues. Selon Durkheim (1911)dd@ation est I'action exercée par les
générations adultes sur celles qui ne sont pagemedres pour la vie sociale. Cette action a
pour objectif de développer chez lI'enfant les dédfées caractéristiques attendues par la
société politique dans son ensemble et par le unsleesial dans lequel il évolue. L'enfant, cet
étre supposé fondamentalement inapte au socighossede aucune valeur morale par lui-
méme ; il peut étre comparé a uabula rasasur laquelle vont s’inscrire les exigences des
adultes. Selon Durkheim (1938, 153),enfant est naturellement en état de passivité.n. so
éducation est chose d’autorite Les adultes, ces étres sociaux, se doiventadsrirettre aux
enfants les valeurs et les normes qui les orientatans la direction des rbles sociaux qu’on
leur prédestine. Toutefois, cette socialisationsih’gas du seul fait de la génération
précédente, les individus eux-mémes participentedr Ipropre socialisation. Chaque
génération doit elle-méme se socialiser sur la ld@semodéles transmis par les générations
précédentes. Mais cette transmission reste selokhBin (1911) une transmission par la
contrainte de la conformité et par lintériorisatiade normes sociales consensuelles.
(Durkheim, 1938).

Dans la lignée d’'une conception holiste et consalista de la socialisation, la cohésion
sociale est la conditiogine qua nora la survie de la société (Dubar, 2000). La figatie
I'éducation, comparable a un modelage des étraialsq consiste a favoriser ’lhomogénéité
entre les membres d’'une société qui partagent Eersmémes normes et les mémes valeurs.
Cette recherche du consensus social prévaut ainsilensemble des éléments plus
individuels de la socialisation. Pour Durkheim (1PXk<I'éducation est la socialisation
méthodique de la jeune génératiwn(op.cit, 92). La socialisation est ainsi percue par
Durkheim comme un processus déterministe permekiatériorisation des normes et des
valeurs de la société. Le sujet est alors socigiegséle systeme de normes et «'esprit de

discipline » qui lui sont inculqués par I'éducation

Plusieurs critiques doivent étre selon nous adseaséette conception. Celle-ci majore

l'idée que la socialisation entraine les membreslalesociété vers un consensus. La

83



Chapitre 4 — Les modéles de la socialisation

socialisation sert, de fait, & construire ce cosgena assurer la continuité de fonctionnement
de la société, a maintenir un ordre social qui matdpas ce qui n’est pas conforme dans une
visée de normalisation des conduites individuelles.

Cette conception présuppose que les individus, tams différentes conduites et pratiques,
sont déterminés par la société ou ils se déveldppdle postule que des I'enfance, les
individus sont des réceptacles d’influences, adtm de la cire molle sur laquelle la société
poserait ses empreintes indélébiles. Le sujetpest,ou prou, considéré comme passif. C'est
donc une position théorique qui privilégie la cairite de linstitution socialisatrice sur
I'activité volontaire des individus socialisés efi qéduit la socialisation a I'intégration
programmée et socialement différenciée des enfdatss la société par I'école. Une
socialisation verticale qui se fait donc au détntretune socialisation plus horizontale.

Si I'éducation peut étre considérée comme un faikarsel, ses modalités de mise en ceuvre
comme le « capital culturel » qui en découle vdreamfonction des contextes sociaux comme
nous l'envisagerons avec l'approche de Bourdieu.nidme, si I'éducation participe aux
processus d’individuation, son action n'est pas aniépe. L'éducation suppose une
appropriation (c’est-a-dire aussi bien l'acceptatigue le rejet) de savoirs gu’elle vise a
transmettre, a faire intérioriser. Il est bon dgpeler ici que l'individuation se réalise toujours
selon un double mouvement d’une intégration dangelgociale (de mise en conformité a des
attentes sociales) et d’une affirmation de singtélacelle d’une expérience biographique qui

ne se réduit pas a refléter les influences du kpassivement.

Ce type d’'approche a alors bien du mal, selon nausxpliquer la variabilité intra et
interindividuelle des conduites, des attitudes wetfies représentations des individus. Or,

placée dans des situations identiques, ceux-@agissent pas de facon identique.

4.1.2. Le modele conflictualiste de Bourdieu

Introduit dans les années 1960 par Foucault, leeheocbnflictualiste s’oppose au modele
consensualiste. Pour les consensualistes, donhBimkest le référent le plus souvent cité, la
société représente un unigue et indivisible systatee valeurs et de représentations
collectives ; pour les conflictualistes, il en egiplusieurs. En effet, la société se divisant en
classes, la classe dominante aurait tendance asenpEmn propre systéeme de valeurs a
'ensemble de la société. Comme ce systéme dergahéest pas partagé par 'ensemble des
individus de cette société, nous assistons a I'¢emee de conflits de classes. La théorie

proposée par Bourdieu et Passeron (1970) se d¢eelpsi dans un contexte marqué par
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'émergence de théories critiques de la sociabgatinotammentvia les théories « néo-

marxiennes » et « structuralistes ».

En s’appuyant sur le concept d’habftud’abord introduit par Weber (1913), Bourdieu
(1966) définit la socialisation comme le processusduisant a I'incorporation des habitus de
classe. Les sociologues, proches de Bourdieu, @’@ent pour définir I'habitus comme
l'intériorisation subjective des contraintes objees (comme les positions sociales des
individus). Ainsi, pour Bourdieu (1966), l'individyense et agit selon son groupe
d’appartenance (sa classe) et intériorise progressint les positions inégalitaires comme
étant « naturelles ». L’inculcation se fait dan&aille mais aussi a I'école et dans les autres
instances de socialisation. L’éducation scolaineglispensant aux éleves un enseignement lui-
méme inscrit dans une certaine culture de clags#ribue de fait a renforcer les inégalités
entre les classes sociales. Dans une étude sdquéogle I'école, Bourdieu et Passeron
(1970) développent la notion de violence symbolidwes individus qui n’ont pas conscience
des mécanismes d'intériorisation et d'impositios dguctures sociales existantes, deviennent
des complices de la socialisation de classes. Gettialisation aurait donc pour fonction la

reproduction de structures sociales inégalitaires.

Bien que Bourdieu (1989) ait été amené a revemicsrtains points de sa these initiale,
notamment sur le fait que les habitus peuvent predies pratiques différentes de celles
intériorisées - ce qu’'il montre a travers I'exandn réussites paradoxales, sa théorie de la
reproduction présente une vision néanmoins détégtaide I'individu qui, soumis a une
socialisation unidirectionnelle, apparait commeétre « hypersocialisé » subissant la lutte

des classes, malgreé lui.

Ainsi trois registres de critiques doivent étreemdes selon nous a cette conception. Dans
les schémas d’analyse que propose Bourdieu, limhieste étroitement tributaire d’un
marqueur social puissant, l'origine socioculturedledes types d’éducation qui distinguent
significativement les milieux (ou les classes) et gpnt hiérarchisés dans le systeme social
global. Peut-on alors estimer qu'a chaque miliew ¢asse) correspond un habitus qui va
géneérer la diversité des pratiques qu’aura un idditout au long de son existence, en toutes

circonstances ? Ce modele privilégie I'analyse cmsduites et pratiques individuelles du

* Dans plusieurs ouvrage&squisse d'une théorie de la pratiud972) et ‘Le sens pratique(1980), Bourdieu définit
I'habitus comme un ensemble de “conditionnementsqut associés a une classe particuliere de gonslit’'existence qui
produisent des systémes de dispositions durablesaesposables... Ces sytemes de dispositions sonfpriesipes
générateurs et oragnisateurs de pratiques et desegpations”.
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point de vue des conditions sociales ou elles gmdeisent. L'école valorise ceux qui ont
déja un capital qui s’accorde a ses normes, aiseiplihes, a I'évaluation de la réussite et de
I'échec et ainsi, elle contribue largement a repnadles élites. Mais si cette position n’est
pas fausse sur un plan statistigue, elle n’expliqgeere les variabilités intra et
interindividuelles des conduites des individus.

D’ou découle une deuxiéme critique : les appreagies ont des sources diverses (la famille,
I'école, les pairs, les médias). De ces sourcedgamment pas des influences identiques. Pour
prendre I'exemple de la famille, si celle-ci congi un milieu important de socialisation
comme nous l'avons indiqué, on peut considérerligugst aujourd’hui le lieu de profondes
transformations sociales et qu'il existe des fordesamille trés diverses. Ainsi, dans une
méme famille peuvent vivre et cohabiter un pereioe mere analphabéte, des fréres et sceurs
en réussite scolaire, d’autres en échec, des étsdies jeunes en activité ou au chdmage qui
représentent autant de « destins » différents guenadéles et de sources d’'influences. Ce
constat se pose a fortiori quand on passe d’'uremde socialisation a un autre. Le sociologue
Lahire (2002) regrette I'absence de travaux enosogie qui étudient les mémes individus
dans une pluralité de scénes (familiale, scolairefessionnelle, culturelle, etc.). A travers
'analyse des pratiques bien circonscrites danshamp, force est de reconnaitre que les
sociologues se contentent trop souvent d’identifies dispositions, des attitudes ou des
rapports au monde qui sont supposés transférabiedntexte a un autre. Or, comment ces
dispositions varient-elles en fonction des contexkfaction, sont-elles indépendantes les unes
des autres, comment peuvent-elles se combiner e dmtrer en conflits ? Ces questions
restent posées et appellent d'autres modeéles gsmal

Enfin, les « agents » dont nous parle Bourdieulésu« individus agissants ») sont-ils a ce
point dirigés par les divers champs de la socigtéegir donnent (ou pas) les moyens de dire,
de penser, de communiquer, en définitive de seldgwer ? Il faut donc envisager de
concevoir differemment les rapports du psychologigti du social, et de considérer le rdle
des sujets dans la socialisation. Certes ces sgetsen partie déterminés ou produits par le
social (« agentisés »), mais ils contribuent aussiréciprocité, a transformer le social (a
devenir « acteurs ») et ce faisant a se transfoeneimémes, ce qui reste un point aveugle

dans ces travaux.
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4.1.3. L’approche d’'une socialisation plurielle selon Lighi

Selon Lahire (2002, 2003), au-dela d’'une conceptianles normes sont I'objet d’'un
consensus social et d'une conception ou s’affrargat des habitus propres a chaque classe
sociale, la socialisation est avant tout plurieli¢out individu plongé dans une pluralité de
milieux est soumis a des principes de socialisatétérogenes et souvent contradictoires. De
fait, en opposition aux perspectives consensuaistenflictualiste de la socialisation, Lahire
(2002, 2003) propose une conception d'une soctaisa plurielle, révélatrice de

I’hétérogénéité des milieux de vie dans lesquetdu@nt les sujets.

Le jeune enfant est placé dans une pluralité¢ déeeumilou il rencontre de nombreux
partenaires sociaux, présentant des attitudesyGles et des modeles contrastés et méme
parfois radicalement différents, sinon antagonistes effet, I'action socialisatrice tres
précoce d’agents extérieurs a la famille (assistamdternelle, créche, paietc) n'est plus a
démontrer et il semblerait que ces différents usiv&@ciaux ne soient pas forcément en
adéquation avec la socialisation percue dans leeumfamilial. Par ailleurs, il est rare de
trouver un milieu familial absolument homogéne. difet, la plupart des enfants vivent au
sein d'un espace familial de socialisation aux emaps variables, ou des modeles
identificatoires et des principes de socialisatioontradictoires s’entrecroisentia les
différents partenaires qui le composent (mere, ,pleatrie, famille élargiegtc). L'adulte
guant a lui réalise aussi des expériences de ®satiah plurielles dans le cadre de

nombreuses spheres d’activité (la famille, le tilales loisirs,etc).

Le modéle de la socialisation plurielle de Lahi20Qq2, 2003) présente pour notre
recherche certains intéréts, notamment celui ddrenein avant I'existence d'influences
hétérogénes dans les différents milieux de vie etdants mais aussi, au sein d’'un méme
milieu social. Dans le cadre de ce modéle, I'enfacbrpore des habitudes, des maniéeres de
voir, de sentir et d’'agir, des représentationsest catégorisations qui sont les produits des
multiples expériences socialisatrices, ce que kal®002) nommedispositions Dans ce
modele, il s’agit d’étudier les processus de s@atibn plurielle auxquels ont été soumis les
individus singuliers ; c’est en opérant de la sajte, selon Lahire (2002), nous pourrons
appréhender les dispositions élaborées par lesssefjequi fondent leurs agissements. Une

disposition n’est toutefois pas une réponse singblenécanique a un stimulus social, le
principe de disposition permet en effet de peraewne certaine souplesse chez le sujet face
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aux expériences socialisatrices multiples ; du daitréajustements successifs et congruents,

cette disposition peut étre inhibée ou transformée.

Toutefois, selon Lahire (2002),I'erientation d’'un destin individuel tient a de kes$
combinaisons de dispositions qui seront ou ne $gran sollicitées par les contextes dans
lesquels I'individu est amené a viweop.cit, 410). Chaque individu est le dépositaire de
maniéres de pesner, de sentir et d’'agir qui sonpréeluit de ses multiples expériences
socialisatrices. Ainsi, ce modéle s’intéresse ppalement aux influences des différents
milieux sociaux sur le développement de I'enfandéegrte de la sorte, en partie, la part active
gue prend I'enfant dans l'incorporation de cesu@fices hétérogenes et dans le traitement de
cette hétérogénéité. Dans ce jeu d'influencesgedes facteurs internes (dispositionnels) et
les facteurs externes (contextuels), il y a alarsdcessité d’interroger le role des autrui dans

la formation de la personne.

4.2. Milieux de vie et formation de la personne

Dans le cadre des sciences humaines, la questiola decialisation a pendant
longtemps occupé une place centrale. Toutefois,yell été traitée le plus souvent dans des
perspectives réductionnistes opposant une conceptidiste (sociologie positive) a une
conception individualiste (psychologie génétiquaggtienne). Pourtant, réfléchir sur les
processus a I'ceuvre lors de la socialisation det sopliqgue d’emblée un questionnement sur
les rapports entre le développement des sujetelat de leur environnement et donc le
dépassement des présupposes dualistes qui entisagerapports uniquement sous la forme

d’'un déterminisme réducteur de I'un sur 'autre éidGueye, 2006).

4.2.1. L'approche écosystémique de Bronfenbrenner

Au cours des années 1970, Bronfenbrenner (197®opeoun modéle de la socialisation
de I'enfant permettant de rendre compte des norsbgespheres d’influences impactant son
développement. Selon lui, le développement psydialsale I'enfant doit s’analyser au
travers des processus qui se jouent entre I'emdasbn environnement social. Il développe
pour ce faire une approche systémique et novattee milieux de vie du jeune enfant.
Bronfenbrenner (2005) a ainsi ceuvré pour replageléveloppement de I'enfant dans un

contexte social et étudier ce dernier dans senviconnement écologique natusel
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Selon le modele bio-écologique de Bronfenbrenn®@0%2 I'enfant se situe, dés sa
naissance, au centre de différentes spheres @mfks enclavées les unes dans les autres. Ces
sphéres d’influences sont au nombre de cing: ysteéme, meésosysteme, exosysteme,
macrosysteme et chronosysteme. ragrosystemeorrespond aux milieux de vie les plus
proches de I'enfant (la famille ou I'école par exd®), ou celui-ci vit des expériences de
socialisation quotidiennes et proximales ayant ffat elirect sur son développement. Le
mésosysteméait référence aux interactions qui se jouenteetds différents membres du
microsysteme (entre le pere et la mere, entre dignant et les autres personnels éducatifs
comme entre les parents déléves d'une méme éetdg, L’exosystemeomprend les
expeériences sociales auxquelles I'enfant ne prasdoprt directement mais qui ont un impact
indirect sur ce-dernier (par exemple les expérigrpee vivent les parents dans le cadre de
leur travail ou de leurs loisirs, ou une formatmédagogique suivie par leur enseignant). Ces
interactions concernent les différents membres gwasystéme (parents, enseignants, pairs,
etc) et sont susceptibles de modifier, si non deaeefr, les attitudes que ces différents autrui
adoptent envers I'enfant. Lmacrosystémequant a lui, renvoie aux influences sociales,
politiques et culturelles qui sont des influencéssdistales vehiculant des normes et des
valeurs sociales. Enfin, Ehronosystemest un systeme englobant, qui concerne tant henfa
gue son environnement et qui permet de prendreoesidération les différents changements
et évolutions dans une perspective chronologiqueangement de contexte culturel,

modifications familiales, professionnellesc).

Cette modélisation détaille I'environnement écalpg de I'enfant et propose un cadre
d’analyse pertinent pour rendre compte de la coxitgleles interactions et des niveaux de
relations qui se jouent entre les différents memlge 'environnement social ainsi que de
leurs effets sur le développement psychologiqud'aetdant. Toutefois, cette approche ne
renseigne que tres peu le role actif des enfamts ldamédiation de ces influences et I'impact
gu’ils peuvent avoir en retour sur leur environnameBronfenbrenner (2005) indique
seulement que le jeune enfant possede, de maniémge, certaines caractéristiques
(tempérament, sexe, agee) qui vont influencer la maniere dont les difféesystemes vont
interagir avec lui. Cependant, ces caractéristigeest, selon Bronfenbrenner (2005),
essentiellement liées au développement biologigse ehfants et révélent plus de facteurs
innés que de conduites développementales propfemfant et révélatrices de sa position
d’acteur. Enfin, bien que présentant I'environnemsocial comme un réseau complexe

d’interactions faisant appel a différents autruix-enémes inscrits dans une pluralité de
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milieux de vie, Bronfenbrenner (2005) ne prend @asompte I'émergence possible, si non
obligatoire, de conflits - au sein et entre cedésyss - dans son analyse du développement
socio-cognitif du jeune enfant. Selon lui, ces éfightes spheres d’influences convergent
toutes vers un modele stable de la socialisatidied&ant, largement influencé par le poids et

l'influence majeure du macrosystéme.

4.2.2. Le fondement des perspectives interactionnistes

Les conceptions interactionnistes, dont G.H. M&#&iB4) et Vygotsky (1934) en sont les
principaux précurseurs, se fondent sur l'affirmatide trois postulats fondamentaux :
I'opposition individu-société n’a pas de fondemdans la réalité ; le psychisme se forme au
sein des groupes sociaux par les relations aveauless ; la société est définie par des actions
humaines qui impliquent des échanges entre legithdi (Malrieu & Malrieu, 1973).

L’approche développée par le psychosociologue Gdad (1934), en référence aux
courants phénomeénologique et interactionniste Heole de Chicago, place linterrelation
entre I'individu et son groupe au cceur de la foromatle la personne. L'intérét majeur des
travaux de G.H. Mead (1934) est d’avoir été le peera étudier et a décrire la socialisation
comme la construction d’'une identité sociale dangar les interactions avec ses autrui,
s’opposant de la sorte aux travaux menés jusqaana le cadre de la sociologie positive.
Selon G.H. Mead (1934), la socialisation ne cohpas a la simple intégration des individus
dans la société comme I'affirmait Durkheim (191di)a la reproduction des rapports sociaux
comme I'a soutenu plus tard Bourdieu (1966), mdés Gapacité pour le sujet de construire et
de négocier la réalité sociale. Dans la perspeciv&.H. Mead (1934), l'individu n’apparait
pas comme un simple produit de la société, il eistonsidéré en tant qu’acteur de cette
société. Il interprete, analyse et participe deolde activement a I'existence et au changement
de son environnement social. Aingil’action coordonnée d’individus socialisés (Bteurs)
permet de construire et d’inventer de nouvellestrehs, productrices de social. En se
socialisant, les individus créent de la sociétéaatiigu’ils reproduisent de la communauwté
(Huet-Gueye, 2006, 39).

Cependant, pour étre « socialisé », I'enfant dogsa étre reconnu comme membre des
groupes auxquels il s’est progressivement identii@tte reconnaissance implique que
l'individu ne soit pas seulement un membre passifjlbupe ayant intériorisé les normes de
celui-ci, mais qu’il s’y engage personnellementtamt qu’acteur remplissant un réle et une

fonction. Ainsi, en définissant le sujet comme actde la socialisation, G.H. Mead est le
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premier a introduire dans le champ de la sociaisaine « théorie du réle » ou l'intégration
et l'intériorisation par les individus des diver8las sociaux (déterminés par la société)
témoignent en partie de la formation de la persiiténal outefois, I'auteur insiste sur les
risques qui accompagnent cette socialisation :el@gnne en construction se trouve bien
souvent morcelée entre une identité collective synme de discipline, de conformisme et de

passivité et une identité individuelle synonymeridjimalité et de créativité.

En opposition a la conception constructiviste urgaiste du développement cognitif
proposée par Piaget, Vygotsky (1934) envisageVeldppement des fonctions mentales dans
une perspective interactionniste ou le sujet ioté&e puis rend objectifs les outils culturels
proposés par son environnement. Le réle médiatesr altrui entre I'enfant et I'objet
implique une co-construction du réel. Cette appeodé la socialisation se prolonge dans le
concept d’instrument psychologique, considéré commadiation entre I'hnomme et la realité
et que lindividu acquiert par la transmission sbei de savoirs. La construction des
connaissances n’est donc pas un processus enddgémgie le congoit Piaget, mais une
construction sociohistorique du sujet. Les signess instruments psychologiques, sont
fournis par la culture ; ils sont le produit deigtoire des sociétés et des cultures. Vygotsky
(1934) en propose une conception dialectique ujet st modifié par I'action sur lui-méme
des instruments qu’il utilise (en particulier lengmge). Vygotsky a ainsi développé une
conception du psychisme humain comme produit d'geeaése sociale, médiatisée et
structurée par les systemes de signes et d’ohpétgels. Pour lui, comme pour Wallon)e«
mouvement réel du processus de développement paolar@ensée enfantine s’effectue non

pas de l'individuel au socialisé, mais du socidlirividuel » (Vygotsky, 1934, 77).

4.2.3. Individuation et hétérogénéité des milieux de WiexWallon

Au-dela de la question de l'acquisition des rélesiaux et de la co-construction du réel
par I'enfant et son environnement social, la camfiion du sujet et de la culture permet,
selon Wallon (1946), 'avenement de I'individu et quepersonne Dans le champ de la
psychologie génétique, Henri Wallon a conceptudiséultidimensionnalité de la personne
et a défini une méthode permettant d’en rendre ¢@rmap plan fonctionnel. Pour cela, il
envisage notamment la construction de la persaamedains ses aspects psychologiques que
sociaux. Ainsi, selon Wallon (1946), la détermioatiest double, a la fois biologique et
sociale ; le développement psychologique trouvanssuments de sa mutatidout autant

dans la maturation que dans les rapports que k sujretient avec la culture. L'enfant
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apparait ainsi tel unanimal social», plongé dés sa naissance dans un bain de cgliute
précede, le détermine et avec lequel il est dansremier temps contraint de fusionner pour
exister, du fait des limites naturelles et culti@®lde son autonomie. Selon Wallon (1946),
«l'individu est essentiellement social. Il I'est npar suite de contingences extérieures, mais
par suite d’'une nécessité intime. Il I'est génétigpent> (op.cit, 284). Puis, a travers un
mouvement réciproque, le sentiment premier de cettefusion soi-autrui (aliénation)
génererait le développement du sujet en tant quspee. «Au besoin d’assimiler autrui, ou
ce qui vient de lui, va s’opposer la tendance detsat organiser et maitriser le monde, a le
transformer, en fonction de ses désirs et de semides» (Tap, 1987, 84). Wallon pose alors
la dialectique des relations entre personnes au desliélaboration du psychisme humain :
c'est dans un jeu continuel dalternance entre efitification et la différenciation,
l'intériorisation d’autrui et I'extériorisation dsoi, lI'intégration et I'opposition successives a
des valeurs et des modeles qu'évolue la personmsi,Axchacun des deux facteurs
[psychologique et social] actualise ce qui est enspance dans l'autre (Wallon, 1947,
112).

C’est a travers la notion deilieu, largement opérante dans ses travaux, que Wdl6]
rend compte des liens étroits existants entre leeldppement psychologique et le
développement social de I'enfant. L'intérét de ddion de milieu, telle qu’il I'utilise, «éside
dans le fait qu’elle ne limite pas I'environnemedstl’enfant a son milieu de vie mais I'élargit
a I'ensemble des situations sociales dans lesqudllagit et interagit, les groupes de pairs
apparaissant ainsi aussi importants que la famillele maitre» (Bautier & Rochex, 1999,
5). Cette pluralité de milieux de vie permet d'esager des rapports d’harmonie entre ces
derniers ; toutefois, des rapports de discordancede conflits peuvent aussi émerger entre
ces milieux et solliciter de la sorte les individismme instances de choix et de délibération.
De fait, selon Wallon (1945), la psychogénése nfes un processus de développement
linéaire et harmonieux, elle est faite de confitsde contradictions, de progrés et de
remaniements. En effet, le développement est adefoent de la confrontation du sujet avec
le réel et de I'imbrication entre les différentgistres physique, cognitif et affectif. Cette
imbrication se trouve au cceur de la pensée wahoeigoosant de la sorte la dialectique des
rapports entre pensée et affects. Pour Wallonpdaaksation ne se résume pas a une simple
transmission de la culture par imprégnation, ellepligue en effet, un processus

d’'individuation — permettant de devenirum individu humain> - et un processus de
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personnalisation — grocessus de construction des valeurs confrontéggassibles propre
de l'individu» (Tap, 1987, 84).

4.3. Le modéle de l'interstructuration du sujet et desmstitutions

Largement influencé par les travaux de G.H. Me&84), de Vygotsky (1934) et de
Wallon (1946), le modeéle de linterstructuration slujet et des institutions a été développé
pour éviter les écueils inhérents a certaines tbgamilatérales (tantét sociologiques, tant6t
psychologiques) de la socialisation en se fixanir mibjectif le dépassement des conceptions
et approches réductionnistes des changements gatismdividuels (Baubion-Broye, Malrieu
& Tap, 1987). Dans une perspective socioconstristéivet interactionniste, il s’agit de
réfléchir a la constitution des rapports et desngkments réciproques entre sujets et

institutions.

A noter que dans ce cadre, le terme « institutiolésigne tant I'organisation sociale que
'ensemble des regles et instruments qu’elle etippur son fonctionnement. Par ailleurs, le
terme de « sujet » renvoie plus particulieremetd aotion depersonnecentrale dans les
travaux de Malrieu et qui bénéficie explicitemefinddouble ancrage : le premier dans la
psychologie sociale génétique d’Henri Wallon esézond dans I'anthropologie historique
d’lgnace Meyerson. A ces égards, la notion recouwsmiez Malrieu deux conceptions
complémentaires mais différentes de 'homme : conamienal historique- en référence a
Meyerson - et commanimal social- en référence a Wallon (Larroze-Marracq, Huetygue
& Oubrayrie-Roussel, 2012).

4.3.1. Linterstructuration du sujet et des institutiorostulats de départ

La perspective de l'interstructuration du sujedex institutions postule qukn'y a pas de
structures indépendantes a quelque niveau que e esp qu'en méme temps, leurs
structurations s'exercent a travers des tentatigesles visées conflictuelles d'autonomie
(Baubion-Broye &al., 1987, 89). Ainsi, les rapports des sujets et mssitutions se
construisent-ils et se défont-ils selon une dodidéectique : «elle de la contradiction entre
les sources individuelles et les incitations sasaldes comportements, celle des
contradictions internes au sujet, aux institutioadeurs systemes (Malrieu, 1977, 13). Ces
contradictions et les déséquilibres qu'elles engamniddans les structures psychologiques et
sociales sont a considérer comme les conditionkeuls transformations réciproques, sans

lesquelles I'individu serait un produit passif dacial et la société une structure aliénante et
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inchangeable. Refusant de considérer les fonctmmyshologiques comme universelles et
intemporelles, cette approche plaide a l'inverserpoune psychologie de la relativité et du
changement, une psychologie historique et inteucelle, permettant 'analyse des conditions
sociales d’émergence de la personnalisation, dassformations dans les pratiques, les
représentations et les fonctions psychologiquels, etise a jour des conséquences, en retour,
de ces transformations sur I'évolution des insititos et organisations sociales (Baubion-
Broye &al., 1987, 437).

Ainsi, dans le modele de l'interstructuration, $tuire sociale et I'histoire personnelle
s’articulent dans des liens dialectiques. Car castcours d’'une démarche deprise des
informations contradictoires de leur histoire pearsale et de I'histoire sociale que les sujets
élaborent leurs conduites actuelles. Au traverssde <@apports cristallisés dans les
institutions, dans les systéemes idéologiques etsystsemes de valeurs, I'histoire sociale
intervient comme mémoire et vecteur dans I'élaboratles conduites des sujet¢Baubion-
Broye & al., 1987, 92). Dans cette perspective, la priseoempte de I'histoire (biographique
et sociale) permet la mise en évidence des cootiaalé et des déséquilibres qu’elle instaure
chez les sujets et permet la signification des cies effectives, voire réactives, qu’elle

suscite.

La position théorique de Malrieu prolonge cellesadel. Mead, de Vygotsky ou encore de
Wallon. C’est sans nul doute la force des activdgmboliques qui illustre le mieux cet
héritage partagé : 'homme se sert d’'un systémesigees organisés collectivement non
seulement pour communiquer mais aussi pour tragous forme symbolique son expérience
du monde. La socialisation renvoie ici a la cagadé construire, de négocier et de signifier la
réalité sociale et aboutit & la construction ideire de la personne qui se réalise notamment a

travers I'ouverture a autrui, au monde.

4.3.2. Dynamiques d’acculturation et de personnalisatimsda socialisation du sujet

Loin des déterminismes sociaux et réfutant I'idélers laquelle la socialisation résulterait
uniquement d’une intériorisation, par l'individuesl codes, des normes et des valeurs qui
instituent une société, Malrieu propose d’étudéemise en ceuvre de la socialisation sur la
base de deux versants distincts mais complémestali@cculturation et la personnalisation
(Malrieu & Malrieu, 1973).
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Le processus dcculturationdéfinit le processus par lequel I'enfant fait sides différents
outils culturels, roles sociaux et les technigugsliectuelles d’'une société. Ce processus
d’appropriation d’'un monde de culture constitudpseMalrieu & Malrieu (1973), les bases
nécessaires a la construction de la personne.dlasons interpersonnelles qui s’'instaurent
dans ses divers groupes d’appartenance (au sela fdanille et de I'école par exemple)
permettent de médier ces différents apprentisssggaux. C'est en effet a travers la pluralité
des modéles culturels qui lui parviennent que Jetsta progressivement élaborer son propre
systeme de valeurs, de représentations et d’a#tutioutefois, parce qu’elle se réalise par la
meédiation de modéles culturels diversifies, d'imoons multiples de la part des adultes
(notamment les parents), cette construction impligapidement une image confuse du moi :
«il [I'enfant] se trouve sollicité, plus ou moins igant les sociétés, par des invitations
opposées, contraint a des conduites sociales cdictdres. D’'une fagon plus ou moins
intense il éprouve ces contradictions en lui-méineherche a en connaitre les origines
(Malrieu & Malrieu, 1973, 39). De fait, I'hnétérogéité de ces influences va devenir source
d’interrogations, voire d’insatisfactions pour Ifant faisant tout a la fois I'expérience des
contradictions des modéles, des valeurs et desqpeat qui s’offrent a lui, de leur
insuffisance a répondre a ses propres aspiratimass aussi de sa propre impuissance a
pouvoir les maitriser. C’est alors que le procesgespersonnalisation prend toute son

importance.

La personnalisationpeut se concevoir comme une réponse du sujet deatiment
d’aliénation inhérent aux contradictions des insins. Selon Tap (1991), I'aliénation passe
par le dessaisissement, par la privationiretfine par la déshumanisation. Cependant,
l'aliénation n’est plus uniquement a I'ceuvre daassphére du travail (comme le pensait
Marx) ni simplement dans les processus a I'ceuvr@ériode d’oppression (Sartre, 1960),
mais elle s’applique de fait a toute situation euguoupe, ou un individu, perd ses moyens
d’action et échoue dans la conquéte d’'une idepé&téonnelle ou collective (Larroze-Marracq
& al., 2012). La personnalisation apparait dés lorsneersune action (généralement une
co-action avec les pairs, avec tel ou tel modeteywe de restructurer les systémes d'attitudes
et les cadres de référence élaborés dans les piedigle I'éducation tendant par-la a jeter le
fondement d'une révision des institutions [...éaction aux processus d'aliénation inhérents
aux contradictions de ces institutiongop.cit.,12). C’est donc dans un sentiment de division
gue nait la personnalisationdans l'acte de se défendre pour ne pas se perdidalrieu,

1994, 51). Mais cela ne signifie pas pour autarg tpu personnalisation se réduit a un
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mécanisme de défense. La personnalisation est@ssionstruction originale par laquelle le

sujet tente d’objectiver et de surmonter les ctmfi I'origine de ce sentiment de division,

évalue pour cela ses expériences les unes parrtappoautres, interroge ce qu’elles lui ont

apporté, élabore de nouveaux modéles de lui-mémseucture ses attitudes et transforme son
propre systéme de valeurs pour donner de nouvp#espectives a son existence (Hajjar,

1995).

Les choix, les projets et les engagements desssagettructurent dans des contradictions et
des déséquilibres historiguement installés dansfdestionnements socio-institutionnels.
«Arrimés aux insatisfactions que ceux-ci déclencluamts les individus et les groupes, ils
sont les instruments d'organisation d'activités tiplds par lesquelles ils s'efforcent de
surmonter les insatisfactions et les déchirememigosés par les évolutions sociales dans
leurs divers milieux de vie (Baubion-Broye &al., 1987, 91). Ces conduites sont mises en
ceuvre par des individus dont les conditions de estibption et de personnalisation se
rattachent a des histoires et a des sociabilitggnates. Ainsi, la qenése de ces conduites
est a situer simultanément au cceur des activitépatsonnalisation des sujets et des

phénomenes historiques et sociaux dans lesquetsgénracinend (bid., 92).

4.3.3. La personne : acteur des changements sociaux

L'originalité du modéle de la socialisation promar Malrieu et ceux qui I'ont succédé
réside dans le dépassement des conceptions réthistes de la socialisation par la mise en
evidence des activités de personnalisation et dondle actif du sujet dans la socialisation
de ses conduites. En postulant I'interstructuratiorsujet et des institutions, Malrieu élabore
un modele dont la visée est de rendre compte dasgements qui interviennent aussi bien
dans les institutions que dans les conduites dblesations psychologiques individuelles. Ce
modele admet que les changements sociaux ont s efultiples, directs ou diffus, sur les
modes de socialisation et sur les systémes étdblinormes et de regles De méme ces
changements proviennent, dans une certaine medeseinsatisfactions et des inquiétudes
gu'’ils provoquent (Baubion-Broye &l., 1987). Le changement social, au cceur de la pensé
de Malrieu, est ici appréhendé comme une désaiddmebelon lui, «ce qui est le ressort du
changement social, ce n’est pas le seul progresteldmiques, des savoirs, des décisions
politiques des chefs (...) c’est le sujet qui se aBénhé dans les routines, et qui se joint aux
autres pour trouver des alternatives au détermieigies institutions établies [...] un sujet qui

débat avec les autres et dans son for intérieutadenir des hommes (Malrieu, 2003, 276).
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Le modele de I'interstructuration du sujet et destifutions soutient une analyse originale et
non réductrice des changements psychologiques @tuso sur laquelle se fonde le

développement psychosocial de I'individu et le tafune « psychologie de la libération ».

Synthese

A travers les perspectives proposées par Durkh&dhi(), Bourdieu (1966) et Lahire
(2002, 2003) se dessine une certaine évolutiorthdegies sociologiques de la socialisation
sur la question des liens entre individus et séci€les trois perspectives permettent
progressivement de rendre compte de la complexdésante des rapports sociaux, des
influences et des normes qui se jouent dans I'enaement du sujet et qui, se faisant,
participent pleinement a la socialisation des iitlig. Bien qu’un certain nombre de normes
de genre et de roles de sexe soient encore larggragagés par un grand nombre d’acteur
sociaux, le caractére consensuel de ces normesefal durkheimien) reste toutefois tres
discutable au vu notamment de la pluralité et deétérogénéité des influences de la
socialisation de genre. De plus, les évolutionsades de ces dernieres décennies invitent au
dépassement de la théorie de Bourdieu (1966), amepie reprise dans les travaux des
féministes depuis les années 1970 et qui analysEniprocessus de socialisation de genre
uniquement a travers I'opposition et la reproductite cultures féminine et masculine. En
effet, les travaux de Lahire (2002, 2003) proposerd vision plus précise des influences
sociales a I'ceuvre dans le processus de socialisatiplus largement dans le processus de
socialisation de genre. La prise en considérateolagluralité des milieux de vie et des autrui
qui les composent permet de la sorte de mettreuemete des principes de socialisation
hétérogenes, sinon conflictuels it,extensoporteurs d’'une grande disparité de normes de

genre.

En psychologie, l'approche éco-systémique déveleppar Bronfenbrenner (1979)
propose une modélisation de ces différents systeattieBuences. Cette modélisation de
'environnement écologique de I'enfant présentafé@t comme au cceur de différents sous-
systemes, ces sous-systémes (microsysteme, mésosyséxosysteme, macrosysteme et
chronosysteme) forment autour de lui des cercledlaénce concentriques intervenant de
maniére plus ou moins directe dans le développemswntho-social des jeunes enfants.
Cependant, ce modele apporte finalement peu dfimdtons concernant ['activité

psychologique des jeunes enfants et se centret @utd’étude des liens entre les différents
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sous-systemes et de leurs effets respectifs siévieloppement psycho-social des enfants. Par
ailleurs, si ce modele est largement éprouvé dansxambreux travaux portant sur la
compréhension des dynamiques familiales et coredgispécifiques (Kettany, 2010 ; Pinel-
Jacquemin, 2009 ; Baude, 2012), dans le cadre delafgpement du genre il permet
essentiellement de conceptualiser le processusudtacation en considérant les différentes
influences sociales et le systeme de normes dee gguir le caractérisent comme parties

intégrantes de I'environnement écologique de I'ehfa

Toutefois, si ces perspectives apportent des élénpaur appréhender la socialisation de
genre de I'individu dans son versant d’acculturatielles ne permettent pas de rendre compte
de l'activité de personnalisation du sujet et descg@ssus qu’il met en ceuvre pour
s’approprier ces influences plurielles et hétéregena question de savoir ce que font les
individus de cette hétérogénéité, sinon de cetidlicualité, reste alors entierement poseée.
En effet, pour amorcer une réflexion féconde sardffets potentiels de la socialisation de
genre sur le développement des sujets, il est aeoantnécessaire de se placer dans une
perspective dynamique qui considere, du point de saciologique comme du point de vue
psychologique, que les faits humains et de sociéiéent étre appréhendés non pas en tant
gue phénomeénes stables ou événementiels, répoinaaiiditement a une loi de I'équilibre,
mais en tant que processus (Baubion-Broye, Dupufr&teur, 2012). En dépassant les
conceptions étroitement rationalistes et déterngnide 'homme, les théories psychosociales
de la socialisation modélisent le développementsqgrerel sur la base d'une relation
dialectique et dynamique avec I'environnement datiadoptent pour ce faire des approches
socioconstructivistes et interactionnistes (G.Halel934 ; Vygotsky, 1934 ; Wallon, 1946).
Ainsi, on ne peut concevoir le développement d’'ondividu "décontextualisé”, de méme
gu’on ne peut nier I'influence réciproque des indins sur leurs milieuxa fortiori parce que
ce sont ces mémes individus qui composent justencest milieux. La perspective
interactionniste permet a ce propos de saisir lirtgnce des liens et des échanges qui
s’instaurent dans les rapports interindividuelgetrgroupes constitutifs de toute dynamique
sociale. Individu et société doivent donc étre penglans une relation dialectique et
dynamique d’interstructuration ou I'instabilité pie réle moteur. Rien n’est jamais achevé ni

figé ; tout est en perpétuelle (co-)construction.

La socialisation de genre et la construction daetitité sexuée mettent alors en jeu ce

processus par lequel l'individu va progressivemsatdévelopper en tant qu’homme ou

98



Chapitre 4 — Les modéles de la socialisation

femme, se construire dans et par l'interaction auitui, dans et entre ses milieux de vie
pluriels et hétérogenes. Dans cette perspectivegsil essentiel de considérer que le
développement du genre est doublement inscrit, atesp nature et ses finalités, dans le
processus d’interstructuration des changement®meets et sociaux. Si ce modele théorique
de la socialisation a fait I'objet de nombreux &ax en psychologie du développement et en
psychologie sociale, plus particulierement sur degstions de I'expérience scolaire, des
orientations scolaires et professionnelles, maissiadu développement socio-affectif des
individus, la question du développement du gencpiant a elle, été que trés rarement étudiée
a partir de ce modele théorique (Granié-Gianof71; Mieyaa &al., 2012 ; Rouyer, 2007 ;
Rouyer &al., 2010b ; Rouyer & Troupel-Crémel, 2012). Dandecebie, l'identité sexuée
doit étre appréhendée comme un processus centralldasocialisation de I'individu car il
permet d’articuler les dynamiques d’acculturati@tatives a l'intériorisation des normes
sociales liées au genre et les dynamiques de peksetion relatives a I'élaboration d’'une
individualité marquée par ces différentes normes raassi révelatrice du positionnement du

sujet et de son activité de signification.
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CHAPITRE 5

PROBLEMATIQUE DE LA RECHERCHE

En dépit d’évolutions notables au cours des dezgidécennies relatives a la place de
la femme dans le milieu professionnel, a la paréitton et a I'implication croissantes de
’homme dans la sphere familiale et, du co6té deol@ a la mixité généralisée de
I'enseignement public, en est encore loin de I'abolition des frontieredtarelles de sexe et
de la désexuation des roles investis par les honamnles femmes (Vouillot, 2002, 486). De
nombreux travaux réalisés sur les trajectoiresased et professionnelles des filles et des
garcons indiquent que I'expérience scolaire etdiésations d’orientation scolaire restent
profondément marquées par la division sexuée etlgmmrapports sociaux de sexe (de
Boissieu, 2009 ; Duru-Bellat, 2008 ; Mosconi, 2008uillot, 2007).

La question centrale de notre travail est d’examamnment se développent, dés I'école
maternelle, des expériences scolaires différencéé=® les filles et les garcons. A travers
cette question, nous voulons étudier les liensediaues entre le processus de socialisation
de genre et l'activité psychologique mise en ceyvae I'enfant dans le cadre de la
construction de son identité sexuée. Nous soulmitmettre a jour des éléments de
compréhension relatifs a 'émergence des parcamgises genrés et, plus spécifiguement, a
I'élaboration de I'expérience scolaire des fillésdes garcons scolarisés a I'école maternelle.
L’objectif principal de notre recherche est doncrdadre compte des processus psycho-
sociaux par lesquels le jeune enfant s’inscrit danparcours scolaire marqué par les rapports
sociaux de sexe, en considérant a la fois lesseffetses milieux de vie (socialisations de
genre familiale et scolaire) sur son expériencdageoet I'activité subjective par laquelle il
s’approprie les influences de cet environnemenigilafin de construire son identité sexuée.
Au-dela d'un simple processus adaptatif de I'enfantson environnement social, la
socialisation integre aussi des conduites de peai@ation (Malrieu, 2003 ; Malrieu &
Malrieu, 1973). Dans la perspective théorique datdistructuration du sujet et des
institutions, des processus psycho-sociaux jousnble essentiel dans le développement de
'enfant puisqu’ils médiatisent les effets nécessaent hétérogénes des différents contextes
de vie (culturels, institutionnels, etc.) sur cey@léppement (Malrieu, 1977). Nous pointons

ici I'intérét majeur d’analyser la nature et lesdabités des relations qui s’'instaurent entre les
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processus de niveaux individuel, interindividuelpsiionnel et idéologique dans la
dynamique de construction de la personne située dancontexte socioculturel porteur de
normes de genre plurielles et hétérogenes. Ainpiartir d’'une approche psychosociale du
développement de I'enfant, nous souhaitons appd&nda maniére dont le jeune enfant, en
tant qu'acteur de son développement, s’appropriepreilgressivement reconstruit les
différentes normes de genre véhiculées au seia daltire (Rouyer &l., 2010a). De fait, le

jeune enfant est ici considéré en tant quhommdeoume en développement, s’inscrivant

aini dans un rapport au genre singulier qui mam@t@ute son expérience scolaire.

Par le dépassement des conceptions sociologigiesadproches psychosociales de la
socialisation tentent de modéliser le développerperdonnel sur la base d’une interrelation
entre la société et l'individu. En contextualiséatdéveloppement cognitif et en situant la
dynamique développementale dans l'interaction, Gwéad (1934), Vygotsky (1934) et
Wallon (1946) ont contribué a l'assise théoriquet@eles approches. Dans cette voie, nous
considérons que le sujet n'intériorise et n'adqmps passivement ce qui lui est proposé ou
inculqué par les différents autrui significatifsdale sa socialisation. En acquérant la capacité
de donner un sens aux actions des autres, I'indigi&gs son plus jeune age devient I'acteur
qui interprete et analyse son environnement soaH. Mead, 1934). Le modéle de
I'interstructuration du sujet et des institutioi&a(bion-Broye &al., sous presse ; Baubion-
Broye & al., 1987 ; Malrieu & Malrieu, 1973) postule que lapports sujets-institutions se
construisent et se défont selon un double mouvendedectique : I'acculturation (ou
I'appropriation des instruments culturels, modédesiaux et techniques d’une société par la
médiation des relations interpersonnelles) et IB@walisation (transformation du systeme
de valeurs propre en vue de dépasser les aliématiurérentes aux contradictions des
institutions et de préserver un certain sentimédedtité). A I'instar de Baubion-Broye el.
(1987), nous stipulons que les conduites des sujetsdépendent pas uniquement des
pressions externes a la conformité exercées patiffésents milieux sociaux, mais qu’elles
résultent aussi de processus psychologiques itaunsujet qui visent a unifier et coordonner
les différentes influences, a réaliser une imagsaleompatible avec I'accomplissement des
réles sociaux plus ou moins valorisés. La sociatinanécessite un contréle de soi et de son
environnement qui devient de plus en plus conscigibn Wallon (1946), I'enfant, a travers
I'objectivation des modéles et des rbles présemas ses milieux de vie, élabore
progressivement des cadres de référence lui pemmbete contrdler ses conduites et de les

socialiser. Le jeune enfant, I'enfant, l'adolesceett I'adulte sont coacteurs de ce
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développement en étroite interaction avec les paites privilégiés qu’ils rencontrent tout au
long de leur vie. L’enfant doit ainsi intégrer despériences contrastées offertes par les
différents membres de la société pour se constariréant que personne dans un ensemble

cohérent et compréhensible (Wallon, 1954).

Apres avoir précisé les axes principaux du cadeerthue dans lequel nous ancrons notre
conception de la socialisation du jeune enfantsmmoposons d’indiquer comment, a partir
de cette conception, nous étudions les différevaeiables mises en lien dans notre recherche
(socialisation de genre, identité sexuée et expégiscolaire), et leur modalité d’articulation
chez les jeunes enfants agés de 5-6 ans. A tréeeasnen de travaux portant sur la période
de la petite enfancef( les trois premiers chapitres), nous avons so@lltinfluence précoce
des processus de construction identitaire et dels&ation de genre sur I'élaboration de
'expérience scolaire des enfants. Appréhendéemaeiere conjointe, ces dynamiques de
socialisation et de construction identitaire semblessentielles pour rendre compte de la
reproduction et de la transformation des inégafiééetives aux trajectoires scolaires des filles
et des garcons (Mieyaad., 2012).

5.1. L’expérience scolaire : un enjeu essentiel de la mstruction identitaire

Les différences de genre a I'école ont été largeérgardiees, de I'école primaire a
l'université (Ben Milled, 2012 ; Courtinat-CampsRéteur, 2010 ; Rossi-Neves & Rousset,
2010 ; Villatte, de Léonardis & Préteur, 2010). D®mbreuses analyses ont ainsi
progressivement permis de rendre compte des méwasipsycho-sociaux a I'ceuvre dans
I'élaboration de I'expérience scolaire des filldsdes garcons. Les travaux qui articulent la
guestion de l'orientation scolaire avec la probléque de la construction identitaire a
'adolescence (Cohen-Scali & Guichard, 2008) ouoemcceux qui ont renseigné sur les
processus de socialisation de genre au sein dad'éBeal, 1994 ; Dafflon Novelle, 2006 ; de
Boissieu, 2009 ; Mosconi, 2008 ; Zaidman, 1996 uillat, 2007) offrent des éclairages
précieux sur cette élaboration. Toutefois depuis [gefocale semble Iégérement se déplacer,
pour marquer la nécessité d’interroger égalemerdel@ese de lidentité sexuée dans ces
processus (de Boissieu, 2011 ; Duru-Bellat & Mar2®10). Il devient alors essentiel
d’examiner la construction de l'identité sexuéeattina petite enfance et d’établir des liens
avec I'élaboration de leur identité d’éleve afinrdeeux appréhender la maniere dont les filles
et les garcons investissent I'école et se projettlams des parcours et des orientations
scolaires différenciés.
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La différenciation des trajectoires scolaires effggsionnelles et, au-dela, des trajectoires
personnelles des filles et des garcons, trouvensetus son origine bien en amont des
périodes de l'enfance et de l'adolescence, le @aavent étudiées dans les travaux
scientifiques. Méme si la question de l'orientatioiest pas encore d’actualité a I'école
maternelle, nous souhaitons souligner la relatrgence d’étudier les dynamiques identitaires
durant la prime enfance du point de vue du jeunganén(Rouyer, 2007). A notre
connaissance, encore trop rares sont les recherthasophones qui s'intéressent a
'expérience scolaire des enfants scolarisés @lkematernelle (Delalande, 2001 ; Florin &
al., 1996 ; Lecacheur, 1981 ; Mieyaaa$., 2010 ; Préteur & Sublet, 1995). Pourtant, des la
moyenne section de maternelle, se développe umbtsele représentations qui manifestent
la précocité avec laquelle les jeunes enfants capdibles de penser leur expérience scolaire
et d’exprimer leur point de vue a son propos. Cleejeune enfant, I'expérience scolaire
renvoie avant tout a 'ensemble des représentatioolaires €laborées par I'enfant au sujet de
I'école, de ses fonctions, des apprentissagesseact®vités qui y sont réalisées ou encore des
relations sociales horizontales et verticales &mrees en son sein. Il nous apparait donc
nécessaire d'appréhender la construction des to#jes scolaires professionnelles et
familiales des hommes et des femmes, autremenngaterrogeant les dynamiques de

construction identitaire et d’orientation a I'ceupendant I'adolescence.

De notre point de vue, les notions d'« expérienoaadre » et de « rapport au savoir »
peuvent avoir une valeur heuristique précisémentepgu’elles aident a aller au-dela du
constat des différences entre les parcours scelaies filles et des garcons pour mieux
appréhender I'émergence des inégalités scolaittesers le point de vue des éléves. Ainsi, le
rapport au savoir se définit comme une relatiorseles et de valeur entre un individu et les
processus et produits du savoir (Charlot, 1999 trquduit une forme de rapport au monde
lite a I'expérience scolaire de I'enfant (Roche®93 ; 2004). Selon Guichard (2004), le
parcours scolaire d’'un éleve éti,fine, son orientation scolaire s’établissent en fomctes
liens que le sujet établit entre ses nhombreuseériexges de socialisation, au sein de I'école,
comme au sein du milieu familial. Ce parcours soeleeléve d’une activité d’anticipation de
reconstruction de soi intimement liée a la profctd’'une image de soi possible, d'une
« forme identitaire » que I'on souhaite réaliseui@ard, 2004). De ces différents travaux qui
se focalisent sur I'expérience scolaire et la grotatique du rapport au savoir et a I'écolé, «
se dégage un paradigme qui, en mettant I'accent'activité des sujets et sur la construction
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du sens qu’ils conferent a leur actes, s’inscritcaaur du processus de personnalisatiqde
Léonardis, 2004, 91).

La question de la signification, de la créationsdas (Bruner, 1991, 2002 ; Malrieu, 2003 ;
Meyerson, 1987) de I'expérience scolaire devienténtrale. Comment le sujet — le jeune
enfant, I'enfant, et plus tard I'adolescent - s'aypie ses propres expériences de socialisation
afin de se construire en tant qu'individu singuRélt s’agit bien la pour le sujet, & travers son
désir d’individuation, de se projeter en tant gené dans un parcours scolaire singulier, de
construire sa vie a travers un projet de formatidétude du point de vue de I'enfant prend
ici tout son sens car elle permet d’appréhenderqumi, alors que la plupart des enfants se
conforment aux rbéles de sexe véhiculés par la ksai@mn de genre, certaines filles
s'orientent vers des filieres et métiers dits «culss » et pourquoi certains gargons
s’orientent vers des filieres et métiers dits «iféns ». On peut regretter que les recherches a
visée comparative n'aient pas porté davantage edittin et de crédit aux différences
interindividuelles observées, ce qui aurait appartéclairage complémentaire sur le versant
de la personnalisation. Si la personnalisati@morsiste dans le refus de s’installer dans les
voies qui lui sont offertes, au travers de conflibst il a a objectiver les termes et I'enjeu, ou
il apprend a contréler ses conduites, a les compavec celles des autres, a les orienter vers
les fins qu'il aura découvertes avec l'aide de safieux» (Malrieu, 2003, 27), alors il
devient nécessaire d'étudier les conditions deefesrou bien de I'acceptation des roles
prescrits et des modéles proposés, conjointemest léa processus de socialisation de genre

et dans la construction de I'identité sexuée desfet des garcons.

5.2. La socialisation de genre : une acculturation pluelle et hétérogene

Les nombreuses revues de littérature et méta-aw(iZafflon Novelle, 2006 ; Leaper
& Friedman, 2006 ; McHale, &l., 2003 ; Rouyer, 2007) montrent que filles et gasgsont
encore élevés de facon différenciée, en particaieant les premiéres années de vie. Ces
différences, souvent imperceptibles, sont miseoux p travers I'examen de différents

registres et niveaux de comportements.

5.2.1. Pluralité des expériences socialisatrices

Deés sa naissance, I'enfant baigne dans un envinoemiemarqué par le genre. « C’est une
fille / un garcon » est bien souvent le premier lifjoatif employé a son égard. Cette

assignation sociale marquera I'ensemble des rakiitterpersonnelles que vivra ce sujet en
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devenir. Si l'identité de I'enfant est d’emblée gé& (Chiland, 2003), c’est bien parce que la
socialisation de celui-ci est en tout premier letude maniere quasi ontogénétique une
socialisation de genre. Bien que l'objectif ici steas de lister de maniere exhaustive les
nombreuses influences sociales qui constituentotaaksation de genre (recension déja
largement opérée dans le cadre du deuxieme chapitnes souhaitons résumer, a la maniéere
de Bronfenbrenner (2005) et de sa théorie écosygténiintroduite dans le chapitre 4), les

principales dimensions de cette socialisation, atapt des influences les plus distakda (e

macrosysteme) pour aller vers les influences les ptoximales\yia le microsysteme).

Ainsi, le macrosysteme relatif au contexte socidtais lequel évolue le sujet est porteur
de normes de genre. Méme si, d’'une culture a utre,aze systeme de normes differe dans
ses fondements mémes (M. Mead, 1949), toute sogdiéule et favorise un certain nombre
de rbles de sexe et inscrit progressivement lestswuans des rapports sociaux de sexe
hétérogenes qui, selon de nombreux auteurs (B€6 ; Héritier, 2005 ; Vouillot, 2007),
font I'objet dans la plupart des sociétés de rajgpde domination plus ou moins marqués et
plus ou moins généralisés aux différents aspecttadee sociale (famille, école, travail,
loisirs, religions,etc). Toutefois, méme si la société est porteuse edtaioes normes de
genre, chaque sujet va s’y inscrire et se posigoren tant qu’individu parmi d’autres
individus. Ainsi, les milieux de vie du jeune erifat plus tard de I'adulte, sont marqués par
une multitude d’autrui qui véhiculent des rélessdxe plus ou moins consistants avec les

normes sociales de genre en vigueur dans la société

Les supports socioculturels jouent aussi un rotgrabdans la transmission des normes de
genre et participent a la mise en ceuvre de cetielsation (Baerlocher, 2006 ; Cromer &
al., 2008 ; Epiphane, 2007 ; Fontanini, 2008 ; Lor€inldi, 2006 ; Wood &al., 2002). Les
réles endossés par les filles et les garcons airesla maniere dont sont présentés les hommes
et les femmes dans ces supports sont a analyseresten partie par leur intermédiaire, dans
la famille comme dans les institutions de la petitdance et a I'école, que les enfants vont
acquérir des connaissances sur les normes de danseleur société. A travers les albums
illustrés et les livres proposés aux enfants, lessiths animés, la publicité ou encore les
manuels scolaires, I'enfant se familiarise aingatout un ensemble de représentations sur
les réles et attributs des femmes et des hommespquplus stéréotypées que dans la réalité
(Rouyer, 2007).

Dans un rapport plus proximal a I'enfant, a travees influences plus directes et

vicariantes, les différents autrui significatifsopdent au sein du microsysteme des pratiques
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éducatives difféerenciées. Deés le plus jeune agegridants sont pensés et éduqués en fonction
de leur groupe de sexe. A travers de nombreux regrients positifs mais aussi négatifs, les
milieux de vie du jeune enfant influencent prognesment le sujet dans l'adoption de
comportements sex-typés. Luria (1978) a propos®ien d’étiquetage pour rendre compte
de cette assignation socialegu consiste a étiqueter I'enfant comme fille oucga et a
I'élever en conséquence(op.cit.,234). De nombreux auteurs ont ainsi montré quexe sle
I'enfant joue un réle central dans les relationsetanues avec son entourage social, au sein
de ses différents milieux de vie (Dafflon Novelg)06 ; Mc Hale, &al., 2003 ; Rouyer,
2007). La fréquence des interactions, les compamesnaffectifs, la communication, les
encouragements, les pressions a la réussite,dépendance ou au contraire a la dépendance
sont autant de facettes de cette socialisatioredeegDe ce fait, c’est a travers toute une série
de conduites réalisées, observées ou imitées audigmoque les différents milieux de vie
influencent les enfants dans Il'acquisition des g2 sexe. Outre une influence directe
relative aux pratiques éducatives et aux renforogsnexercés par I'environnement social de
I'enfant, la socialisation de genre est aussi w#é& de maniéere plus indirecte par I'adhésion
(ou la non-adhésion) des différents autrui sigatffs et accessibles dans cet environnement

aux réles de sexe faisant consensus dans la société

Les parents, la fratrie ou encore la famille élr@@rands parents, oncles et tantds)
constituent ainsi a différents niveaux des moddiesdles de sexe pour I'enfant. L’influence
de la famille ne se limite pas a celle des seulsria. Dans un contexte de transformation et
de recomposition du milieu familial, le r6le deffatrie, des grands-parents ou des proches est
d’'une importance capitale dans la socialisatiofieddant, méme si peu de travaux examinent
le role de ces différents autrui (McHaleat, 2003 ; Robert, 2010 ; Rouyer & Espiau, 2001).
Le milieu familial doit alors étre considéré commeréseau complexe d’interactions dans et
par lequel certaines représentations des réleexie et certains modeles liés au genre sont
présentés a l'enfant. Au-dela du milieu familialawdres milieux de vie (créche, école
maternelle, école primaire), constitués d’'une geawdriété d’autrui significatifs, vont aussi
contribuer a la socialisation de genre de I'enf@ufflon Novelle, 2006 ; Mosconi, 2008 ;
Rouyer, 2007 ; Vouillot, 2007). La créche, le centie loisirs ou encore le milieu scolaire
sont autant de milieux de vie essentiels a comsidédans une approche globale du
développement de l'enfant. Le sujet y rencontreutléss adultes et des pairs eux aussi
porteurs de réles de sexes hétérogenes, partigpginement a la socialisation de genre.
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Les milieux de vie du jeune enfant sont donc masqa¥ une socialisation de genre, dans
sa dimension verticale (adulte-enfant) comme dandimension horizontale (fratrie, pairs).
La socialisation horizontale forme un aspect prifiedr de I'expérience sociale a travers
laquelle les enfants jouent et transforment ledesiités de filles ou de garcons. Des 2-3 ans,
a travers la mise en place d'une affiliation etnduségrégation sexueées, les filles et les
garcons vont commencer a se tourner de maniérérpriielle vers le groupe de pairs de son
propre groupe de sexe. Les relations entre paims alors se différencier et les expériences
gue vivent filles et garcons au sein de ces grodeggennent fondamentalement différentes
au cours des années suivantes (Barbu & Le Manessid2005 ; Delalande, 2001 ; Le Maner-
Idrissi, Levéque & Massa 2002 ; Maccoby, 2003).

Cette socialisation de genre est donc un processmplexe qui prend racine dans une
pluralité de milieux de vie et qui a des effetstcastés sur le développement des enfants des
leur plus jeune age. Ces milieux de vie peuvensatre considérés comme autant de milieux
« sexués et sexuan{Rouyer, 2001, 2007). A travers non seulement taticques éducatives
mais aussi les connaissances relatives au genigddéss ainsi que leur propre adhésion aux
réles de sexe, les milieux de vie proposent a denflifferents modeles de roles de sexe.
Cette socialisation de genre influence I'enfantsdéadoption des comportements et attitudes
conformes a son sexe d’appartenance, dans le ggegtent d’habiletés sociales, cognitives,
langagieres spécifiques et de traits de persognaléractéristiques. Le processus de
socialisation de genre recouvre de nombreuses gdio/enplus ou moins articulées (activités,
objets, traits de personnalités, représentatietas, et fait intervenir tout au long de sa vie de
nombreux autrui significatifs issus de milieux smtilturels contrastés (famille, école, pairs,
travail, etc). Si les différences évoquées ci-avant permetiéntérer quelgues dynamiques
d’acculturation a I'ceuvre dans la socialisationgeare, elles ne disent rien des dynamiques
de personnalisation en jeu dans I'expérience geothss filles et des garcons. En effet, il reste
a adopter une perspective de recherche qui premmerapte le développement de I'enfant
inséré simultanément dans une pluralité de milidexvie, ce qui constitue I'ambition

premiere de notre recherche.

5.2.2. Hétérogeénéité et conflictualité des expériencegbsatrices

La diversité des autrui que I'enfant cotoie dans pelieux de vie 'amene, de facon
inexorable, a découvrir peu a peu un éventail glusmoins large de possibles souvent
marqués par des rapports sociaux de sexe hétémglimsi, chaque sujet que I'enfant va
rencontrer dans son histoire de vie sera porteuepesentations de réles de sexe plus ou
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moins stéréotypés, adhérera de maniéere plus ouwsrooiforme a ces différents stéréotypes et
adoptera des pratiques éducatives plus ou moirfératitiées. Cependant, comme le
soulignent plus sieurs auteurs (Bandura & Busse§42 McHale &al., 2003), aucune étude
empirique n’a étudié les niveaux d’hétérogénéit8 decialisations de genre familiale et
scolaire. Pourtant, au sein de la famille, meéregéte peuvent avoir des représentations
différentes sur le genre. De méme, au sein du und@laire, I'enseignantA.T.S.E.M. et les
pairs sont autant d’interlocuteurs qui peuvent gméx a I'enfant des fagons plurielles et
souvent divergentes d’étre fille, garcon, homme femme. De fait, véhiculée par de
nombreux autrui, cette socialisation, a la foisticate et horizontale, peut présenter des
divergences, voire des conflits entre les diffésemtilieux de vie (par exemple entre un
modéle familial tres traditionnel et une écalepriori calquée sur un modele républicain
d’égalité des sexes), mais aussi au sein de chdewes milieux de vie (entre le pere et la
mere, ou entre les différents pairs présents alkéet porteurs d’identités familiales et
culturelles disparates). De la sorte, cette s@zdbn de genre qui opere a travers le
truchement de relations interpersonnelles estfaisaplurielle, hétérogene et plus ou moins

conflictuelle.

Pour cette raison, la socialisation de genre net psoir un effet linéaire sur le
développement de I'enfant et sur I'élaboration desgbjectivité. Comme ['affirmait Wallon
(1954), le sujet, loin d’étre modelé par son miliétablit des liens entre ses diverses spheres
de socialisation, percoit des discordances dansnegt ces spheres, fait I'expérience de
conflits (d’activités, de valeurs, de temporalitésc). A lintersection de ses différents
milieux de vie, le jeune enfant est donc trés ramidnt sollicité comme une instance de choix
et de délibérations pour surmonter, avec l'aideuttlia, ses conflits naissants dans son désir
d’autonomie (Rouyer & Troupel-Crémel, 2012). Cetttivité de signification est au cceur du
processus de personnalisation (Malrieu, 2003). fai@nne se contente pas d’intérioriser des
pressions normatives et des attentes de roleoplusoins stéréotypées a son encontre ; il les
utilise, les critique parfois et les modifie, sinsty soustrait, en fonction de son histoire
personnelle, des contextes successifs dans lestigelsiéveloppe en interaction avec autrui

et des projets et valeurs qu’il veut promouvoir éiia &al., 2010).

5.3. L’identité sexuée : une variable de personnalisatio

Sous cette orientation théorique et épistémologiguepeut alors considérer que la
socialisation de genre est active parce qu’a la jpdirielle et conflictuelle. Elle propose un
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cadre d’influences hétérogénes qui nécessite gmiade I'enfant la mise en ceuvre d’un
processus de personnalisation qui s’actualise dansonstruction de lidentité sexuée.
L'identité sexuée peut se définir comme étant wmestruction psychique, qui comporte des
aspects objectifs et subjectifs (Chiland, 20033, peemiers renvoyant au sexe assigné a la
naissance de I'enfant (sur la base de son sexegimjole) et aux roles de sexe culturellement
définis, les seconds correspondant au sentimeppdiéenance a un groupe de sexe et au

sentiment de sa féminité / masculinité.

L’identité sexuée, a travers la prise de conscielgcsoi en tant que fille ou gargon au plan
cognitif (acquisition de la constance de genre), clannaissance des rbles de sexe
(catégorisations cognitives liées au schéma deeyatrl’adhésion aux roéles et aux valeurs
qui s’y rattachent (sentiment de sa masculinit€nifité), constitue 'un des axes de la
personnalition et de la construction identitairs dajets. Du sentiment d’appartenance a un
groupe de sexe qui émerge des la prime enfancadi@ékion plus ou moins manifeste aux
rbles de sexe associés, I'appropriation subjediiweson identité sexuée et des normes de
genre résulte d’'un parcours complexe d’individuatitué a I'intersection du biologique, du
psychique et du social (Chiland, 1998 ; Le Maneiski, 1997 ; Rouyer, 2007). L'enfant
construit son identité sexuée dans les rapports egufretient avec ses milieux de vie. Si
I'acculturation propose un ou plusieurs cadrestitires a I'enfant, celui-ci reste acteur de sa
construction identitaire, en intégrant, a travees grocessus de personnalisation, les
informations plurielles et parfois contradictoiriesues de I'entourage social, en les faisant
siennes et en les remaniant (Malrieu, 1978 ; Mal8e Malrieu, 1973). L’identité sexuée
permet d'appréhender la maniére dont s’actualiserours du développement de I'enfant les
dynamiques d’acculturation relatives a I'appropoiatdes normes sociales liées au genre et
des dynamiques de personnalisation relatives adjsnsexuée de soi et a la construction de
son individualité en tant qu'étre sexué (Graniér®tt, 1997 ; Mieyaa, & Rouyer, a paraitre ;
Rouyer & al., 2010a). Cette image sexuée de soi est donccégplent tributaire du
processus de personnalisation, qui rend compteadecapacité de choix de ses propres
conduites par I'enfant, de construction de soi ‘&ahtisation, c'est-a-dire de structuration
de l'identité personnelle (Graniée-Gianotti, 1997, 21). Le genre pré-exstéenfant et dés,
sa naissance, celui-ci est assigné a un groupexde Bans les premiéres années, I'enfant va
s’approprier les normes liées au genre et son wgparce a un groupe de sexe. Cette
appropriation amene I'enfantacreconstruire les groupes de sexe et son appantana |'un
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des deux et les valeurs qui y sont attachées, al@rdonstruire ses valeurs et ses normes

propres concernant ces deux catégosiggbid., 22).

Contrairement a la plupart des travaux anglo-saxquisenvisagent la conformité de
l'enfant aux réles de sexe comme le point d’achéemndu développement du genre
(Bandura & Bussey, 2004 ; Martin, Ruble & SzkryhaR®04), nous considérons que la
construction de l'identité sexuée est un procedgnamique tout au long de la vie et que des
remaniements cognitifs et affectifs opérent au salas différentes phases du développement
(Rouyer, 2007). Difféerentes études menées aupresfatits, d’adolescents et d’adultes
permettent de renseigner le rapport au genre qusujets construisent tout au long de leur
vie (Rouyer &al., 2010a). Jamais achevée, cette activité d’élsborade I'identité est
relancée par I'expérience d’'oppositions et de dsnéintre les différentes sources d’influence
de la socialisation de genre et les aspirationssujet. Le sujet est alors conduit a des
guestionnements et des ajustements successifsdwaater des choix qui lui seront propres
et qui lui permettront de se situer en tant quinaii singulier sexué (Malrieu, 1977 ; Rouyer
& Troupel-Crémel, 2012).

Comme le préconisait Hurtig (1984), I'étude de kEriable sexe comme une variable
binaire, une variable donnée et non construit@&veedd’une bipartition bio-physiologique du
sexe maleversusfemelle qui tend & occulter les variations etriexdalités différenciées que
prend cette variable pour chaque individu. L'idEn8exuée, en tant que rapport singulier au
genre, permet d’envisager autrement le traitemebdarealyse de la variable sexe au sein des
recherches scientifigues menées notamment surajestbires différenciées des filles et des
garcons, des femmes et des hommes, dans les diffétdomaines de vie (familial,
professionnel, scolairestc). Etudier la construction de l'identité sexuéerdé renvoyer a
deux questions fondamentales : dans quelle messredtions de masculinité et de féminité
prennent-elles sens pour les sujets (enfants coadubtes) ? Et comment les intégrent-ils
dans leur construction identitaire ? A ce titres kecherches menées actuellement sur la
guestion du développement du genre gagneraienégrar plus systématiquement les aspects

subjectifs de cette construction, notamment enpsigant sur I'étude du point de vue du sujet.

Si les données empiriques dont nous disposonsearkhactuelle sur la socialisation de
genre et la construction de l'identité sexuée dularpetite enfance apportent des éléments
pertinents pour la problématique des trajectoireslagres des filles et des gargons, ces
données sont souvent descriptives et morceléesstlk a mieux examiner les liens entre ces

différentes variables et les processus qui les-smgent, afin d’évaluer le jeu d’'influences
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réciprogues entre la socialisation de genre, Istcoction de I'identité sexuée et I'élaboration

de I'expérience scolaire des jeunes enfants.

5.4. Articulation des variables chez le jeune enfant agée 5-6 ans

Les enfants agés de 5 ans se trouvent au stade stedilité de genre (Kolhberg,
1966 ; Slaby & Frey, 1975). Non seulement ils sawgume les personnes et eux-mémes
appartiennent a un groupe de sexe particulier, f®gavent aussi que l'identité sexuée est
stable dans le temps. Les enfants agés de 5 agsiyet, par I'observation de leur
environnement et par les divers renforcements @ity la conformité aux roles sexués
comme « moralement juste ». Pour cette raisomgnitsendance, a cet age, a manifester une
grande rigidité vis-a-vis de leurs comportementaffbn Novelle, 2010 ; Le Maner-Idrissi &
Renault, 2006 ; Miller &al., 2009 ; Zosuls &al., 2009). Cette rigidité se manifeste
notamment par une imitation plus marquée des meddeméme sexe, des comportements
sex-typés et par une plus grande conformité awsrdé sexe et aux stéreotypes de genre. De
plus, a 5 ans, I'enfant se trouve dans le stadeetisonnalisme et plus particulierement dans
I « age de grace » (Wallon, 1954). L’entourageialoest alors primordial car I'enfant se
compare a celui-ci et recherche en permanencemmolation. Afin d’étre aimé et reconnu,
'enfant adopte des comportements conformes a@xtat de son entourage et aux roles de
sexe. De nombreuses études ont ainsi montré glévidoppement de l'identité sexuée, ainsi
gue les différents stéréotypes, rbles de sexesomipartements sex-typés qui lui sont
rattachés, évoluent rapidement entre 3 et 7 arakéBiore &al., 2009 ; Rouyer, 2007). Ainsi,
la manipulation de jouets sex-typés et la ségrégatexuée dans les jeux entre pairs ne
cessent d’augmenter a partir de 3 ans et ce jusgatis, age ou I'enfant atteint la constance
de genre et ou certaines transgressions de genreerme étre possibles. Les enfants
comprennent seulement vers 6-7 ans que le sexeinkimidu est une donnée biologique.
Avant cela, ils sont convaincus que l'on est uncgarou une fille en fonction de son
apparence, de ses comportements et attitudes atdatsdent une importance capitale a leur
environnement social pour essayer d’identifiereetidduire ce qui releve de chaque sexe afin

de s’y conformer.

A 5 ans, les enfants évoluent principalement dans dnilieux ayant des attentes et des
influences bien spécifiques : la famille et I'écaleaternelle (depuis au moins 2 ans).
L’environnement social ne se limitant pas au miliamilial, I'école maternelle et les pairs

présentent a I'enfant de nouvelles fonctions ehal@veaux roles de sexe. L'école maternelle
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est I'occasion d’'un élargissement et d’'un approfssement des relations sociales existantes
au sein de la famille. Mais I'école maternelle, phr ses spécificités, est aussi un lieu ou
I'enfant se confronte au cadre scolaire, a sedpiiilses et a ses régles de vie collective. La
classe de grande section permet aux enfants degfmmdans le « métier d’éleve » et d’entrer
dans une logique pédagogique d’apprentissagesiresokt sociaux. En partageant leur vie
entre le milieu familial et le milieu scolaire, ngeulement les enfants s’ouvrent a un autre
monde de perceptions, de jeux et de relations pateonnelles, mais aussi ils font
'expérience d’'un autre registre d’apprentissagesc ses regles et finalités. Progressivement,
les enfants prennent alors conscience de l'existelien moi transversal a leurs différents
milieux de vie et ressentent rapidement le bes@n thaitriser les différents aspects. La vie
de groupe a I'école et en particulier la vie damgyloupe de sexe modifient la nature des
identifications et des imitations des modeles adulie passage du groupe familial aux
groupes constitués au sein de I'école permet dalgna travers la confrontation a 'altérité
du groupe de pairs, de s’émanciper des limitesest @ntraintes inhérentes a son milieu
familial (Rochex, 1995). L’environnement social gune enfant 4gé de 5 ans et scolarisé a
I'école maternelle est donc pluriel et hétérogdyems cet environnement, le jeune enfant est
placé successivement dans une pluralité de miliptésentant des attitudes, des roles et des
modeles contrastés et méme parfois antagonist@sm@au sein de chacun de ces milieux ou
il peut étre confronté dans son interaction avdtmints partenaires a une pluralité de
schémas de genre, plus ou moins compatibles. Vars5alors que I'enfant se trouve dans
une période de conformité importante vis-a-vis diéierents roles de sexe, et ou en méme
tmeps ses observations commencent a prendre sels nebduler ses comportements
d’imitation en fonction de leur adéquation aux dévstéréotypes de genre, I'enfant est exposé
dans ses différents milieux de vie a une pluradiié@fluences sociales proposant divers
modeles de rbles de sexe. Il n’est pas seulemegomau fille dans son milieu familial, il est
aussi garcon ou fille de sa culture, inséré(e) damsilieu scolaire et dans un groupe de sexe
(Mieyaa & al., 2010). C’est dans ce contexte, au cours des ipresnannées de leur
expérience scolaire, que les enfants élaborens len@mieres représentations de I'école et du
savoir a la base de leur expérience scolaire. Sekbobservations de Florin &k (1996) et
celles de Rodriguez-Andrew et Zurcher (1986; Duru-Bellat, 2004), ces premiéres

représentations apparaissent entre 2 et 3 anspalifférencier vers 4 ans.

De nombreux auteurs se sont intéressés a l'infeieiecl’environnement social et donc de

'acculturation sur la construction de l'identitéxsiee (Rouyer, 2007) et de I'expérience
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scolaire (Mosconi, 2008). Dans le cadre de cettberehe, il s’agit de prolonger ces travaux
en explorant davantage, dans une perspective atbtamaiste, ces dynamiques de
socialisation sur le versant de la personnalisatiarposture théorique que nous abordons ici
consiste a analyser comment, du point de vue dt,dajdouble culture familiale et scolaire
constitue un réseau de significations et de cosaaces relatives aux rbles de sexe dans
lequel il inscrit son expérience scolaire. Il nagit pas ici de comparer filles et garcons sous
la modalité de la réussite ou de I'échec scolamajs plutbt d’examiner comment ils
élaborent, par le jeu de la socialisation de gehige la construction de I'identité sexuée, une
expérience scolaire qui peut étre plus ou moingsgmtative des différents groupes de sexe,
des divers roles de sexe et des stéréotypes véhipal la société, en particulier par le milieu

familial et le milieu scolaire.

L’hypothése du rdle actif du sujet dans le procestisocialisation soutient que le jeune
enfant construit son identité sexuée et son expegiescolaire de facon spécifique, en
s’appropriant et en modelant les valeurs, les sgmtions et les rbles de sa culture. Ainsi,
nous supposons que la socialisation de genre ménfle pas directement I'élaboration de
'expérience scolaire, mais que cette influencenastliatisée par un processus intermédiaire,
la construction de l'identité sexuée. Face a laghbé de ses milieux de vie (familial et
scolaire) et a I'hétérogénéité de leurs influersmmsalisatrices, le jeune enfant agé de 5-6 ans
élabore son expérience scolaire en s’attachanbraqarvoir une identité sexuée qui constitue
une tentative singuliere pour dépasser les limgekes contraintes de son acculturation et
envisager les voies d'une personnalisation. Entioncdu degré d’hétérogéenéité de la
socialisation de genre et du développement dedientité sexuée, les enfants agés de 5-6 ans
vont utiliser les nombreux stéréotypes et rélesabe vehiculés par I'école et par la famille
pour élaborer les bases de leur expérience scoldidentité sexuée a donc un role central a
jouer dans I'émergence de I'expérience scolairefitles et des garcons car elle médiatise les
influences plurielles et hétérogenes de la famatiede I'école. C’est ce statut de variable
intermédiaire que nous accordons a l'identité sexgéai permet d’'inférer la mise en jeu d’'un
processus de personnalisation dans I'élaboratidiexieerience scolaire de ces enfants. Dans

ce cadre, nous mettons a I'épreuve I'hypothesergénselon laquelle :

L'identité sexuée meédiatise et personnalise l'inflence des socialisations de genre
familiale et scolaire sur I'élaboration de I'expérence scolaire des enfants agés de 5-6 ans,
en raison du degré de stéréotypie et de I'hétérogéié variables de ces milieux de

socialisation et de la période de développement des enfants.
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CHAPITRE 6

METHODOLOGIE DE LA RECHERCHE

Il s’agit, dans I'étude empirique, de mettre a it&@pe le modeéle théorique a partir
duquel nous avons problématisé nos questions dartdép I'hnypothése générale qui en
découle. Dans le cadre de ce chapitre nous allons expliciter les différents choix relatifs a
notre méthodologie de recherche : la démarche gtatat des variables ; les dimensions des
variables étudiées ; les hypotheses opérationndkssinstruments de recueil de données et la
construction des indicateurs de variables; la [atjmn de |'étude et le protocole de
recherche.

6.1. Démarche de la recherche et statut des variables

L’objectif principal de cette recherche est d’apéder les processus psychosociaux
a l'ceuvre dans I'élaboration de I'expérience scelales filles et des garcons a I'école

maternelle.

6.1.1. La démarche de recherche

En référence au modele de la socialisation dévélqmr Malrieu (Malrieu & Malrieu,
1973), a savoir celui d'une socialisation pluriedeconflictuelle indissociable des processus
dialectigues d’acculturation et de personnalisatimyus souhaitons étudier I'émergence des
expériences scolaires des filles et des garconsas focalisant sur trois points principaux.
Tout d’abord, en lien avec l'activité d’accultuati du jeune enfant, nous avons choisi
d’étudier le processus de socialisation de genfeeavre au sein du milieu familial et du
milieu scolaire. L'objectif ici est double. D’uneagt, nous souhaitons mesurer le degré de
stéréotypie des diverses influences véhiculéedapaocialisation de genre au sein des deux
principaux milieux de vie du jeune enfant. D’'aupart, au-dela de ce degré de stéréotypie,
nous souhaitons également mettre en avant, a $rdisralyse de ces milieux de vie,
I'hétérogénéité relative des expériences de vigedoe enfant en matiére de socialisation de
genre. Ainsi, par exemple, I'influence du miliewksire peut renforcer celle déja existante au
sein du milieu familial, mais elle peut tout ausgn s’opposer a cette derniere. Par ailleurs,

afin de préciser le niveau d’hétérogénéité ou d'bgéméité des influences des socialisations
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de genre familiale et scolaire, nous avons souliatiééroger deux adultes au sein de chaque
milieu de vie (le pere et la meére au sein du mifanilial ; 'enseignant(e) et 'A.T.S.E.M. au
sein du milieu scolaire). La prise en compte dexdautrui significatifs par milieu de vie
permet d’inclure dans notre modele la pluralitégiae d’influences existant au sein d’'un

méme milieu de vie (entre le péere et la mere pamgpte).

Ensuite, le deuxiéme point sur lequel nous axonserdemarche de recherche est I'étude
des liens entre les socialisations de genre fdmidiiscolaire et I'élaboration de I'expérience
scolaire des jeunes enfants. Ainsi, hous analysel@s socialisations de genre familiale et
scolaire en tant que processus d’acculturatiomanifa I'enfant un cadre social marqué
notamment par un certain nombre de normes de genpayticipant de fait a I'élaboration de
I'expérience scolaire des filles et des gargons.

Enfin, nous avons pour troisieme objectif de me#tneévidence le réle central joué par
l'identité sexuée du jeune enfant dans la relatiotme les socialisations de genre familiale et
scolaire et I'expérience scolaire de ce dernierefigt, selon nous, 'identité sexuée participe
pleinement, en tant que processus de personnatisati’élaboration de I'expérience scolaire
des filles et des garcons en remaniant les infleermurielles des socialisations de genre

familiale et scolaire.

Pour ce faire, nous souhaitons articuler ces traitables (socialisation de genre, identité
sexuée et expeérience scolaire) en menant un redealonnées auprés de parents (péres et
meres), de professionnels de 'Education Natiofamseignant(e)s et A.T.S.E.M.) et auprés
de jeunes enfants scolarisés en grande sectionatermalle (filles et garcons). Nous avons
choisi d’interroger les milieux de vie du jeune antf par le biais d’'un questionnaire sur les
principales dimensions de la socialisation de getraous avons opté pour l'utilisation de
passations orales de questionnaires et d’entretiensecherche semi-directifs aupres des
jeunes enfants afin de prendre en compte leur jp@mue sur la construction de leur identité
sexuée et sur I'élaboration de leur expérienceagenlCe travail de recherche fait suite a un
travail de recherche exploratoire mené lors de tnagaux de Master, aupres d’enfants
scolarisés en classe préparatoire d’école élemente leurs parents et de leur enseignant
(Mieyaa, 2007) et lors de nos premiéeres années a#obat, portant cette fois ci sur des
enfants scolarisés en grande section de mater(dikyaa, 2008). Ces deux recherches
exploratoires ont par ailleurs donné lieu a deslipations (Mieyaa &al., 2010 ; Rouyer,
Mieyaa & Ricaud-Droisy, 2009).
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6.1.2. Le statut des variables étudiées

Notre hypothese de recherche pose que l'identkt@ésemeédiatise les influences plurielles
et hétérogene des socialisations de genre famdiadeolaire sur I'élaboration de I'expérience

scolaire des jeunes enfants agés de 5-6 ans atiséslen grande section a I'école maternelle.

Trois variables sont identifiees dans notre étulds:socialisations de genre ; lidentité
sexuée ; I'expérience scolaire. Si, dans cetteeretle, les statuts de variable indépendante et
de variable dépendante sont largement explicitésVl étant les socialisations de genre
familiale et scolaire et [9D I'expérience scolaire des jeunes enfants - reptédiser le statut
de notre variable intermédiaire. En effet, l'idéhtisexuée du jeune enfant peut revétir
différents statuts en fonction du réle qu’elle jalans la relation d’influence existant entre les
socialisations de genre et I'expérience scolaireudNallons donc présenter brievement les
deux principaux types de variables intermédiairesedjatrice et modératrice) avant
d’expliciter les raisons qui nous amenent a comsrdédentité sexuée en tant que variable
intermédiaire médiatrice. La précision des difféemn entre ces deux types de variables
intermédiaires permet une meilleure compréhensmnteptuelle et analytique des effets de
ces variables. Ces différences sont d’autant physortantes qu’elles requierent la mise en

ceuvre de démarches d’analyse statistiques disti(RRiescle & Irachabal, 2001).

L'utilisation d’'une variable modératrice renvoielan Rascle et Irachabal (2001), a une
conception interactionniste de I’homme dans sortexde. La variable modératrice spécifie
guand et sous quelles conditions une relation afdrex variables a lieu (Baron & Kenny,
1986). Une variable modératrice est une variableligtive ou quantitative, qui agit
essentiellement sur la relation entre deux autsegales. Ainsi, bien qu’il existe un lien
significatif entre deux variables, la variable m@dace va influer sur ce lien. Il s’agit d’une
relation d’influence qui modifie systématiguemeatdgrandeur, l'intensité, le sens et/ou la
forme de l'effet de la variable indépendante swddable dépendante. Autrement dit, le lien
observé entre les deux variabl® ét VD) sera différent en fonction des différents niveaux
d’une troisieme variable dite modératrice Mod.). Ce lien peut alors devenir plus fort ou
plus faible, ou devenir négatif alors qu’il étaibsiif sans l'intervention de la variable
modeératrice. Il existe différentes catégories dealdes modératrices en fonction des liens
entretenus avec les variables dépendante et indépen Les variables d’homogénéisation
sont des variables qui n’ont aucune corrélatioaalé avec &1 et lavD, les variables quasi-

modeératrices ont des liens a la fois avexllat lavD, enfin les variables modératrices pures
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n’'ont de liens statistiques qu'avecMa(Sharma, Durand & Gur-Arie, 1981). Toutefois, selon
une hypothese d'effets modérateur¥/lan’a un effet sur 1&/D que dans le cas ouYa Mod.

le permet. De plus, il s’agit d’'une interactiontgfae puisque c’est la congruence ou la non
congruence entre unél et uneV. Mod. qui explique les modifications de WD et non
linteraction dynamique impliquant leurs modificats réciproques (Rascle & Irachabal,
2001).

V.l V.D

SOCIALISATIONS DE GENRE
FAMILIALE ET SCOLAIRE

EXPERIENCE
SCOLAIRE

V.Mod

IDENTITE SEXUEE

Figure 1 : Schéma de variables dans le cas d’'un effet moeldrat

A l'opposé, une variable médiatrice se pose dammdze d’'un modeéle transactionnel qui
«envisage la relation entre une personne et sonest&tcomme un véritable processus au
cours duquel ils se modifient réciproquemer(Rascle & Irachabal, 2001, 106). Ici le sujet
est acteur car, en relation avec un environnenoefours changeant, il peut en interpréter la
signification et le modifier en retour. Il s’agibdc d’une conception dynamique dans la
mesure ou elle privilégie le role actif de la vateamédiatrice, capable de la sorte de modifier
les effets d’une/I. Ainsi, une variable médiatrice décrit un processiierne a travers lequel
uneVI est susceptible d’influencer umd, elle spécifie de la sorte comment et selon quels
mécanismes ce lien peut se modéliser. Un effet atedti représente un lien de causalité
hypothétique dans lequel une variable indépendafitee sur une variable intermédiaire qui
influe & son tour sur une variable dépendante (Nfawth, Lockwood, Hoffman, Stephen &
Sheets, 2002). La variable médiatrice permet alfestpliquer comment s’opére la relation
entre la variable indépendante et la variable ddgatie, en décomposant cette relation en
effet direct et en effet indirect médiatisé. Laiable médiatrice opere en tant que variable de
processus en transmettant, complétement (varialddiatnice parfaite) ou partiellement
(variable médiatrice partielle), I'impact d’'une iable indépendante initiale sur une variable
dépendante (Baron & Kenny, 1986).
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V. V.Méd v.D
SOCIALISATIONS DE IDENTITE EXPERIENCE
GENRE FAMILIALE ET SEXUEE SCOLAIRE

SCOLAIRE

Figure 2 : Schéma de variables dans le cas d’'un effet médiate

Si l'intérét de I'analyse de variables intermédiaimodératrices est avant tout descriptif,
lintérét des variables intermédiaires médiatriess davantage exploratoire et renvoie a
lintervention d’'une variable active de l'organisneatre laVl et lavD. Baron et Kenny
(1986) proposent en guise de synthese les élémsaivants : d¢es variables modératrices
déterminent dans quels cas certains effets se edt alors que les variables médiatrices

expliquent comment et pourquoi ces effets apparaiss(op.cit, 1176).

Selon nous, conceptualiser l'identité sexuée ehdaa variable intermédiaire médiatrice
ou en tant que variable intermédiaire modératrnggligue donc deux conceptions différentes
de notre objet de recherche. En référence a noteelm théorique, la socialisation de
lindividu est indissociable de la dialectique dgsocessus d’acculturation et de
personnalisation. Ainsi, a travers les processasadituration, les socialisations de genre
familiale et scolaire orientent la constructionl@xpérience scolaire des enfants. Toutefois,
les processus de personnalisation, a travers Istremtion de I'identité sexuée, permettent a
'enfant de s’approprier et de remanier ces infagsnplurielles et conflictuelles. Il est donc
plus approprié de considérer la variable identtéige comme une variable médiatrice ayant
un effet sur le lien de causalité entre les saatitins de genre (familiale et scolaire) et
I'expérience scolaire des jeunes enfants. De faitre approche de I'expérience scolaire
s’effectue sous la perspective suivante : nousi@tgade réle médiateur de l'identité sexuée
(VM) dans la relation d’'influence des socialisatioesgénre familiale et scolair&/I) sur
I'élaboration de I'expérience scolairélf) des jeunes enfants agés de 5-6 ans et scolarisés

grande section de maternelle :
Variables indépendantesles socialisations de genre familiale et scolafiel(; V1.2 et VI.3) ;
Variable médiatrice: l'identité sexuée du jeune enfant\) ;

Variable dépendante I'expérience scolaire du jeune enfaviDj.

117



Chapitre 6 — Méthodologie de recherche

6.2. Présentation des variables et de leurs indicateurs

Les différentes dimensions retenues pour la démitles variables résultent de la
revue de travaux présentée précedemment et d’éardpsiques préliminaires réalisées sur
ce méme théme et publiées (Mieyaal& 2010 ; 2011 ; Rouyer &l. 2009). Les dimensions
de ces différentes variables sont reprises de maasigthétique dans le tableau de variables

présenté ci apréscf( tableau 1).

6.2.1. Les variables indépendantes : les socialisatiorgedee familiale et scolaire

Notre variable indépendante (socialisations deeyéamiliale et scolaire) est composée de
trois variables : d'une part, la socialisation demg familiale Y1.1) et la socialisation de
genre scolaire|.2), correspondant toutes deux aux processus delisati@ de genre a
I'ceuvre au sein des deux principaux milieux deded’enfant ; d’autre part, I'articulation de
ces deux milieux de vie permet d’appréhender,\&tsaune troisieme variable indépendante,
les socialisations de genre familiale et scolaife3]. Nous étudions ces variables a travers
trois dimensions (I'adhésion aux roles de sexdrdasmission de valeurs éducatives et la
représentation des roles de sexe). Ces différafimesnsions sont par ailleurs appréhendées
par le biais de deux indicateurs : le degré deéstgpie et le niveau d’homogénéité /

hétérogénéité des réponses des adultes.

= Socialisation de genre familiale\(1.1) :

- l'adhésion aux roles de sexenvoie au degré de stéréotypie de la mere et del qe
niveau de leur représentation de soi (en termescdees) et au niveau d’homogénéité /

hétérogénéité entre ces scores ;

- la transmission de valeurs éducativésere au degré de stéréotypie des valeurs édasati
transmises par la meére et par le pere (en termesates) et au niveau d’homogénéitée /

hétérogénéité entre ces scores ;

- la représentation des roles de sest etudiée a travers le degré de stéréotypie de la
représentation des réles de sexe de la mére atrdws-a-vis de leurs représentations des
accessoires, activités et traits de personnalg§ealenes enfants (en termes de scores) et a

travers le niveau d’homogénéité / hétérogéneéitéeards scores.
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= Socialisation de genre scolaireM].2) :

- l'adhésion aux rbles de sexenvoie au degré de stéréotypie de I'enseignamtieje
I'AT.S.E.M. au niveau de leur représentation de soi (en temeescores) et au niveau

d’homogeénéité / hétérogénéité entre ces scores ;

- la transmission de valeurs éducativégere au degré de stéréotypie des valeurs édasati
transmises par lI'enseignant(e) et pak.T.S.E.M. (en termes de scores) et au niveau
d’homogeénéité / hétérogénéité entre ces scores ;

- la représentation des roles de seast étudiée a travers le degré de stéréotypieade |
représentation des réles de sexe de I'enseignaeit(de IA.T.S.E.M. vis-a-vis de leurs
représentations des accessoires, activités e$ tlaitpersonnalité des jeunes enfants (en
termes de scores) et a travers le niveau d’homagéngétérogénéité entre ces scores.

= Rapports entre les socialisations de genre familialet scolaire Y1.3) :

- l'adhésion aux roles de sexenvoie au degré de stéréotypie des quatre adultesveau
de leur représentation de soi (en termes de scaesgiu niveau d’homogénéité /
hétérogénéité entre ces scores ;

- la transmission de valeurs éducativégere au degré de stéréotypie des valeurs édasati
transmises par les quatre adultes (en termes des3cet au niveau d’homogeénéite /

hétérogénéité entre ces scores ;

- la représentation des roles de sesst étudiée a travers le degré de stéréotypieade |
représentation des réles de sexe des quatre adistasvis de leurs représentations des
accessoires, activités et traits de personnalg§alenes enfants (en termes de scores) et a

travers le niveau d’homogénéité / hétérogénéitéeads scores.

6.2.2. La variable médiatrice : l'identité sexuée

Nous retenons pour cette variable médiatrice frarscipales dimensions. Ces dimensions
se réferent aux connaissances de I'enfant au degetoles de sexe, mais aussi a 'adhésion de
'enfant a ces différents roles de sexe (afin d@saomment I'enfant se positionne vis-a-vis

de ces derniers) et enfin au développement denlstance de genre.
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» L'identité sexuée YM) :

- les connaissances des rbles de sexd étudiées a travers le degré de connaissaisce de
réles de sexe de I'enfant au niveau de ses repisdgaTs des accessoires, activités et traits

de personnalité des jeunes enfants ;

- l'adhésion aux réles de seze réféere au degré de masculinité / féminité dddiet vis-a-

vis des accessoires, activités et traits de peaiv@nles jeunes enfants ;

- le développement de la constance de gesmeoie au niveau d’acquisition par I'enfant du

concept de constance de genre (stabilité et carestiungenre dans le temps).

6.2.3. La variable dépendante : I'expérience scolaire

Concernant I'expérience scolaire du jeune enfantisnoetenons trois principales

dimensions confirmées et précisées dans notre engugloratoire (Mieyaa &l., 2010).

= L’expérience scolaire ¥D) :

- les représentations de I'école, des apprentissagedes activitéesddu point de vue de
'enfant sont analyséesn termes de fonctions de I'école, de contenu geseatissages
scolaires et de diversité des activités scolaires ;

- les interactions sociales et la perception des @wrgnificatifsdu point de vue de I'enfant
sont appréhendées a travers trois principaux aspées attentes vis-a-vis de I'école des
parents, des enseignants et d85S.E.M, l'identification des fonctions de I'enseignant e
de I'AT.S.E.M. et enfin, les interactions sociales entretenuesc des pairs, avec

'enseignant et avecA.T.S.E.M.;

- limplication affective dans les activités a I'éeau point de vue de I'enfant est étudiee a

traversles préférences de I'enfant en termes d’activigggéciées et dépréciées.
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Tableau 1 : Synthése des variables étudiées, de leurs dinrenstandicateurs

Population | Variables Dimensions Indicateurs

Degre ds stereotupis de | a reprées ergation de soi

Adhézion aux rilesz de zaxe B, , P .
Nivegu d homicgensite  hererogensite

Tranzmiszzion de= valsurs Degré de stéréonpie des valews éduc atives
sducatives Niveau d homogensits [ heterogernsite

AT.5.E.M.

Degre de starecivpis des representaions des rales
de rexes
Nivegu 4 homogengite / heterogengite

Pere / Mere |
Enseismant

Reprézentation des rdles de
ZERE

Socialisations de
eenre Eamiliale et
scokyire

Connatszances des rales d= Diegre de c orraizsaves au nives des accessoires,
SEXE activites of traits de pers onnadite duf swns swo

Degre de masculinite 7 feminite vir-g-1s der
Adhézion aux rales de saxe accessoires, activités et traits & personndaits du
Jeuns sriar

ldde ntite sexnée

Acquizifion de la constance de i
1 Niveau d acguisition ds la constares de gerrs

genrs
= Feprésentations de '2cole, de Feonctisve de [écails
ﬁ ses apprentissages of de ses sreswrus des grprertissages soolaires
= = activitss Diverzits der activités seolaives
E Atterges vis-a-vis gk 'sccls (parsnis, srosigrarnt,
e Beprésentations das relations ATEEM)
= sociales et perception des sretions ds Venssignant st de VA TSE M
= antr significatifs Nature des interactiors socider (pairs,
,_E,- errsigray. ATS E M)
Implication affective dans les Activités apprécises
activites scolaires Activites depreciess

6.2.4. Les variables contrdlées et invoquées
6.2.4.1. Les variables controlées

Dans le souci de tester notre hypothese et de niseler les relations entre nos différentes
variables, d’autres variables ont été prises enpterat controlées lors de la constitution de
notre échantillon de population :

- le sexe des enfantscette variable a été prise en compte dans la totisti de
'échantillon afin d’assurer une certaine paritbefgarcon dans notre échantillon. La
variable sexe (masculin / féminin) sera systématigent considérée dans la présentation
des résultats ;

- le mode de scolarisation des enfantafin d’harmoniser I'importance de I'expérience
scolaire de I'enfant en terme de durée, nous titamai exclusivement avec des enfants
scolarisés a temps complet a I'école maternelleiddpur premiere année d’inscription en

petite section de maternelle ;
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- l'age des enfantstous les enfants de notre population sont agésadé ans ;
- le niveau de scolarisationau moment ou nous les avons rencontrés, les enéaient
tous scolarisés en grande section de maternedlgdssations des protocoles de recherche

avec les enfants ont été réalisées en fin d’anc@aige (de mai a juin).

6.2.4.2. Les variables invoquées

Les variables présentées ici, bien que susceptddemoduler les représentations et les
conduites des sujets, n'ont pas été contrblées ldaztmstitution de notre échantillon, du fait
notamment des contraintes inhérentes a la comgleddés démarches d’investigation
empirique. Elles ont néanmoins été appréhendéassderl’enquéte a partir d’'un recueil
d’informations socio-biographiques liées aux situa particulieres des sujets. Ces données
seront prises en compte dans I'analyse des diffésemterindividuelles et intergroupes :

- l'environnement urbain les écoles ou se sont déroulées les différentesapans se
trouvent dans différentes zones géographiques deéden toulousaine (centre ville,
banlieue populaire, banlieue résidentielle, campagrale) ;

- la catégorie socioprofessionnelle des parents :type de profession exercée par les
parents, leurs régimes de travail (temps comptetnps partiel) ainsi que leurs niveaux
d’étude seront pris en compeosterioridans I'analyse des résultats ;

- la fratrie : la présence ou non d’une fratrie, ainsi que leesies fréeres et sceurs ont été
renseignés par les parents ;

- la situation familiale :la situation conjugale des deux parents (en cooglséparés) a éeté
renseignée par les parents ;

- l'expérience professionnelle des enseignant(e)s des A.T.S.E.M: [|'expérience
professionnelle en termes d’années de pratiquegsihnelle et de type d’établissements
fréequentés (école maternelle, école primaire) arémseignée dans les questionnaires
adressés aux enseignant(e)s etAlS.E.M. ;

- le sexe des enseignant(e)s et desS.E.M.: I'effet du sexe des deux professionnel(e)s
sera également considéré dans I'analyse ultérargaésultats.

6.3. Présentation des hypothéses opérationnelles

Selon notre hypothese générale, l'influence desaksations de genre familiale et
scolaire sur I'expérience scolaire des jeunes e¢nfast médiatisée par I'identité sexuée de ces
derniers. L'expérience scolaire des filles et descgns ne dépend pas uniquement, ni
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directement, des influences des socialisationsedeega I'ceuvre au sein des milieux de vie du
jeune enfant : c’est parce que la construction 'idertité sexuée oriente les influences
plurielles des socialisations de genre familialeseblaire que les filles et les garcons
témoignent d’'une expérience scolaire spécifigue. gain-méme de la relation entre
socialisations de genre et expérience scolairpri® en compte de l'identité sexuée permet

d’expliguer la présence de divers profils d’expéce scolaire.

La mise a I'épreuve de notre hypothése généraldiog une organisation de notre
démarche empirique autour de quatre objectifs raux. Avant de détailler ces différents
objectifs nous souhaitons présenter de manierergiénéotre démarche hypothétique. La
figure suivante modélise notre hypothese génétgbeésente nos hypotheses opérationnelles
formulées sur la base des quatre conditions néoessaour vérifier la validité d’'un modéle
contenant une variable médiatrice (Baron & Kenr§86l; Judd & Kenny, 1981 ; Kenny,
Kashy & Bolger, 1998 ; Villatte, 2010) :

- la variable indépendant¥|() a un effet sur la variable dépendarB) (H1) ;
- laVl a un effet sur la variable médiatric&\) (H2) ;
- laVvM a un effet sur l&D (H3) ;

- l'effet de laVvI sur lavD disparait (ou diminue dans le cas d'une médiatantigile) si I'on
contréle statistiquement I'effet de \eM sur lavD. A l'inverse, I'effet de lavM sur lavD
subsiste si I'on contrOle statistiquement I'effetldVI sur lavD (H4).

SOCIALISATIONS DE H1 EXPERIENCE
GENRE FAMILIALE SCOLAIRE
ET SCOLAIRE
o (V.D)
IDENTITE
H2 SEXUEE H3 H4
(V.M

Figure 3 : Modélisation de notre hypothése générale et dengipsthéses opérationnelles

s Si, dans beaucoup de publications, les auteuenteshiquement les deux premiéres conditions aVafftrmer 'existence
du modele médiateur proposé, il est nécessaireédéiev chacune de ces hypothéses pour pouvoirlemn@ un effet
médiateur (Baron & Kenny, 1986 ; Brauer, 2000).
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6.3.1. Les influences des socialisations de genre faraigalscolaire

Objectif 1 :Analyser les liens entre les socialisations de gefamiliale et scolaire et

I'élaboration de I'expérience scolaire des jeunefats.

H1 : Les socialisations de genre familiale et scolaii@leurs degrés de stéréotypie et leurs

niveaux d’homogénéité / hétérogéeneité, influendétaboration de I'expérience scolaire des

filles et des garcons.

Selon cette hypothése, plus les milieux de vie iffahet scolaire) du jeune enfant véhiculent

une socialisation de genre stéréotypée et homogepeesentation des roles de sexe ; valeurs

éducatives transmises ; adhésion aux roles de,gals)'expérience scolaire de ce dernier

(représentations de I'école, de ses apprentissegee ses activités ; représentations des

interactions sociales et perception des autruiifsigtifs ; implication affective dans les

activités scolaires) sera typique de son sexe didppance.

- HO.1a: Plus la socialisation de genre familiale estésiipée et homogeéne, plus les filles
et les garcons développent des profils d’expériescelaires différenciés.

- HO.1b: Plus la socialisation de genre scolaire eséstgpée et homogene, plus les filles et
les garcons développent des profils d’expériencelases différencies.

- HO.1c: Plus les rapports entre les socialisations deregdamiliale et scolaire sont
stéréotypées et homogenes, plus les filles et Egogs développent des profils

d’expériences scolaires différenciés.

Objectif 2 : Analyser les liens entre les socialisations dergelamiliale et scolaire et

l'identité sexuée des jeunes enfants.

H2 : Les socialisations de genre familiale et scolaii@leurs degrés de stéréotypie et leurs

niveaux d’homogénéité / hétérogénéité, influentatentité sexuée des filles et des gargons.

Selon cette hypothése, plus les milieux de vie iffahet scolaire) du jeune enfant véhiculent

une socialisation de genre stéréotypée et homogepeesentation des roles de sexe ; valeurs

éducatives transmises ; adhésion aux roles de,gaxe)l'identité sexuée de ce dernier sera

conforme & son sexe d’appartenance (représentatemnsdles de sexe ; adhésion aux roles de

sexe ; constance de genre).

- HO.2a: Plus la socialisation de genre familiale est&ipée et homogene, plus les filles
et les garcons développent une identité sexué®cuafa leur sexe d’appartenance.

- HO.2b: Plus la socialisation de genre scolaire est gt@pée et homogéne, plus les filles et

les garcons développent une identité sexuée coefarlaur sexe d’appartenance.
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- HO.2c: Plus les rapports entre les socialisations deregdamiliale et scolaire sont
stéréotypées et homogenes, plus les filles etdegogs développent une identité sexuée

conforme a leur sexe d’appartenance.

6.3.2. Le r6le médiateur de l'identité sexuée

Objectif 3 : Analyser les liens entre I'identité sexuée desgsuenfants et leur expérience

scolaire.

H3: L'identité sexuée des filles et des garcasig e degré de connaissance des rbles de sexe,
'adhésion aux réles de sexe et I'acquisition dedastance de genre, influence I'élaboration
de I'expérience scolaire de ces derniers.

Selon cette hypothése, plus l'identité sexuée dungeenfant est conforme a son sexe
d’appartenance (représentations des rbles de sakedsion aux roles de sexe ; constance de
genre) plus l'expérience scolaire de ce dernieprésentations de I'école, de ses
apprentissages et de ses activités ; représerdaties relations sociales et perception des
autrui significatifs ; implication affective danssl activités scolaires) sera typique de son sexe
d’appartenance.

- HO.3: Plus les enfants ont une identité sexuée confareir sexe d’appartenance, plus

les filles et les garcons développent des profégmeriences scolaires différenciés.

Objectif 4 : Analyser le rdole médiateur de I'identité sexuéesdi@neu d’influence entre les
socialisations de genre familiale et scolaire eildboration de I'expérience scolaire des

jeunes enfants.

H4 : L'identité sexuéeyia le degré de connaissance des rbles de sexe, $iadhgux rbles de
sexe et l'acquisition de la constance de genre,iatiee les influences plurielles et
hétérogenes des socialisations de genre familiadeaaire sur I'élaboration de I'expérience
scolaire des jeunes enfants.

Selon cette hypothese, I'effet des socialisatiangehre familiale et scolaire sur I'expérience
scolaire diminue si I'on controle I'effet de l'idgté sexuée sur cette derniére. De plus, I'effet
de l'identité sexuée sur I'expérience scolaire igggssi I'on contrble statistiquement I'effet
des socialisations de genre familiale et scolairecslle-ci.

- HO.4a: L'effet de la socialisation de genre familialer $expérience scolaire diminue si

I'on contrdle l'effet de lidentité sexuée sur eetlerniere. De plus, I'effet de l'identité
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sexuée sur l'expérience scolaire persiste si l'ontréle statistiguement l'effet de la
socialisation de genre familiale sur celle-ci.

- HO.4b: L'effet de la socialisation de genre scolaire kexpérience scolaire diminue si
'on controle l'effet de lidentité sexuée sur eetlerniere. De plus, I'effet de l'identité
sexuée sur l'expérience scolaire persiste si l'ontréle statistiguement l'effet de la
socialisation de genre scolaire sur celle-ci.

- HO.4c: L'effet des rapports entre les socialisations géare familiale et scolaire sur
I'expérience scolaire diminue si I'on contréle fetf de I'identité sexuée sur cette derniere.
De plus, l'effet de l'identité sexuée sur I'expége scolaire persiste si I'on controle
statistiguement I'effet des rapports entre lesasations de genre familiale et scolaire sur
celle-ci.

6.4. Instruments de recueil des données et constructiades indicateurs de variables

Notre recueil de données comprend :
- un questionnaire portant sur les données sociadgpbigues des adultes ainsi que sur
les trois dimensions de la socialisation de geadhdsion aux rbéles de sexe, transmission de
valeurs éducatives, représentation des rbles de) sdastiné au pere, a la mere, a
'enseignant(e) et aA.T.S.E.M.de chaque enfantfi annexe 1) ;
- un entretien individuel réalisé aupres des enfantsant d’une part sur la passation
orale de questionnaires sur les trois dimension&dimtité sexuée (connaissances des réles
de sexe, adhésion aux réles de sexe, développamdamtconstance de genre) ; et d’autre part
sur la passation d'un entretien semi-directif deheeche sur les trois dimensions de leur
expeérience scolaire (représentation de I'écolegraations sociales, implication dans les
activités scolairescf. annexe 1).

Nous allons maintenant décrire et préciser le®udffts outils et instruments de recueil de
données utilisés dans le cadre de notre rechembegae les techniques d’analyse mises en

place pour tester les liens entre nos différerdcateurs et variables.

6.4.1. Les socialisations de genre familiale et scolaire

Concernant la socialisation de genre, tres peutitSoexistent et sont validés en langue
francaise, de plus, aucun outil ne permet de quastr et de mettre en lien les différents
autrui significatifs au sein des milieux de viel@gmfant. La plupart des recherches se basent
sur des observations dans le milieu familial (peeneple des types de jouets présents au
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domicile), ou dans le milieu scolaire (par exenqgds interactions entre pairs a la récréation,
ou des interactions verbales en classes). Poue mpatrt, nous avons choisi d'élaborer un
guestionnaire pouvant étre adressé de maniereagiendux différents adultes retenus dans le
cadre de notre étude (peres, meéres, enseignaet(@3.S.E.M.). Ainsi, un questionnaire
identique a été remis a ces différents partenatesgjuestionnaire comprend une partie sur les
données socio-biographiques des sujets puis, @nigssde questions visant a étudier les
différentes dimensions retenues de la socialisateogenredf. annexe 1).

6.4.1.1.L'adhésion aux rbles de sexe des adultes

% Présentation de I'outil utilisé

Avec pour objectif d’'analyser comment chacun dequestre autrui se positionne en tant
gue modéle de réle de sexe pour le jeune enfans nous sommes centrés sur le degré de
stéreotypie de la représentation de soi des adullette premiere dimension de la
socialisation de genre a été étudiée a traversaksagbion duB.S.R.I. (Bem Sex Role
Inventory). Cet outil, créé par Bem (1974), a pobjectif de mesurer le degré de stéréotypie
des adultes vis-a-vis de leur représentation detsdiobtenir ainsi un score de masculinité /
féminité permettant de classer les sujets parnm tles quatre groupes suivants : le groupe

masculin, le groupe féminin, le groupe indiffér@&nou le groupe androgyne.

Cette échelle est constituée d’'une série d’adgatiéins la version originale 60 items (20
items stéréotypiques masculins, 20 items féminir@ddtems neutres), vis-a-vis desquels le
sujet doit se positionner sur une échelle de Lilert7 points (allant de «jamais » a
« toujours ») selon le degré de correspondance €ieém et son propre comportement. Cet
outil a été utilisé dans de trés nombreuses rebbsrcen 1990, Beere en recensait déja 795.
Rogé (1992) a effectué la premiére traduction fags®;de cet outil, Tostain (1993) ainsi que
Granié-Gianotti (1997) en proposeront par la sdas versions modifiees. Granié-Gianotti
(1997) montre que la version écourtée a 24 itemsllgua utilisée dans le cadre de sa
recherche présente une bonne fiabilité statistaups’il est possible de calculer des scores et
de constituer les groupes modélisés par Bem (19@A43 toutefois utiliser tous les items
initiaux.

Nous utiliserons, comme I'a suggéré Granié-Gian(d#97), cette échelle comme une
échelle d'adhésion aux rbles de sexe permettamtedager un score de stéréotypie dans la
maniéere dont le sujet se représente. Dans le ckdm®tre recherche, nous avons donc utilisé
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la version modifiée et validée par Granié-Giangft®97), les items proposés sont les

suivants : 8 items masculins, 8 items féminins ig¢®s neutrescf. annexe 2).

- Items masculins : Je suis confiant(e) en moi / uie ambitieux(se) / Jai I'esprit de
compétition / Je suis sportif(ve) / Je suis sGde)moi dans mes affirmations / Je suis
prét(e) a prendre des risques / J'ai I'air graye $uis apte a diriger ;

- Items féminins : Je suis émotif(ve) / Je suis teridie suis aimable / Je parle d’une douce
voix / Je suis sensible aux besoins des autresuidesoigneux(se) / Je suis doux(ce) / Je
suis affectueux(se) ;

- Items neutres: Je vais vers les autres / Je si{g)g Je suis amical(e) / Je suis
heureux(se) / Je suis digne de confiance / Jeéngrgique / Je suis fantaisiste / Je suis
franc(he).

% Cotation des réponses et constitution des scores

L’objectif de cet outil est de calculer le degréadhésion aux rbles de sexe pour chaque
adulte de notre échantillon. Dans un premier termosis obtenons des scores relatifs a
chaque sous-échelle (items masculins, items fémgiitems neutres). Nous attribuons de 1 a
7 points pour chaque item en fonction du positioneet des participants sur I'échelle de
Likert (1 point pour « jamais » et 7 points pououjours »). Ainsi, pour chaque sous-échelle,
nous obtenons un score brut théorique allant de 86 apoints. Nous pourrons alors
appréhender le degré de d’adhésion aux rbles de dex adultes en étudiant de maniére
indépendante les réponses des participants audratites sous-échelleAdM = Score aux
items masculins (8 itemsAdF = Score aux items féminins (8 item#dN= Score aux items

neutres (8 items)).

Dans un deuxieme temps, en fonction du sexe deltadible et de son adhésion aux réles
de sexe, nous calculons le score global de stgri€otle la représentation de $a4d = Degré
de stéréotypie de la représentation de soi desemjluPour cela, au score relatif aux items
stéréotypiques du groupe de sexe du sujet, nonchions celui relatif & I'autre groupe de
sexe (par exemple, pour une femae = AdF - AdM; inversement pour un homme). Ainsi,
un score éleve témoigne d’'une forte adhésion ales e sexe ; un score proche de zéro, une
adhésion aux réles de sexe non-stéréotypée ; emfiacore négatif témoigne d’'une adhésion

contre-stéréotypée aux roles de sexe. Ce scoraghéast compris entre -48 et 48.
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< Modification des sous-échelles

Suite a l'analyse aupres de notre échantillon qaufadion de la validité interne des trois
sous-échelles de cet outil et des indices de etiwél inter-items ¢f. annexe 3) nous avons
été amené a modifier la liste des items origindlous avons alors retiré de cette liste deux
items masculins (« air grave » et « confiance em)saleux items féminins (« amabilité » et
« soigneux ») et deux items neutres (« fantaisiste « franchise »). Ces trois sous-échelles,
présentant chacune 6 items, ont toutes trois déseism de fiabilité supérieurs au seuil
d’acceptabilitd. Les scores théoriques de cet outil s'étalentrdrént entre les valeurs 6 et
42 pour les sous-échelleddM, AdF et AdN) et entre -36 et 36 pour le score théorique
d’adhésion aux réles de sex&].

6.4.1.2.La transmission de valeurs éducatives par les adult

% Présentation de I'outil utilisé

Avec pour objectif d’appréhender les pratiques éatues au sein de I'école et de la
famille, nous avons choisi d’interroger les valeprsilégiées dans I'éducation de I'enfant et
d’étudier dans un deuxiéeme temps le degré de $ygiéode la transmission de valeurs
éducatives. Pour ce faire, nous avons construit écteelle permettant de hiérarchiser
différentes valeurs en fonction de leur importadees I'éducation de I'enfant. Nous avons
retenu, de notre analyse de la littérature, 8 valdd valeurs masculines et 4 valeurs
féminines) qui sont repérées comme centrales demglifférences entre les filles et les
garcons en termes de pratiques éducatives diffi@endNous avons alors demandé a chaque
adulte de hiérarchiser ces valeurs en fonction 'wepdrtance qu’il leur accorde dans

I’éducation de I'enfant concerné.

Lors de notre étude exploratoire nous nous somrpescas que les adultes avaient
tendance a valoriser de maniere uniforme ces diffés valeurs lorsqu’ils devaient se
positionner sur une échelle de type Likert. En wopteette fois-ci pour une échelle de
hiérarchisation, nous avons souhaité inciter ladtaesl & classer entre elles ces différentes
valeurs ; notre objectif ici est de réduire leduahces de la désirabilité sociale et ainsi saisir
plus finement la transmission de ces dernieres @oufaisant émerger des différences en
fonction du sexe des enfants. La liste des itenopgeeée dans les questionnaires est la

suivante ¢f. annexes 2) :

6 L'alpha de Cronbach est considéré satisfaisant Utitsest supérieur ou égal a .70. Il signifie alanse bonne validité
interne de I'échelle, le minimum acceptable pouidhilité d’'une échelle est .60.
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- Items masculins : Expression de ses opinions /&gut Autonomie / Confiance en soi ;
- Items féminins : Expression de ses émotions / Regtes régles / Respect des autres /

Entraide et solidarité.

% Cotation des réponses et constitution des scores

Afin d’appréhenher la transmission de valeurs étives différenciées, nous allons
calculer le degré de stéréotypie de ces valeurssoOee de stéréotypie est donc calculé en
fonction du sexe de I'enfant et de la place de@dihts items dans le classement hiérarchique
effectué par les adultes. Dans un premier tempaqueh item apporte le nombre de points
relatif a sa position dans le classement: un itdgssé en premiére position équivaut a 1
point, a I'inverse un item classé en huitieme pasiéquivaut a 8 points. Nous obtenons ainsi
un score brut théorique pour chaque sous-éch&timgimasculins et items féminins) compris
entre 10 a 26 ; un score proche de 16 indique epigdms de la sous-échelle sont privilégiés
dans la transmission des valeurs éducatives, \&ela® un score proche de 26 indique que les
items de cette sous-échelle ne sont pas privilélfiés cette transmission.

- ValM = Score aux items masculins (4 items) ;

- ValF = Score aux items féminins (4 items).

Dans un deuxieme temps, nous calculons le scostedéotypie de ces valeurs par rapport
au sexe des enfant¥dl = Degré de stéréotypie des valeurs éducativesnriars par les
adultes). Pour cela, nous nous basons sur le sekenfiant cible, nous retranchons au score
relatif aux items du groupe de sexe de ce derl@esgore obtenu aux items de I'autre groupe
de sexe. Par exemple, pour une filal = ValF - ValM et inversement lorsqu’il s’agit d’'un
garcon. Ainsi, plus I'adulte privilégie des vale@ducatives conformes au sexe de I'enfant
plus il obtient un score faible a cette échelles€are théorique est compris entre -16 et 16.

6.4.1.3. La représentation des réles de sexe delsesd

<% Présentation des outils utilisés

Concernant la représentation des roles de sexe lekeadultes et afin de mesurer leur
degré de stéréotypie vis-a-vis des rbles de seseedfants, nous avons utilisé deux outils
standardisés, IB.S.A.l.(Pre-School Activity Inventoyyainsi que leB.S.R.l.adapté par Tostain
(1993).

Le P.S.A.l.est une échelle psychométrique élaborée par GolkmbRBust (1993), cet outil
a été testé et validé au plan statistique dansodebreuses études (Beere, 2010) et a été
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traduit en frangais par Zaouche-Gaudron (1995)ialeiment, cette échelle a pour objectif de
mesurer la stéréotypie des réles de sexe de I'edfapoint de vue de I'adulte. Elle propose
une série de 24 items (12 items masculins et h¥siféminins), répartis en trois sous-échelles
(accessoires, activités et caractéristigues duejeemfant), pour lesquels I'adulte doit se
positionner sur une échelle de Likert en 5 poiatkift de « jamais » a « toujours ») selon le
degré avec lequel il pense que l'item correspondamportement de I'enfant cible. Tostain

(1993) a créé une version modifiée du B.S.R.l.datptéée aux enfants d’age scolaire pour
mesurer leur stéréotypie vis-a-vis de certainesotéristiques. Cet outil créé par Tostain
(1993) propose une série de 33 items (11 items utiasc 11 items féminins et 11 items

neutres) pour lesquels I'enfant doit se positiorswgrune échelle de Likert en 3 points (allant
de «jamais » a « souvent ») selon le degré awpeldl pense que l'item correspond a son
propre comportement. Toutefois, nous utiliseromgét outil en questionnant les adultes et

non les enfants.

Pour analyser les représentations des roles deasegein du milieu familial et du milieu
scolaire, nous avons gardé deux sous-échelleB.SlA.1. (accessoires et activités du jeune
enfant) et, a la place de la sous-échelle surdeactéristiques des jeunes enfantPduA.L,
et nous avons utilisé la sous-échelle caractéuisticde la version adaptée par Tostain du
B.S.R.l. (en conservant 6 items masculins et 6 items fém)niNous avons choisi de
remplacer cette sous-échelle sur les caractérestigu jeune enfant, parBeS.R.l.adapté par
Tostain (1993) car celui-ci est plus adéquat potwdiér les représentations des
caractéristiques du jeune enfant. Par ailleurdieaude demander aux adultes de répondre en
fonction de la maniere dont ils se représentenenfant cible, nous avons choisi de les
guestionner sur leurs représentations de I'enfangénéral. Nous avons donc proposé aux
différents adultes de répondre a ces items suréghelle de Likert en 5 points (allant de
« uniquement aux filles » a « uniqguement aux gaggnen fonction de la correspondance
entre les items et les comportements des filledesugarcons. Les représentations des réles de
sexe sont donc étudiées a travers trois sous-diorensles accessoires, les activités et les
caractéristiques des jeunes enfants, ces itemsepeétre divisés en deux classes : 15 items

masculins et 15 items fémininsf.(annexes 2) :

- Items masculins Accessoire¢Pistolet / Jeux de construction / Petites voitur&pées) ;
Activités(Faire semblant d’étre un guerrier / Jouer a laab@g Faire du sport ou jouer au

ballon / Faire de I'escalade ou grimper sur dessehd S'intéresser aux moyens de
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transports) ;CaractéristiquegAvoir confiance en soi / Vouloir étre le meilletrAimer
résoudre les problémes / Aimer la compétition /das’occuper seul / Etre meneur dans
les activités).

- Items féminins :AccessoireqPerles / Poupées / Dinettepgtivités (Faire semblant de
faire le ménage et de cuisiner / Jouer avec des filFaire semblant d’étre une princesse /
Jouer a papa et maman / Faire semblant de s’occiperbébé / Se déguiser avec des
habits et des accessoires de femn@aractéristiquegAider les autres / Etre émotif / Etre

enfantin / Etre attentif aux autres / Aimer s’oceuges enfants / Etre affectueux).

% Cotation des réponses et constitution des scores

L'objectif de cette question est de calculer unreate stéréotypie des réles de sexe pour
chaque adulte de notre échantillon. Dans un pret@meps, nous obtenons des scores relatifs
a chaque sous-échellRéAccpour les accessoireReActpour les activités éReCarpour les
caractéristiques) ainsi que des scores relatiferésémble des items masculins et des items
féminins de ces trois sous-échellBekl et ReP. Nous attribuons un score d’item allant de 1
a 5 points en fonction du positionnement des pp#its sur I'échelle de Likert. Par exemple,
pour un item féminin la réponse du participant @sdte 5 points si le participant a coché
« uniquement aux filles », 3 points s’il a cochéuant aux filles qu’aux garcons » et enfin, 1
point s’il a coché « uniquement aux gargons » ypoutem masculin la cotation est inversée.
Ainsi, pour les sous-échelles des items mascullssitems) et féminins (15 items) nous
obtenons un score brut théorique allant de 15 poffts. Nous pourrons ainsi appréhender le
degré de stéréotypie des adultes en étudiant deeraamdépendante les réponses des

participants a ces deux sous-échelles.

- ReM= Score aux items masculins concernant les trais-échelles (15 items) ;

- ReF= Score aux items féminins concernant les trois-smhelles (15 items).

Dans un deuxieme temps, nous calculons le scogtoth@l de stéréotypie au niveau des
représentations des rbles de séke=£ Degré de stéréotypie de la représentation des d&
sexe des adultes). Pour cela, nous additionnonscl@®s obtenus aux sous-échelles items
masculins et items féminin&kéM et ReR. De fait, la valeur théorique du score global de
stéréotypie est comprise entre 30 et 150, plusujet 2 un score élevé plus il a des

représentations stéréotypées des rbles de sexéatfant.
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< Modification des sous-échelles

Suite a l'analyse aupres de notre échantillon qauladion de la validité interne des trois
sous-échelles de cet outil et des indices de etiwél inter-items ¢f. annexe 3) nous avons
étée amené a modifier la liste des items origindlous avons alors retiré de cette liste un item
masculin (« s’occuper seul ») et un item féminiredéantin »). Ainsi, d’'une part toutes les
sous-échelles ont des indices de fiabilité supgsieu seuil d’acceptabilité, d’autre part les
deux sous-échelles permettant de calculer le sgtweal de stéréotypieReM et ReR
présentent chacune 14 items. Les scores théoragiest outil s’étalent dorénavant entre les
valeurs 14 et 70 pour les sous-échelRsM et ReR et entre 28 et 140 pour le score théorique

de stéréotypie de la représentation des rolesxde(Re.

6.4.1.4. Construction des indicateurs de la sos&ilon de genre

L’objectif ici, au dela de I'étude de la distriboi des scores dans les différents groupes
d’adultes (péeres, meres, T.S.E.M. et enseignant(e)s), est de recentrer notre analys ce
gue l'enfant vit en termes d’expériences de saadibn de genre au sein de ses différents
milieux de vie. Nous souhaitons donc articuler i@gonses des différents adultes dans un
modele plus global permettant notamment de metiravant le niveau d’hétérogénéité /
homogénéité existant au sein et entre les milieaixid du jeune enfant, tout en prenant en
compte le degré de stéréotypie de ces socialisatlergenre. Ainsi, pour les trois dimensions
de cette variable (adhésion aux rdles de sexesrgsion des valeurs éducatives et
représentation des roles de sexe), nous analysphlamgarticulierement les deux indicateurs
suivants : le niveau d’hétérogénéité / homogéredité degré de stéréotypie des socialisations
de genre, au sein des milieux de vie (milieu faahiiu scolaire) et entre les milieux de vie
(milieu familial et scolaire). Nous analyserons,fdit, ces deux indicateurs au niveau de la
socialisation de genre familialg1(1), de la socialisation de genre scolave2) et enfin des

rapports entre les socialisations de genre famikalscolaire\(1.3).

% La socialisation de genre au sein des milieux ée vi

Le niveau d’homogénéité / hétérogénéité de la stisaion de genre au sein des milieux
de vie :Pour chaque dimension de cette variable (adhésiwmées de sexe, transmission de
valeurs éducatives et représentation des réles ale),s nous analysons le niveau
d’homogeénéité / hétérogenéité au sein de chacurdeies milieux de vie ; en fonction des
réponses du pére et de la mere au sein du milimilidh et de I'enseignant(e) et de

I'AT.S.E.M. au sein du milieu scolaire. Nous devons compareréponses des adultes au
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sein d’'un méme milieu de vie en fonction des posgide leurs scores vis-a-vis des médianes
de leurs groupes (score inférieur a la médiamesusscore supérieur a la médiane). Nous
pourrons ainsi appréhender pour chaque enfanviaunid’homogénéité / hétérogénéité de la
socialisation de genre au sein d’'un méme milievidgour chacune des trois dimensions de

la variable étudiée.

Tableau 2 :Méthode d’analyse de 'homogénéité / hétérogémtia socialisation de genre au sein des milieuxide

Adulte 1
Heéterogeneite / homogeneité de la socialisation de Ad/Val/R
. - . Ad/Val/Re
genre au sein des miliewx de vie
Score inférieur 4 la | Score supérieur i la
médiane médiane
— . e - ~ . - I =

!‘_‘1 = Score inférieur i la médiane Homogéne Heteérogéne
= = o

= — &

= -t Score supérieur a la médiane Heérérogene Homogeéne

De fait, deux configurations différentes apparaisse

- Homogeéne lorsque les deux adultes d’'un méme milieu deoviedes scores supérieurs a
la médiane de leur groupe, ou lorsque les deuxtesidiun méme milieu de vie ont des
scores inférieurs a la médiane de leur groupe ;

- Heétérogéne lorsque les deux adultes d’'un méme milieu de wiedes scores OppoOSsES Vis-

a-vis de la médiane de leur groupe.

Le degré de stéréotypie de la socialisation de gesm sein des milieux de vieAfin de
relever le degré de stéréotypie de la socialisatlengenre, nous étudions pour chaque
dimension de cette variable la somme des scoredalesadultes issus d’'un méme milieu de
vie.

Tableau 3 : Méthode d’analyse du degré de stéréotypie dedmbsation de genre au sein des milieux de vie

Degré de steréotypie de la socialisation de genre au sein i
des miliews de vie Meéthode de calcul
Degré de stéréotvpie adhésion réles de sexe Ad Adulte 1 + A4 Adulte 2
Degré de stéréotypie transmission valeurs éducatives Fal Adulte 1 + Fal Adulte 2
Degré de stéréotvpie représentation des réles de sexe Re Adulte 1 + Re Adulte 2
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% La socialisation de genre entre les milieux de vie

Le niveau d’homogénéité / hétérogénéité de la sbsaion de genre entre les milieux de
vie : Afin d’étudier le niveau d’hétérogéenéité / homogénée la socialisation de genre entre
les milieux de vie nous devons, pour chaque dimende cette variable, analyser le niveau
d’homogeénéité / hétérogeneéité en fonction des rég@des quatre adultes et ce en comparant

les deux milieux de vie (le milieu familial et léli@au scolaire).

Tableau 4 : Méthode d’analyse de I'homogénéité / hétérogéristéa socialisation de genre entre les milieux
de vie

Milieuw 1

Heérdrogendite ~ homogéndiré de la
socialisation de genre enitre les
milicux de vie

Ad/Val/Re

1 score = médiane

g 2 scores <meédiane| 2 scores > meédiane
1 score < meédiane

1 score = médiane L . Hérérogéne Hérérogéne
= . 4 Hétérogéne
o 1 score =médiane Inmra Inmra
Lo |
= = ™ g Hérgrogene X Hétérogéne
] = 2 scores < médiane Homogéne
= = Intra Inter
E —
= . Heétérogene Heétgrogene
= 2 scores > médiane = = Homogéne
Intra Inter

Les différentes configurations possibles sont lestmg suivantes :

- Homogene lorsque les quatre adultes ont des scores supsria la médiane de leur
groupe, ou lorsque les quatre adultes ont dessauféieurs a la médiane de leur groupe ;

- Hétérogene Inter et Intralorsqu’il y a hétérogénéité au sein des deuxemdide vie

- Hétérogene Inter lorsque deux adultes d’'un méme milieu de viedws® scores supérieurs
a la médiane de leur groupe et que les deux adidt¢sautre milieu de vie ont des scores
inférieurs a la médiane de leur groupe ;

- Hétérogene Intra lorsqu’il y a hétérogénéité au sein d’'un milieande et homogénéité au

sein de l'autre milieu de vie.

Le degré global de stéréotypie de la socialisataa genre :Afin de relever le degré
global de stéréotypie de la socialisation de gemvas étudierons pour chaque dimension de
cette variable la somme des scores des quatreeads#ius des deux milieux de vie du jeune

enfant.
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Tableau 5 : Méthode d’analyse du degré global de stéréotypidadsocialisation de genre entre les milieux de
vie

Degré global de stéréotypie de la socialisation de genre Méthode de calcul
Ad Mére + Ad Pére +

Ad ATSEM + Ad Enseignant{e)
Wal Mére + Val Pére +

Wal ATSEM + Val Enseignant(e)
Ee Meére + Re Pére +

Be ATSEM + Re Enseignant(e)

Degré global de stéréotvpie adhésion réles de sexe

Degré global de stéréotvpie transmission valeurs éducatives

Degré global de stéréotvpie représentation des réles de sexe

6.4.2. L'identité sexuée du jeune enfant

L’identité sexuée des enfants est appréhendéealéola passation orale d’'un questionnaire
organisé en en trois parties, chacune portant'soe des trois dimensions de cette variable
(connaissances des réles de sexe, adhésion agxdkexe et acquisition de la constance de

genre) ¢f. annexe 1).

6.4.2.1. Les connaissances des roles de sexe fiag®n

<% Présentation des outils utilisés

Les connaissances des roles de sexe sont étudiee®is la passation orale BLS.A.l.et

du B.S.R.l. (Tostain, 1993). Nous avons choisi d'utiliser iesImémes items que pour les

représentations des rbles de sexe des adultesidzygenous avons légérement modifié leurs
intitulés afin de les rendre plus compréhensiblasr pes jeunes enfants. Contrairement a la
version proposée aux adultes, nous leur demandogas dositionner sur une échelle de Likert
en 3 points (« les filles » / «les filles et lemrgpns » / « les gargcons ») en fonction du fait
gu’ils pensent que ces items correspondent plusamportements des filles ou des gargons.
Ici, comme pour les adultes, les 30 items (15 mascat 15 féminins) peuvent étre regroupés
en trois sous-dimensions : les accessoires, l@stéstet les caractéristiques du jeune enfant

(cf. annexe 3).

< Cotation des réponses et constitution des scores

L’objectif de cette question est de calculer unrea®e connaissance des rbles de sexe pour
chaque enfant de notre échantillon. Dans un pretameps, nous obtenons des scores relatifs
a chaque sous-échelléqAccpour les accessoire§pActpour les activités eatoCar pour les
caractéristiques) ainsi que des scores relatifergsémble des items masculins et des items
féminins de ces trois sous-échell€oi et CoF). Nous attribuons un score d’item allant de 1

a 5 points en fonction du positionnement des ppdids sur I'échelle de Likert. Par exemple,
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pour un item féminin la réponse de I'enfant eséed points si le participant a répondu « les
filles », 3 points s'’il a répondu « les deux » efie 1 point s'il a répondu « uniqguement aux
garcons » ; pour un item masculin la cotation egensée. Ainsi, pour les sous-échelles des
items masculins (15 items) et féminins (15 itemm)sobtenons un score brut théorique allant
de 15 a 75 points. Nous pourrons ainsi appréhdediEgré de connaissance des enfants vis-
a-vis des réles de sexe en étudiant de manierpendé@nte les réponses des participants a ces

deux sous-échelles :

- CoM = Score aux items masculins concernant les tonis-echelles (15 items) ;

- CoF = Score aux items féminins concernant les trois-mhelles (15 items).

Dans un deuxieme temps, nous calculons le scotmlglte connaissances des réles de
sexe (Co = degré de connaissances des rbles de sexe dastsgnfPour cela, nous
additionnons les scores obtenus aux différentes-éohelles. De fait, la valeur théorique du
score global de connaissances des roles de sexeraptise entre 30 et 150, plus I'enfant

obtient un score élevé plus il a un haut niveaoaaissances des roles de sexe.

< Modification des sous-échelles

Suite a l'analyse aupres de notre échantillon deuladion de la validité interne des
différentes sous-échelles de cet outil et des @xdae corrélation inter-itemsf( annexe 3)
nous avons été amené a modifier la liste des iteriggnaux. Nous avons retiré un item
masculin (« jeux de construction ») et un item fémi(« jouer avec des filles »). Ainsi, les
sous-échelles ont des indices de fiabilité supgsiau seuil d’acceptabilité, et les deux sous-
echelles permettant de calculer le score globaktéecotypie (6M et CoF) présentent
chacune 14 items. Les scores théoriques de cétstitilent dorénavant entre les valeurs 14
et 70 pour les sous-échelleBoM et CoF) et entre 28 et 140 pour le score théorique de

stéréotypie de la représentation des roles de(&€nje

6.4.2.2 L'adhésion aux rbles de sexe des enfants

<% Présentation des outils utilisés

L'adhésion aux roles de sexe est appréhendée @il a travers la passation orale du
P.S.A.l.et duB.S.R.I.(Tostain, 1993). Nous avons choisi d’utiliser leémes items que pour
les représentations des rbles de sexe des adtlles eonnaissances des rbles de sexe des
enfants. Cependant, nous avons modifié la consaagre que les intitulés des items, afin de
mesurer cette fois-ci I'adhésion des enfants a différents roles de sexe. Nous leur
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demandons ici de se positionner sur une échellekagt en 3 points (allant de « jamais » a
« treés souvent ») en fonction de la fréquence adke) ces différents items correspondent a
leurs propres comportements. Les items utilisést gegroupés selon les trois sous-
dimensions envisagées précédemment : les accesdesectivités et les caractéristiques du

jeune enfant, et nous retrouvons 15 items mascetia$ items fémininc{. annexe 2).

< Cotation des réponses et constitution des scores

L’objectif de cette question est de calculer unreate masculinité / féminité pour chaque
enfant de notre échantillon. Dans un premier termosis obtenons des scores relatifs a
chaque sous-échellddAccpour les accessoireBdAct pour les activités eAdCar pour les
caractéristiques) ainsi que des scores relatifergsémble des items masculins et des items
féminins de ces trois sous-échellésllil et AdF). Nous attribuons un score d’item allant de 1
a 5 points en fonction du positionnement des ppdids sur I'échelle de Likert. Par exemple,
pour un item féminin la réponse de I'enfant eséedi points si le participant a répondu « les
filles », 3 points s'il a répondu « les deux » efie 1 point s'il a répondu « uniquement aux
garcons » ; pour un item masculin la cotation egelisée. Ainsi, pour les sous-échelles des
items masculins (15 items) et féminins (15 itemm)sobtenons un score brut théorique allant
de 15 a 75 points. Nous pourrons ainsi appréhdedizgré d’adhésion aux roles de sexe des
enfants en étudiant de maniére indépendante lemsép des participants a ces deux sous-
échelles :

- AdM= Score aux items masculins concernant les trais-schelles (15 items) ;

- AdF= Score aux items féminins concernant les traissahelles (15 items).

Dans un deuxieme temps, nous calculons le scogéodal de masculinité / féminité\d =
Degré de masculinité / féminité des enfants damsddhésion aux réles de sexe). Pour cela,
au score relatif aux items stéréotypiques du gralgpsexe du sujet nous retranchons celui
relatif a I'autre groupe de sexe (par exemple, pome fille Ad = AdF — AdM; inversement
pour un garcon). Ainsi, plus I'enfant a un scorvélplus il a une forte adhésion aux roles de
sexe ; un score proche de zéro témoigne d’'une mthésix roles de sexe stéréotypée, un
score négatif indiqgue une adhésion contre-stéréetyux roles de sexe. Ce score théorique

sera compris entre -30 et 30.
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< Modification des sous-échelles

Suite a l'analyse aupres de notre échantillon deuladion de la validité interne des
différentes sous-échelles de cet outil et des @xdae corrélation inter-itemsf( annexe 3)
nous avons été amené a modifier la liste des itmmgsaux. Nous avons retiré de cette liste
un item masculin (« confiance ») et un item fémitkenfantin »). Ainsi, toutes les sous-
échelles ont des indices de fiabilité supérieurssewil d’acceptabilité, et les deux sous-
échelles permettant de calculer le score globaktdecotypie (AWM et AdF) présentent
chacune 14 items. Les scores théoriques de céts@itilent dorénavant entre les valeurs 14
et 70 pour les sous-échelleAdM et AdF) et entre 28 et 140 pour le score théorique
d’adhésion aux réles de sex&].

6.4.2.3.Le développement de la constance de genre : lelédst constance de genre

% Présentation de I'outil utilisé

Le développement de la constance de genre esééther les enfants a partir du Test de la
constance de genre. Ce test a été élaboré par &l&lvgy (1978) et a fait I'objet de plusieurs
recherches en psychologie du développement. Dafflovelle (2010) a proposé une version
adaptée de cet outil afin de pallier aux difféerenteitiques ayant été faites a propos des
précédentes versions. Nous avons choisi de regrexadire derniere version francaise du test
de la constance de genre dans notre rechercheuladifférence avec la version de Dafflon
Novelle (2010) concerne le matériel utilisé lors lde passation, ce ne sont pas des
photographies d’enfants nus mais des dessins disnfgue nous présentons lors de cette
passation. Exceptée cette modification, le maté&iebi que la passation du test restent

similaires a la version de Dafflon Novelle (2010).

<% Le matériel utilisé

Le matériel utilisé lors de la passation est ctunstile six vignettes illustréesf.(annexe 1)
présentant chacune le dessin d’'un enfant (une dilleun garcon). Dans ces vignettes
apparaissent deux personnages, Kim et Nikki (lewnws ont étés choisis afin de ne pas
donner d’indice a propos de leur sexe), dans tasises différentes : une fois nus, une fois
avec une tenue connotée masculine et une foisumetenue connotée féminine. Cette mise
en scene permet de présenter chaque enfant dessisérois conditions différentes : I'enfant
nu sans accessoire, I'enfant dans une tenue cam&dia fille dans des vétements féminins
avec des accessoires féminins et le garcon dangtkssents masculins avec des accessoires

masculins) et I'enfant dans une tenue inconsist@atéle dans des vétements masculins avec
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des accessoires masculins et le garcon dans desers féminins avec des accessoires
féminins).

Les dessins présentent les enfants dans des pgssiimilaires, tous deux avec les cheveux
mi-longs et avec la méme expression faciale. Laigemasculine est constituée par une
casquette bleue, un t-shirt bleu, un short jauss,lhskets jaunes et un ballon de football ; la
tenue féminine est constituée par un chapeau jaureerobe rose et blanche, des ballerines
grises et un sac a main orange. Par ailleursrdds physiques ne permettent pas a eux seuls
de déterminer le sexe de I'enfant (mis a part desislessins laissant apparaitre leurs organes
génitaux). Nous avons toutefois vérifié aupres d’population test d’enfants et d’adultes que
le garcon ainsi que la fille présentés dans lagenasculine sont pris pour des garcons et que
ces deux enfants présentés dans la tenue fémmm@arcus comme des filles.

< La procédure du test de la constance de genre

La procédure expérimentale est controlée, les mé&mescés sont proposés a tous les
enfants, de plus l'ordre de la présentation desidesest inversé pour la moitié de la
population, la moitié des participants commencelpardessins de la fille alors que l'autre
moitié par les dessins du garcah @nnexe 2). Pour introduire ce test on expliqueeniants
gue I'on va leur montrer des dessins de deux esféi et Nikki. On leur dit qu'il s’agit
d’une fille et d’'un gargon qui sont jumeaux et quour s’amuser, se sont prétés leurs affaires
pour qu’'on ne puisse pas les reconnaitre. Puiseumexplique que I'on va leur poser des
guestions a propos de ces dessins pour qu’ils amient a retrouver qui est Kim et qui est
NikKi.

On commence la passation en leur montrant le delsmenfant nu (soit la fille soit le
garcon) et on leur pose deux gquestionRegarde bien ce dessin de Kim. Kim c’est un
garcon ou c’est une fille 8 ; «Comment tu sais que Kim est un garcon / une Fike Si
'enfant n’a pas justifié clairement sa premierpaigse on lui demande de nous montrer sur le
dessin l'indice qui a motivé son choix.

Puis, on lui présente le deuxieme dessin, celundme enfant dans une tenue inconsistante et
on lui pose alors trois questions T« vois sur le dessin c’est toujours Kim, maisecéits-ci

Kim a pris les affaires de Nikki. Kim ressembleuk sur ce dessin, a un garcon ou a une
fille ? » ; «Kim, pour de vrai, c’est un gargcon ou une fille? «Comment tu sais que Kim

est un garcon / une fille 2.
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Enfin, le troisieme dessin de I'enfant est présentéarticipant, celui en tenue consistante, et
'on pose a nouveau trois questions a I'enfanfTu«vois sur le dessin c’est toujours Kim,
mais cette fois-ci Kim a repris ses affaires. Kesgemble a qui sur ce dessin, a un gargcon ou
a une fille ?» ; «Kim, pour de vrai, c’est un garcon ou une file> ; «Comment tu sais que

Kim est un garcon / une filles?

Une fois cette premiére série de dessins présemnbéeenfants on peut leur montrer les
dessins relatifs a I'autre personnage. La mémedpiige expérimentale est alors réalisée avec

l'autre série de trois dessins ou I'on pose les gquestions aux participants.

% Cotation des réponses et constitution des scores

Ce test permet de partager les participants en deoxdpes : ceux qui ont atteint la
constance de genre et ceux qui ne I'ont pas erattemte. Seuls les enfants qui répondent
correctement a I'ensemble des questions relativesague planche illustrée sont considérés
comme ayant atteint le stade de la constance de eonst= Acquisition de la constance de
genre chez I'enfant). Dans les différentes versimse test les enfants qui donnent une ou
plusieurs réponses incorrectes sont déclarés camayant pas acquis la constance de genre.
Ainsi, pour que l'on considere que les enfants aotjuis la constance de genre, les
participants doivent étre capables de déterminesele d’un individu sur la base de son
appareil génital (dessin d’enfant nu), mais ilsvéat aussi étre capables de faire la distinction
entre «ressembler a» et «étre pour de vrai »enfant d'un sexe donné et ce,

indépendamment du fait de porter une tenue congistal inconsistante.

6.4.2.4.Construction des indicateurs de I'identité sexuagetdine enfant

Les indicateurs de cette variable sont les scalesifs aux trois dimensions de l'identité
sexuée (degré de connaissance des roles de sgré& ddemasculinité / féminité et acquisition
de la constance de genre). L'objectif, ici, seriatdgrer ces indicateurs dans nos analyses
inférentielles afin d’étudier le role médiateur gopar I'identité sexuée du jeune enfant dans la
relation d’'influence entre les socialisations dergefamiliale et scolaire et I'expérience

scolaire de ces derniers.

6.4.3. L'expérience scolaire des jeunes enfants

L’expérience scolaire chez des jeunes enfants ise@$aen grande section de maternelle

n'a jamais été étudiée en tant que telle. Les étpaetant sur cette thématique sont encore

141



Chapitre 6 — Méthodologie de recherche

trop parcellaires et prennent pour la plupart ppalement la forme d’observations.
Souhaitant recueillir le point de vue des jeundar@r sur cette question, nous avons choisi
d’élaborer une grille d’entretien spécifique a eatbjet de recherche et prenant en compte les

différentes dimensions retenue$ @nnexe 2).

6.4.3.1. Présentation de I'outil

La grille d’entretiens est organisée en trois gesngbarties relatives aux différentes
dimensions étudiées : les représentations de Eéca ses apprentissages et de ses activités ;
les interactions sociales et la perception desuastgnificatifs ; 'implication affective dans
les activités scolaires. L’élaboration de cettdleggd’entretien s’est faite lors de la réalisation
de notre étude exploratoire menée avec une populdienfants scolarisés en grande section
de maternelle (Mieyaa, 2008 ; Mieyaaa&, 2010).

- Les représentations de I'école, de ses apprentessaf de ses activit&ont abordées a
travers I'importance et des fonctions de I'écdist{ce que tu trouves que I'école c’est
important ou que ce n’est pas important ? Est-ce tu peux me dire a quoi ¢a sert
I'école ? Pourquoi tu vas a I'écolg,?au sujet des apprentissages scolaifgsest ce que
tu apprends a I'école)?et au niveau des activités réalisées au seirédelé Qu’est ce

gue tu fais quand tu es a I'école, dans la classele récréation .

- Les interactions sociales et la perception des wusignificatifs sont appréhendées a
travers trois sous-dimensions : les attentes palemtet scolairesEét-ce que tu sais
pourquoi tes parents veulent que tu ailles a 'écBEst-ce que tu sais ce que la maitresse
veut que tu fassesEst-ce que tu sais ce qUEIT.S.E.M.veut que tu fassey,?les
fonctions de I'enseignant(e) et da.Il.S.E.M.(Est-ce que tu sais a quoi sert la maitresse ?
Est-ce que tu sais a quoi serAlT.S.E.M?) et les relations sociales entretenues avec les
pairs, I'enseignant(e) etA'T.S.E.M.(Comment ¢ca se passe avec la maitresse ? Qu’est ce
gue tu fais avec elle Gomment ¢ca se passe avek T.S.E.M? Qu’est ce que tu fais avec

elle ?Comment ¢a se passe avec les autres enfants ?t@Qe’gse tu fais avec eux ?

- L’implication affective des enfants dans les atdwiscolairesest étudiée a travers trois
guestions portant sur le niveau d’appréciation’@eole ainsi que sur les préférences des
jeunes enfants en termes d’activités réaliseegiaudg I'école Est-ce que tu aimes aller a
I'école ? Pourquoi Qu’est ce que tu aimes a I'école, dans la classe let récréation ?
Qu’est ce que tu n'aimes pas a I'école, dans lasdeet a la récréation ?
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6.4.3.2. Analyse des réponses

Les entretiens ont tous été intégralement retraagcf. annexe 4) en essayant de rester au
plus pres du discours des enfants. Nous avonsgoeequent restitué autant que possible les
onomatopées, les termes mal prononces, les ededengageetc Les points et les virgules
n‘ont pas été placés selon leur fonction dansdistre de I'écrit, mais en fonction des pauses
dans le discours des enfants. Afin d’analyser apusonous avons mené, dans un premier
temps, une analyse de contenu. L'analyse de coi@enthématique) se définit comme une
technique permettant I'examen méthodique, systqoeatet objectivé de I'ensemble du
corpus, en vue d'en classer et d'en interpréterel@snents constitutifs qui ne sont pas
totalement accessibles lors d’une lecture naivest@ne opération rigoureuse qui s'appuie sur
la construction de la preuve et nécessite diff@eritapes (Mucchielli, 1998 ; Robert &
Bouillaguet, 1997 ; Villatte, 2010).

Pour procéder a cette analyse, nous avons déceupgpus en unités de classification
correspondant aux phrases ou aux propositions gassén sens relativement complet. Puis,
nous avons sélectionné dans chaque entretien @mscé&n susceptibles de permettre une
confrontation de nos hypotheses aux faits. Avecr pmhjectif de constituer des grilles
d’analyse relatives a chaque indicateur de notreabia, nous avons effectué une analyse
transversale des différentes dimensions évoquées ldadiscours des enfants. Nous avons
alors regroupé et synthétisé ces dimensions ertidonde nos indicateurs de I'expérience
scolaire, et ainsi obtenu les grilles d’analyseeséaires a une analyse plus approfondie du

discours des jeunes enfants.

Etant donné que toutes les productions seroneé®itl partir de ces grilles, nous nous
sommes efforcé de respecter au mieux les gquatreipeis fondamentaux qui assurent la
validité d'une grille d’analyse de contenu : la tpence, I'exhaustivité, I'exclusivité et
I'objectivité (Robert & Bouillaguet, 1997 ; Villat 2010). Les catégories retenues doivent
ainsi refléter scrupuleusement le corpus et lalgroatique, contenir I'ensemble des énoncés,
permettre une répartition des unités d’analyseetle sorte qu’elles n'apparaissent que dans
'une des catégories. La validation de la catégtios doit, en outre, étre effectuée par la

méthode inter-juges.
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Dans un second temps, une fois la répartition descgs effectuée pour chaque enfant,

nous avons étudié, pour les différentes dimengiensette variable :

- la nature des catégories citées par chaque erdantcpaque indicateur, chaque catégorie a
alors fait I'objet d’'une catégorisation en tant (yagiable dichotomique (cité / non cité par
I'enfant);

- le nombre moyen de catégories citées par les ;alessijet de chaque indicateur.

Nous présenterons les différentes catégories resetars de notre analyse thématique,
ainsi que les résultats obtenus au sein de notpel@on, dans la partie concernant les

analyses descriptives de I'expérience scolaifechapitre 7).

6.4.3.3. Construction des indicateurs de I'expérience seeldu jeune enfant

Notre objectif est mettre a jour chez les enfanti®r@nts profils d’expérience scolaire
permettant d’établir une typologie de I'expériersoelaire des enfants de notre échantillon.

Pour ce faire, nous effectuerons les étapes s@sant

- Tout d’'abord, aprés avoir mis a plat les principaésultats descriptifs liés a I'analyse de
thématique des entretiens, nous retiendrons paurtrtds dimensions de I'expérience
scolaire seulement les items qui apparaissent garssde 10% des entretiens et dans

moins de 90% d’entre eux.

- Dans un deuxiéme temps, nous réaliserons des ardigstorielles des correspondances
multiples @.F.C.M.), méthode de codage optimal, sur les différdptas retenuscf. étape
précédente). A ce stade, nous réaliserons AIEX.M. pour chacune de nos trois
dimensions de I'expérience scolaire (les représientade I'école, de ses apprentissages et
de ses activités ; les interactions sociales efpdeception des autrui significatifs ;
I'implication affective dans les activités scolayeA partir de I'étude de la matrice de
coefficients des corrélations de nos différentmgel’objectif est de structurer I'ensemble
de ces items autour d’un nombre réduit de factexmicatifs (Evrard, Pras & Roux,
2003 ; Dancey & Reidy, 2007). Ainsi, chaque factexirait de notre corpus de données
permet de mesurer un certain nombre d’items carréhdre eux. De cette fagon, il s'agit
d’expliquer la plus grande proportion possible devériation totale, avec le plus petit
nombre de facteurs possible. Par ailleurs, I'@ilen des facteurs issus d’'uner.C.M.
lorsque l'on souhaite réaliser une classificatiogrdrchique permet d’introduire un

systeme de pondération et de remédier ainsi aublggrmes liés a l'existence de
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corrélations entre les différentes items retenugdid & al., 2003). En effet, lorsque
certains items sont liés, le calcul des distanogie atems réalisé lors de la classification

hiérarchique en est affecté.

- Puis, pour dégager une typologie et difféerentsilsrafe I'expérience scolaire des jeunes
enfants, nous avons choisi de mener une analysivaride sous forme de classification
hiérarchique ascendant€.(.A.), a l'aide du logicielSPSS Cette analyse permet de
construire des suites de partition en classes a@édsoet ainsi élaborer des regroupements
d’observations en classes homogeénes et differendiadtilisation de la méthode de Ward,
permet de retenir les groupements d’items les plisincts et maximise la variance
intergroupe. L’objectif ici est de construire ddasses (ou profils-types) regroupant les
sujets en fonction de la ressemblance de leurlpsafi I'ensemble des facteurs mis en
avant lors de#.F.C.M. portant sur nos trois dimensions de I'expériesuaaire ¢f. étape
précédente). La technique consiste a répartir, dan@emier temps, I'ensemble des sujets
et des items en deux classes les plus contrastissibles. Ces deux profils initiaux se
spécifient ensuite en plusieurs profils terminauxisqu'a ce qu'une partition

supplémentaire ne soit statistiquement @Khlus possible.

- Enfin, ces profils sont associés aux items, usliggs desA.F.C.M.. L’interprétation des
tests de Khi2 permet alors de saisir les caratituiss des classes mises en avant lors de la
C.H.A.. L'analyse exprime le lien entre l'item et sa présedans la classe, elle indique
pour chaque item le nombre d’occurrences dansakse| une valeur du KHsignificative
a p <.05) ainsi que les résidus (significatifs si supérs a 2 ou inférieurs a -2). En
constituant des classes et en facilitant I'analgee leurs spécificités, ces analyses
permettent de dégager une typologie de I'expérisaodaire et de rattacher chaque sujet,
en fonction de la nature de son discours, a ursselparticuliére. Toutefois,chaque sujet
ne présente évidemment pas I'ensemble des dimserdddimissant la classe a laquelle il
appartient ; il convient alors de raisonner davaggaen termes de sujets théorico-

statistiques ne correspondant pas forcément a ujesssindividuels> (Villatte, 2010, 129).

6.5. La population de I'étude

Nous avons pris contact, dans un premier temps, dixeinspecteurs académiques de
circonscription de I'académie toulousaine. Ceseaasgurs ont été choisis en fonction de leur

répartition dans les différents types d’environneteegéographiques de Toulouse et ses
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environs (centre ville, banlieue populaire, bardiggsidentielle, campagne rurale). Suite a
I'accord administratif de sept d’entre eux, nousravsollicité 36 écoles maternelles. Pour un
tiers de ces écoles (12 écoles), le directeur ldiésement, 'enseignant(e) eAlIT.S.E.M.ont
accepté que leur classe de grande section constitue terrain de recueil de données. Nous
avons donc distribué les questionnaires aux paantein des 12 classes de grande section
de maternelle. Sur les 556 questionnaires distsilaweé parents (278 péres et 278 méres) nous
avons recueillis 112 questionnaires (51 dyadesnpales, 2 péres et 8 meéres) exploitables au
vu de nos variables contrélées et incluant I'acqacental pour mener les entretiens avec les

enfants (29 filles et 32 garcons).

Les enseignant(e)s &t.T.S.E.M. des 12 classes concernées ont également accepté de
répondre au questionnaire qui leur a été adress ehseignant(e)s, au hombre de 12, sont
dans la grande majorité des femmes (83,3% ; 2 hamwn&0 femmes) et sont agés de 43,7
ans en moyenne (écart type 10.90 ; min 29 ; maxiB%xercent depuis 19,7 ans en moyenne
(écart type 12.68 ; min 1 ; max 39) et pour 75%ntie eux ont aussi eu la responsabilité de
classes en école élémentaire ou en college. Raurail 58,3% des enseignant(e) ont un ou
plusieurs enfants (moyenne 1.25; écart type 1.8t 0; max 3). Les 1A.T.S.E.M.
interrogées sont toutes des femmes, elles sont &géenoyenne de 41,25 ans (écart type
6.56 ; min 29 ; max 50). Elles exercent depuisé®® en moyenne (écart type 7.88 ; min 1 ;
max 28) et seulement I'une d’entre elles a aussiafié dans une école élémentaire. Enfin,

83,3% d’entre elles ont un ou plusieurs enfantsyénoe 1.5 ; écart type .79 ; min 0 ; max 2).

Les parents sont au nombre de 112 (59 meres etrg3)pils vivent en couple avec l'autre
parent de I'enfant pour 80.3% d’entre eux (12 cesidont séparés, les enfants vivent chez
leur mére). Au niveau de l'environnement géograpdjg25 couples vivent en banlieue
résidentielle (41%), 23 couples vivent en banlipopulaire (37.7%), 9 couples vivent au
centre ville (14.8%) et enfin 4 couples vivent &dmpagne (6.6%). Les meres sont agées en
moyenne de 37,31 ans (écart type 5.14 ; min 26x;483; 42.4 % d’entre elles travaillent &
temps complet, 40,7 % sont a temps partiel et 1668 sans-emploi. La majorité de ces
femmes occupe des fonctions de cadre moyen (35.6%b)cadre supérieur (13.6%),
d’employées de bureaux (11.9%). Elles ont par wasleobtenu un dipldme de niveau
supérieur ou égal a Bac+3 pour la plupart d’enttes 62.7%) et inférieur au Bac pour
13.6% d’entre elles. Les péres sont agés de 38 &mmoyenne (écart type 5.23 ; min 29 ;

max 51), tous travaillent, 94.3% d’entre eux trgat a temps complet et 5.7% a temps

146



Chapitre 6 — Méthodologie de recherche

partiel. La majorité de ces péres exercent endaatcadre supérieur (35.8%), cadre moyen
(24.5%) ou en tant qu'ouvrier (9.4%). lls ont pdtears obtenus un dipldme de niveau

supérieur ou égal a Bac + 3 pour 56.6% d’entreetuxférieur au Bac pour 20.8% des peéres.

Les enfants sont tous scolarisés en grande sedaomaternelle et fréquentent I'école
depuis la premiére année de maternelle (petitéosgctls sont au nombre de 61 et sont ageés
de 6 ans en moyenne (écart type .27 ; min 5.5 ; &) 7 de ces enfants sont des enfants
unigues (11.5%), 29 d’entre eux sont membres dinatie composée de deux enfants
(47.5%), 20 enfants ont deux freres et sceurs (32e8% enfants ont plus de deux freres et
sceurs (8.2%). Les fratries sont mixtes dans 44.8%ocds (27 enfants) et non mixtes dans
55.7% des cas. La plupart de ces enfants sonelgarins de leur fratrie (50.4%), 30.2% en
sont les ainés, et 19.4% en sont les cadets. lless iu nombre de 29, sont agées de 5.97 ans
en moyenne (écart type .28 ; min 5.5 ; max 6.43. g&cons quant a eux sont au nombre de

32 et sont agés de 6.07 ans en moyenne (écari2ypenin 5.5, max 6.4).

6.6. Le protocole de recherche

Dans un premier temps, nous avons remis les questi@s aux parents des classes
sélectionnées (un pour le pere et un pour la nd&eyrés tous deux dans des enveloppes
séparees). Le livret de questionnaire est remis s et/ou aux meres lors des temps
d’accueil des enfants qui se tiennent le matie abir au sein des classes. Suite aux retours de
ces guestionnaires, nous avons réalisé les emisediec les enfants pour lesquels nous avions
obtenu les autorisations parentales. Par ailleausfur et a mesure des passations de ces
entretiens, nous avons proposé a I'enseignant(a)l'@.T.S.E.M. de répondre pour chaque
enfant a la question relative a la transmission wdgsurs éducatives. Nous avons procédé
ainsi afin de limiter les biais dans les réponses dnseignant(e) et désT.S.E.M. en
proposant cette question a part du livret de qomesdire et en les interrogeant au cas par cas.
Ainsi, nous évitions qu’ils répondent a cette questie maniéere trop générale en s’appuyant
notamment sur leurs réponses précédentes, comnagirdgent pu le faire si on leur avait
remis un livret comprenant pour cette méme quedtos les enfants interrogés dans leur
classe. Enfin, une fois tous les entretiens ave@idants réalisés au sein de la classe, nous
avons distribué la deuxieme partie du questionralienseignant et aA. T.S.E.M.(questions
1,3, 4 et5).
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Les entretiens réalisés avec les enfants requidesrd leur ensemble la présence attentive
de I'enfant pendant prés d’'une heure. Nous avoosup& ces entretiens en quatre séquences
afin de ne pas trop fatiguer les jeunes enfants kittention décroit trés rapidement au bout
de 20 minutes d’entretiens. Lors de la premiereastre nous avons interrogé I'enfant quant
a ses différentes connaissances des réles de ®ewestions 6, 7, 8), lors de la deuxieme
rencontre nous avons réalisé la passation du ¢ekt donstance de genre (Question 12), lors
de la troisieme rencontre la passation des questigatives a I'adhésion aux roles de sexe
(Questions 9, 10, 11) enfin, lors de notre derniéreontre, nous avons réalisé les entretiens

semi-directifs relatifs a I'expérience scolaire.

Nous avons étalé la passation des quatre partiamsupériode de deux mois en fonction
de nos différentes visites au sein de I'école {sorad’une tous les 15 jours). Méme si ces
épreuves n'ont pas été réalisées le méme jourgsaerfants, nous avons choisi d’alterner
'ordre des épreuves de connaissances des rblesxee(questions 6, 7 et 8) et des épreuves
d’adhésion aux roles de sexe (questions 9, 10 )etafih d’'atténuer au maximum les effets
d’interférences des unes avec les autres par uregsos de conformité et de désirabilité
sociale. Enfin, nous avons terminé les séancestrdt@n par les questions a propos de
I'expérience scolaire car ce sont les questiongplies « colteuses » pour I'enfant, celles ou il
doit le plus élaborer des réponses construitepl&gant a la fin du protocole ces questions,
nous permettons a I'enfant de s’habituer progressent a ce cadre particulier. Au cours de
nos différentes rencontres, les enfants prennems ale l'aisance et dans la relation qui
s’instaure avec l'interviewer, ils se sentent momesturbés par le dispositif de recherche.
Concernant le contrat de communication mis en plac® des entretiens, nous avons été
vigilant a soutenir la parole de I'enfant sans éfais I'influencer dans ses réponses. En effet,
au vu de I'age des sujets, il est nécessaire dapagner le discours des enfants tout en
respectant les réponses évasives fournies parinsergmfants (type «je ne sais pas »).
Soutenir le jeune enfant dans I'élaboration de distours suppose qu’il ne faut pas
I'influencer dans la production de ses réponsess platot 'accompagner dans I'élaboration
de son discours en lui permettant de verbalissonarythme et a sa maniere, les éléments qui

font sens pour lui et sur lesquels il s’étaye ppliciter sa pensée.
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CHAPITRE 7

ANALYSE DE L'EXPERIENCE SCOLAIRE
DU JEUNE ENFANT

Dans le cadre de ce chapitre nous allons préséagerésultats issus des analyses
descriptives des données recueillies a proposapédrience scolaire des jeunes enfants. Dans
un premier temps, nous présenterons les résukalamalyse thématique de I'ensemble des
entretiens en termes de catégories de réponsemnpggians le discours des jeunes enfants.
Puis, nous présenterons la répartition des enfantein de ces catégories et les résultats des
analyses statistiques menées en fonction du sexeefants. Ainsi, nous étudierons tout
d’abord I'expérience scolaire a travers les traimahsions retenues : les représentations de
I'école, de ses apprentissages et de ses actil@ésnteractions sociales et la perception des
autrui significatifs ; I'implication affective daries activités scolaires. Dans un second temps,
nous nous attacherons a modéliser ces résultatsi'gfiablir les indicateurs de I'expérience
scolaire. Pour cela, nous proposerons une syntbéseprincipaux résultats concernant
'expérience scolaire des jeunes enfants en éesalisdifferents profils de cette expérience

scolaire.

7.1. Analyse descriptive de I'expérience scolaire
7.1.1. Les représentations de I'école, de ses apprentissigle ses activités

7.1.1.1. L'importance de I'école
L’'analyse thématique du discours relatif a la goesi3a nous a permis de dégager trois
niveaux d’'importance accordée a I'école par leamisfEf. tableau 6).

Les enfants accordent en grande majorité une impcetcertaine a I'eécole (70.5%) et ceux
qui disent accorder peu ou pas dimportance a lkecsont nettement plus rares
(respectivement 11.5% et 18%). Par alilleurs, biele ¢ps garcons semblent étre plus
nombreux que les filles a dire que I'école est ingae, aucune différence significative

n'apparait pour cette question en fonction du skeseenfants.

149



Chapitre 7 — Résultats / Expérience scolaire

Tableau 6 :Importance de I'école, effectifs par groupes deese

Population globale Filles Garcons
Importance école N=61 N=29 N=32
Effectif % Effectif % Effectif %
Important 43 70.5% 19 65.5% 24 75%
Moyennement important 7 11.5% 4 13.8% 3 9.4%
Pas important 11 18% 6 20.7% 5 15.6%

7.1.1.2. Les fonctions de I'école

L’'analyse thématique du discours relatif a la goestl3b a révélé sept catégories de

fonctions attribuées a I'école par les enfantstébleau 7) :

Aucune fonction identifiée« je ne sais pas a quoi ¢a sert I'école ».

Fonction pédagogiqud'utilité de I'école est ici mise en lien avecration pédagogique ;
le discours des enfants met alors a jour le fditsquont a I'école pour apprendrecl’école

ca sert pour apprendre des choses » ; « pour agyeea étre intelligent » ; « pour apprendre a
compter » ; « pour apprendre a peindre » ; « poppendre a faire du sport » ; « pour apprendre
des chansons » ; « pour apprendre a bien travailer pour apprendre a respecter ce que dit le

maitre » ; « pour apprendre ce gu'’il faut faire pe pas faire ».

Fonction pratique : I'école revét ici une fonctipratique ; les enfants disent alors aller a
I'école pour ne pas rester seuls chez eux la jeuoteparce qu’on les y amene et que c’est
obligatoire : « pour ne pas rester tout seul chez moi » ; « pajge ma maman m'ameéne » ;
« parce que je suis obligé » ; « parce que je rnign d’autre a faire ».

Fonction productive : cette catégorie est liée s dponses ou les enfants disent aller a
I'école pour y produire/réaliser des travaux/atfisiscolaires « pour faire du travail » ;

« pour écrire » ; « pour peindre » ; « pour fairegdcollages » ; « pour faire du sport ».

Fonction projective : les enfants évoquent I'écefe lien avec I'avenir, plus ou moins
proche, et le devenir adult& ga sert pour grandir » ; « pour devenir adulte « pour aller au
college » ; « pour trouver un travail » ; « pourgyeer de I'argent »

Fonction ludique I'école est pergue a travers ses aspects ludigessenfants disent alors
aller a I'école pour jouer et STamuset pour m’amuser » ; « pour jouet »

Fonction sociale : I'utilité de I'école est ici aghbendée a travers la notion de relation
sociale ; I'école est alors décrite comme un liecmettant de nouer des relations avec les

pairs :« pour voir mes copains » ; « pour me faire desagugp»

De maniére générale, les enfants citent en moy&rgdetypes de fonction de I'école. Les

fonctions les plus frequemment citées par les aémfaont les fonctions pédagogiques (citée
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chez 62.3% des enfants), productive (pour 49.2%edémts) et projective (chez 27.9% des
enfants). Les trois autres types de fonction (qQuat ludique et sociale) apparaissent moins
frequemment dans le discours des enfants.

Bien que les tests du Khi2 au niveau de I'iderndificn des fonctions de I'école ne mettent
a jour aucune différence significative entre leugr® des filles et celui des garcons, les
garcons investissent néanmoins plus fréquemmemdation de la fonction pédagogique et
de la fonction ludique de I'école, tandis que l#led sont plus nombreuses a n’identifier
aucune fonction de I'école.

Tableau 7 :Fonctions de I'école, effectifs par groupes deese

Population globale Filles Gargons
Fonctions école N=61 N=29 N=32
Eff. % Eff. % Eff. %
Fonction pédagogique 38 62.3% 17 58.6% 21 65.6%
Fonction productive 30 49.2% 15 51.7% 15 46.9%
Fonction projective 17 27.9% 8 27.6% 9 28.1%
Fonction pratique 9 14.8% 3 10.3% 6 18.8%
Fonction ludique 5 8.2% 1 3.4% 4 12.5%
Aucune fonction 3 4.4% 3 10.3% 0 0%
Fonction sociale 2 3.3% 0 0% 2 6.3%
Nombre moyen de fonctions identifiée 1.64 (.857) 1.52 (.949) 1.75 (.762)

7.1.1.3. Les apprentissages a I'école

A travers l'analyse thématique du discours relatii question 13ccf. tableau 8), nous
avons mis en avant onze catégories d’apprentisgagéisés a I'école du point de vue des
enfants (en termes de savoirs, de compéteptes;
= Aucun apprentissage identifi&:je ne sais pas ce que japprends »; «japprengs a

I'école »
= Apprentissage du métier déleve: il s'agit de peghension du métier d’éléve,

principalement a travers ce que l'enfant dit devagprendre pour s’insérer en tant

qgu'éléve dans le milieu scolaire«japprends a faire le travail »; «japprends a

m’appliquer » ; «j'apprends a bien écouter » ;’apjprends a faire silence » ; «j'apprends a
respecter ce que dit le maitre ».

= Apprentissage de savoirs épistémiques : les enfambsjuent le fait d’apprendre des
savoirs (sans toutefois préciser leur nature) |permettant de développer leur
intelligence : « japprends des choses »; «japprends des trucs«japprends a étre

intelligent »
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Apprentissage de savoirs scolaires : les appragisssont percus en termes de savoirs liés
aux enseignements scolaires dits « fondamentatisey écrire et compter) « japprends
les mathématiques » ; « j'apprends les formes $apprends a écrire en attaché » ; « j'apprends
a faire des lettres » ; « japprends a lire » ;'agprends a reconnaitre des mots »

Apprentissage de compétences artistiqueg'apprends a dessiner » ; «japprends a
peindre » ; « japprends a faire de la musique »

Apprentissages de compétences manuelgapprends a coller des choses » ; « japprends a
découper »

Apprentissage de compétences sportivegapprends a faire du sport » ; « a nager »
Apprentissage de compétences ludique§apprends de nouveaux jeux » ; « japprends a
jouer ».

Apprentissage de compétences orales : le discoessedfants révele ici, a travers la
transmission d’'une culture orale (poésies, histoiet chansons), I'acquisition de
compétences d’expression orale japprends des poésies » ; «japprends des ob® ;

« j'apprends des histoires »

Apprentissage du monde environnant : les enfantgji@nt également I'acquisition de
connaissances relatives au monde environnantapprends ce quil y a dans la vie »;
« j'apprends les fourmis et les champignons »’apgrends des choses sur I'eau » ; « j'apprends
comment on fait pour ne pas polluer ».

Apprentissage des regles d’hygiene et de sécugtdiscours des enfants relate également
'apprentissage de certaines regles de conduitaivess a leur bien-étre « japprends a

étre en forme » ; « japprends les dangers » apjprends a ne pas étre trop prés de la télé »

En moyenne, les enfants évoquent 2.43 types d’apgsage différents au sein de I'école.

L’apprentissage de savoirs scolaires est netteprépiondérant dans le discours des enfants

(80.3%), puis viennent les savoirs épistémiquestfhy, les compétences artistiques (23%) et

le métier d’éleve (21.3%) ; dans une moindre megtt&%), d’autres types d’apprentissages

peuvent étre évoqueés ; enfin, 5 enfants disentereapprendre ou ne pas savoir ce qu’ils

apprennent a I'école (8.2%).

Concernant les différences filles-gargons, nouspos noter qu’aucune d’entre elles n’est

significative au plan statistique. Toutefois, lde$ sont plus nombreuses que les gargons a

eévoquer la question des apprentissages scolaissetompétences artistiques ; le discours

des garcons, quant a lui, présente de maniére fphgsiente I'apprentissage de savoirs

épistémiques et des régles de sécurité.
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Tableau 8 : Apprentissages réalisés a I'école, effectifs pauges de sexe

Population globale Filles Garcons
Apprentissages école N=61 N=29 N=32
Eff. % Eff. % Eff. %

Savoirs scolaires 49 80.3% 26 89.7% 23 71.9%
Savoirs épistémiques 35 57.4% 15 51.7% 20 62.5%
Compétences artistiques 14 23% 8 27.6% 6 18.8%
Métier d’éleve 13 21.3% 6 20.7% 7 21.9%
Compétences orales 9 14.8% 4 13.8% 5 15.6%
Monde environnant 9 14.8% 4 13.8% 5 15.6%
Compétences ludiques 8 13.1% 2 6.9% 6 18.8%
Compétences manuelles 6 9.8% 2 6.9% 4 12.5%
Aucun apprentissage 5 8.2% 1 3.4% 4 12.5%
Régles de sécurité 3 4.9% 0 0% 3 9.4%
Compétences sportives 2 3.3% 1 3.4% 1 3.1%
MEIOTE BT SRRl Es 2.43 (1.466) 2.34 (1.289) 2.50 (1.626)

identifiés

7.1.1.4. Les activités menées a I'école

A travers l'analyse thématique du discours reatéd question 13d, nous avons relevé trois
types d’activités pouvant étre menées a I'écolepdint de vue des enfants : les activités
scolaires, d'une part, concernent toutes les a&ésividirigées par I'enseignant(e) ou
I'AT.S.E.M. et réalisées le plus souvent en clas$etbleau 9); les activités physiques et
sportives, d’'autre part, sont réalisées soit densadre de la classe soit, de maniére plus
informelle, lors de la récréationf(tableau 10); enfin, les activités ludiques réakspar les
enfants en classe pendant les temps d’accueil jeludeet a la récréatioref( tableau 11). Par
ailleurs, le discours de nombreux enfants révélssiaune dimension transversale aux
différents types d’activités : leur rapport aux lesgscolaires, qui est appréhendé soit en

termes d'adhésion, soit en termes d’oppositbrigbleau 12).

< Les activités scolaires
= Travalil et devoirs les enfants évoquent une activité de travail gdomt de vue général,

sans spécifier la nature de ce travailje fais du travail » ; « on fait des devoirs xje

travaille ».
= Evaluations : dans le discours des enfants, lanatiévaluation est trés souvent associée

au principe de notation appliqué par I'enseigndntfda maitresse elle met un point vert ou
un point rouges, mais elle référe aussi a l'autoévaluation lorsgee énfants se disent
confrontés a des activités plus ou moins difficBe®aliser « on fait des évaluations » ; « je

fais des travails difficiles » ; « on fait du tréltacile ».

153



Chapitre 7 — Résultats / Expérience scolaire

= Aller au tableau : certains enfants évoquent le daller au tableau pour y réaliser des
activités devant le reste de la clasgge vais au tableau pour écrire » ; « on va aulé¢alo »

= Ecriture :«jécris » ; « on fait des lettres » ; « on éait tableau »

= Lecture: « je lis» ; « on lit des histoires » ; « on entodies mots »

= Mathématiques« on fait les chiffres » ; « je compte »

= Activités artistiques « je dessine » ; « on fait de la peinture » ; &jis du coloriage » ; « on fait
de la musique » ; « on prépare le spectacle »

= Activités manuelles « on découpe » ; « je colle des choses » ; « oridfiad les cadeaux pour
les papas et les mamans »

= Activités orales « je fais des poésies » ; « on chante »

= Activités extérieures : certains enfants disentirsdu cadre classe avec I'enseignant(e) en
réalisant des sorties pédagogiques ou en allafih@rdans le potager de I'école on fait
des sorties scolaire » ; « je fais du jardinage »

= Activités de repos : les temps calmes et la sisst@ également mentionnés dans le
discours des enfantscje fais la sieste » ; « je dors » ; « on s’assgtien écoute des histoires » ;

« on fait des temps calmes sur le tapis ».

Tous les enfants disent réaliser des activitésagesl au sein de I'école et ils évoquent en
moyenne 3.52 types d’activités scolaires réalisgesein de I'école. En téte de liste, les
activités les plus souvent citées sont le trav@fl.1%), les activités artistiques (65.6%), la
lecture (44.3%) et l'écriture (37.7%). Les actigittes moins souvent présentes dans le
discours des enfants sont les activités de rep6%a)6 les activités extérieures (4.9%) et aller

au tableau (4.9%).

Tableau 9 : Activités scolaires, effectifs par groupes de sexe

Population globale Filles Garcons
Activités scolaires N=61 N=29 N=32

Eff. % Eff. % Eff. %
Travail 58 95.1% 27 93.1% 31 96.9%
Activités artistiques 40 65.6% 20 69% 20 62.5%
Lecture 27 44.3% 12 41.4% 15 46.9%
Ecriture 23 37.7% 11 37.9% 12 37.5%
Activités manuelles 17 27.9% 5 17.2% 12 37.5%
Mathématiques 16 26.2% 7 24.1% 9 28.7%
Activités orales 16 26.2% 6 20.7% 10 31.6%
Evaluations 12 19.7% 5 17.2% 7 21.9%
Activités de repos 4 6.6% 0 0% 4 12.5%
Activités extérieures 3 4.9% 2 6.9% 1 3.1%
Aller au tableau 3 4.9% 2 6.9% 1 3.1%
Nombre moyen d'activités scolaires 3.52 (1.374) 3.24 (1.504) 3.78 (1.211)

identifiées
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Concernant les différences entre les filles efgiagons, ces derniers parlent plus souvent
que les filles d’activités manuelles (respectivem8m.5% et 17.2%), d’activités orales
(respectivement 31.6% et 20.7%) et d'activités e€pos (respectivement 12.5% et 0%).
Toutefois, seule la différence entre les filledest garcons relative aux activités de repos est
significative §2(1)=3.879 ; p<.05).

% Les activités physiques

Les enfants évoquent de fagon générale le spodesiactivités sportive plus spécifiques
(vélo, couse, danse, etc.).

Les activités physiques les plus souvent évoqueeislia course (29.5%), le ballon (23%)
et le vélo (18%). La danse (4.9%), la gymnastigd&%) ainsi que la natation (1.6%)
n'apparaissent que de maniere anecdotique. Le®marcitent en plus grand nombre les
activités physiques réalisées au sein de I'écalen(eyenne .52 pour les filles et 1.28 pour les
garcons). Cette différence de moyenne est dadllesignificative au plan statistique
(t(59)=3.672 ; p<.05). Concernant les differenceseeles filles et les garcons, au-dela du
nombre moyen d’activités physiques identifiées, n@ouvons constater qu'il existe une
différence significative pour les jeux de ballesletballonsy?(1)=16.467 ; p<.001) et pour la
course $3(1)=6.563 ; p<.05).

Tableau 10 :Activités physiques, effectifs par groupes de sexe

Population globale Filles Gargons
Activités physiques N=61 N=29 N=32
Eff. % Eff. % Eff. %
Course 18 29.5% 4 13.8% 14 43.8%
Ballon 14 23% 0 0% 14 43.8%
Vélo 11 18% 6 20.7% 5 15.6%
Sport 7 11.5% 2 6.9% 5 15.6%
Danse 3 4.9% 2 6.9% 1 3.1%
Gym 2 3.3% 1 3.4% 1 3.1%
Natation 1 1.6% 0 0% 1 3.1%
NrmoTe AoyEm CEBIEs PEiEs oy i o 52 (.688) 1.28 (1.114)
identifiées

% Les activités ludiques

Les enfants abordent la question du jeu de facnargée et spécifient aussi de nombreuses
activités ludiques (jeux de société, de constructite fiction,etc) ou jouets (petites voitures,
poupées, dinette, etcgf(annexe 5 pour le détail des catégories).
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Les enfants mentionnent en moyenne 3.57 typesidtast ludiques réalisées au sein de
'école. Les activités les plus souvent citées dest jeux collectifs du type "trap-trap"
(55.7%), les jeux de fiction du type "papa-mamaBl.{%), les jeux de fiction du type
"bagarre” (31.1%) et les jeux de construction (26.2_es activités ludiques et/ou jouets les
moins souvent cités par les enfants sont I'orduma8.3%), les petites voitures (3.3%) et la

poupée (4.9%).

Concernant les différences filles-garcons nous pos\wbserver que les filles citent plus
souvent que les garcons les jeux de fiction du tyapa-mamany£(1)=10.914 ; p<.001),
I'utilisation des structures disponible dans larc@@(1)=4.157 ; p<.05) et les jeux de fiction
du type "princesse%{(1)=7.343 ; p<.05). Les garcons, quant a eux, imenént plus souvent
gue les filles les jeux de fiction du type "bagarhé(1)=4.985 ; p<.05) ainsi que les jeux de
construction ¥2(1)=4.419 ; p<.05). D’autres différences, bien qua& significatives au plan
statistique, sont a noter : les garcons évoquerst guvent que les filles les jeux collectifs du
type "trap-trap” (62.5% des gargons et 48.3% dEs)iainsi que les jeux d’escalade (12.5%
des garcons et 3.4% des filles); les filles, elgquent plus fréequemment que les garcons
les jeux de société (31% des filles et 15.6% desoga), les jeux collectifs du type "ronde”
(24.1% des filles et 9.1% des garcons) et la pop@8% des filles et 0% des garcons).

Tableau 11 :Activités ludiques, effectifs par groupes de sexe

Population globale Filles Garcons
Activités ludiques N=61 N=29 N=32

Eff. % Eff. % Eff. %
Jouer 58 95.1% 29 100% 29 90.6%
Trap-trap 34 55.7% 14 48.3% 20 62.5%
Papa-Maman 19 31.1% 15 51.7% 4 12.5%
Bagarre 19 31.1% 5 17.2% 14 43.8%
Jeux de construction 16 26.2% 4 13.8% 12 37.5%
Jeux de société 14 23% 9 31% 5 15.6%
Structures 14 23% 10 34.5% 4 12.5%
Cache-cache 12 19.7% 5 17.2% 7 21.9%
Ronde 10 16.4% 7 24.1% 3 9.1%

Princesse 6 9.8% 6 20.7% 0 0%
Escalade 5 8.2% 1 3.4% 4 12.5%
Dinette 5 8.2% 2 6.9% 3 9.4%

Poupées 3 4.9% 3 10.3% 0 0%
Petites voitures 2 3.3% 1 3.4% 1 3.1%
Ordinateur 2 3.3% 1 3.4% 1 3.1%

Nombre moyen d’activités ludiques identifié 3.57 (1.903) 3.83(1.916) 3.34 (1.874)
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% Le rapport aux réqgles scolaires

Le rapport aux régles scolaires est appréhendésdnitvers 'adhésion des enfants a ces
regles &j'écoute la maitresse » ; « avant je demande amiaitresse si je peux »; «on joue
tranquillement » ; « je suis calme » ; « on doitdasilence » ; « on chuchotg,»soit a travers leur
opposition & je me fais punir » ; « on se fait gronder » ;n<fait ce qui est défendu » ; « je fais des

bétises .

Plus de la moitié des enfants évoquent dans lealteurs activités scolaires, ludiques et
sportives un certain rapport a la régle. Les disxales filles et des garcons présentent de
maniéere relativement équivalente des éléments dsdh aux regles scolaires. En revanche,
il existe une différence significative a proposl@pposition aux régles scolaires, nettement
plus présente dans le discours des gargd(ik)£4.533 ; p<.05).

Tableau 12 :Rapport aux régles scolaires, effectifs par graige sexe

Population globale Filles Gargons
Rapport aux regles scolaire N=61 N=29 N=32
Eff. % Eff. % Eff. %
Adhésion 24 39.4% 11 37.9% 13 40.6%
Opposition 8 13.1% 1 3.4% 7 21.9%

7.1.2. Les interactions sociales et les perceptions desiaignificatifs
7.1.2.1. Les attentes parentales et scolaires

< Les attentes parentales

L’analyse thématique du discours relatif a la goesi4a nous a permis d’identifier huit

catégories relatives aux attentes parentales au geivue des enfantsf(tableau 16):

= Aucune attente identifiée

= Apprendre : les enfants évoquent les attentes faesnvis-a-vis de I'école en termes
d’apprentissages de savoirs (épistémiques, scejate.) .« pour apprendre des choses » ;
« pour apprendre a étre intelligent » ; « pour savoe » ; « pour apprendre a écrire » ; « pour
apprendre les mathématiques » ; « pour apprendiessiner » ; « pour apprendre a nager »

= Grandir: les attentes parentales sont liées au développated’enfant, a 'acquisition de
compétences lui permettant de grandipour grandir » ; « pour aller au CP »; « pour

gagner de l'argent » ; « pour savoir lire les hist&s le soir »
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Travailler : les enfants évoquent les attentesmiales en termes de réciprocité du travalil,
I'école constituant alors leur propre lieu/activité travail:« pour que je travaille » « mes
parents travaillent, ils veulent que je travaille »

Réussir : les enfants identifient les attentesrgates en termes de réussite scolaire, liées
au fait d’étre un bon éléve<:pour avoir de bonnes notes » ; « pour les rerfigrs ».

Partager des expériences : les attentes parestalépercues comme liées a la notion de
partage d’expériences entre les parents et lesitsnfa pour leur raconter ma journée » ;

« pour leur dire ce que je fais a I'école » ; « pfaire des devoirs avec eux »

Jouer: « pour que je joue.»

Se faire garder : les attentes parentales sor#t fige les enfants a une nécessité pratique,
I'école étant alors percue alors comme un lieuatdegpermettant aux parents de se libérer
durant leur temps de travail ou de se déchargefedént lorsqu’il est trop pénible :

« parce gu'ils travaillent » ; « parce gqu'ils onheie » ; « parce qu’on est méchant »

Importance / Nécessité : I'enfant mentionne l'imtpace que la scolarisation revét aux

yeux de ses parents et la nécessité pour euxldly: &l parce que c’est important »

Bien que preés d'un quart des enfants (24.6%) neopamt pas d’attentes parentales
spécifiques au sujet de I'école, le nombre moyettehtes parentales identifiées par enfant
est de 1.07. Par ailleurs, nous observons que,ailit pde vue des enfants, les attentes
parentales sont principalement de I'ordre des ayissages (42.6%), du travail (18%) et du
développement de I'enfant (16.4%). Les attentessli& I'importance de I'école, a I'aspect
ludique ainsi qu’au partage d’expériences rest@gteiment minoritaires dans le discours des

enfants ¢f. tableau 13).

Tableau 13 :Attentes parentales a I'égard de I'école, effeqbiéir groupes de sexe

Population globale Filles Garcons
Attentes parentales N=61 N=29 N=32

Eff. % Eff. % Eff. %
Apprendre 26 42.6% 11 37.9% 15 46.9%
Aucune attente 15 24.6% 8 27.6% 7 21.9%
Travailler 11 18% 4 13.8% 7 21.9%
Grandir 10 16.4% 6 20.7% 4 12.5%
Se faire garder 6 9.8% 3 10.3% 3 9.4%
Réussir 5 8.2% 4 13.8% 1 3.1%
Partager 3 4.9% 1 3.4% 2 6.3%

Jouer 1 1.6% 1 3.4% 0 0%

Importance / Nécessité 1 1.6% 1 3.4% 0 0%

N Ao erEismiEs 1.07 (.854) 1.1 (.939) 1.03 (.782)

parentales identifiées
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Notons gu'il n'y a pas de différence significatigatre les filles et les garcons concernant
la représentation des attentes parentales. Tosiefes garcons sont plus nombreux a
percevoir les attentes liees a I'apprentissage9fdades garcons et 37.9% des filles) et aux
activités de travail (21.9% des garcons et 13.8%filles), alors que les filles mettent plus
souvent en avant les attentes liées aux aspectop@ementaux (20.7% pour les filles et
12.5% pour les garcons) et au fait de réussirrell@nne éléve (13.8% pour les filles et 3.1%

pour les garcons).

< Les attentes de I'enseignant(e)

L’analyse thématique du discours relatif a la goesi4b nous a permis d’identifier huit
catégories d’attentes attribuées a I'enseignadt(gjoint de vue des enfantd.ableau 14):
= Aucune attente identifiéeje ne sais pas » ; « rien »
= Faire des activités scolaires faire le travail » ; « écrire » ; « compter » jlike ».
= Faire des activités artistiques que je dessine » ; « colorier » ; « qu'on chante
» Faire des activités physiques faire du sport »
» Faire des activités ludiques jouer »
= Apprendre « elle veut que j'apprenne des choses »
= Grandir :« grandir » ; « que je fasse des études » ; « @leCP »
= Bien travailler :« que j'écoute bien » ; « étre sage » ; « faire déferts » ; « que je sois bien

concentré » ; « étre bon éléve » ; « que je trd@dilen » ; « ne pas faire d’erreur »

Si prés dun tiers des enfants (31.3%) disent ne parcevoir les attentes de
'enseignant(e), le nombre moyen d’attentes ide#s par enfant est de .95. Par alilleurs, les
attentes de I'enseignant(e) mentionnées le plap&dment dans le discours des enfants sont
celles relatives aux activités scolaires (36.1%gwefait de bien travailler (29.5%), tandis que

celles liées aux activités ludiques, artistiquegshgtsiques sont les plus rares {ableau 14).

Par ailleurs, une différence significative concetrlas attentes de I'enseignant(e) liées aux
apprentissages distingue les garcons (plus nombaéeles citer) des fillesy$(1)=4.936 ;
p<.05). D’autres différences, bien que non sigatfies au plan statistique, doivent étre
soulignées : les filles sont plus nombreuses aaseigentifier les attentes de I'enseignant(e)
(41.4% pour les filles contre 21.9% pour les gasgomais aussi a percevoir les attentes
relatives aux activités scolaires (respectivemdmtdh et 31.3%) ; les garcons, quant a eux,
sont plus nombreux a identifier les attentes deskégnant(e) liées au fait de grandir (15.6%
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contre 3.4%) ainsi qu’au fait de bien travaille? &% contre 20.7%), qui constitue d’ailleurs

I'attente percue la plus fréquemment citée chepdesons.

Tableau 14 :Attentes des enseignant(e ) a I'égard de I'enfefiictifs par groupes de sexe

FopUlEE Filles Garcons
Attentes enseignant(e) globale N=29 N=32
N=61

Eff. % Eff. % Eff. %
Activités scolaires 22 36.1% 12 41.4% 10 31.3%
Aucune attente 19 31.1% 12 41.4% 7 21.9%
Bien travailler 18 29.5% 6 20.7% 12 37.5%
Grandir 6 9.8% 1 3.4% 5 15.6%
Apprendre 5 8.2% 0 0% 5 15.6%
Activités ludiques 3 4.9% 2 6.9% 1 3.1%
Activités artistiques 3 4.9% 2 6.9% 1 3.1%

Activités physiques 1 1.6% 1 3.4% 0 0%

Nombre moyen d’attentes enseignant identif .95 (.805) .83 (.848) 1.06 (.759)

% Les attentes deA.T.S.E.M

L'analyse thématique du discours relatif a la qoeside nous a permis d’identifier
catégories d’'attentes attribuéesAaT.S.E.M.du point de vue des enfantd.tableau 15) :

= Aucune attente identifiée«je ne sais pas » ; « rien »

» |dem enseignant(e) lorsque I'enfant dit que A.T.S.E.M. a les mémes attentes

I'enseignant(e) « comme la maitresse » ; « elle veut pareil quaaére »

= Activités scolaires « que je travaille »

= Activités artistiques « que je fasse de la peinture »

= Activités ludiques « qu’on joue »

huit

que

= Grandir : lorsque I'enfant dit queA'T.S.E.M. veut qu’il grandisse et progresse dans le

cursus scolaire« grandir » ; « qu’on aide les plus petits »

= Bien travailler : lorsque I'enfant dit queAl'T.S.E.M. veut qu’il soit un bon éleve« écouter

la maitresse » ; « que je sois sage » ; « étredléve » ; « que je travaille bien »

Concernant la représentation des attentes Al&.$.E.M. a I'égard de I'enfant, plus des
deux tiers des enfants n’identifient aucune attespigcifique (67.2%) et le nombre moyen

d’attentes percues par les enfants est de .36plusdfréquemment citées sont celles relatives

au fait de bien travailler (18%) ainsi que cellssaxiées aux attentes de I'enseignan(e)l¢

veut pareil que le maitre)¥11.5%).

Le discours des enfants est relativement homogéneces point et aucune différence

significative n’existe entre les filles et les gamg. Toutefois, les garcons sont légerement plus

nombreux que les filles a ne pas identifier d’agenspeécifiques aA.T.S.E.M. (71.5% et
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62.1%) ou a lui attribuer des attentes similairaelles de I'enseignant(e) (15.6% pour les
garcons et 6.9% pour les filles).

Tableau 15 :Attentes des A.T.S.E.M. a I'égard de I'enfaneatifis par groupes de sexe

FopUlEE Filles Garcons
Attentes A.T.S.E.M. globale N=29 N=32
N=61
Eff. % Eff. % Eff. %
Aucune attente 41 67.2% 18 62.1% 23 71.5%
Bien travailler 11 18% 6 20.7% 5 15.6%
Idem enseignant(e) 7 11.5% 2 6.9% 5 15.6%
Grandir 3 4.9% 2 6.9% 1 3.1%
Activités scolaires 2 3.3% 1 3.4% 1 3.1%
Activités ludiques 2 3.3% 1 3.4% 1 3.1%
Activités artistiques 1 1.6% 1 3.4% 0 0%
Nombre moyen d'_a}t’tentes AT.S.E.M. 36 (.549) 38 (.494) 34 (.602)
identifiées

7.1.2.2. Les fonctions de I'enseignant(e) et AeTIS.E.M.

< Les fonctions de I'enseignant(e)

L’analyse thématique du discours des enfants fedath question 14c¢ nous a permis de

dégager cing fonctions principales attribuées rskggnant(e)df. tableau 16):

= Aucune fonction identifiée« je ne sais pas » ; « elle sert a rien »

» Fonction instrumentale : lorsque les enfants peegti I'enseignant(e) d’'une maniére
utilitaire : « a s’occuper des enfants » ; « a garder les esfant« a nous lire des histoires »

= Fonction pédagogique : lorsque les enfants pergoiugilité de I'enseignant(e) en termes
d’apprentissage« a apprendre » ; « a apprendre des choses » ;apgrendre a écrire » ; « a
expliquer » ; « a montrer » ; « a faire le modele »

» Fonction didactique : lorsque les enfants percdiVertilité de I'enseignant(e) en termes
d’organisation du travail scolaire«a préparer le travail » ; « a dire les consignes« a faire
les évaluations » ; « a mettre des points vertsooiges »

» Fonction autoritaire : lorsque les enfants perguivetilité de I'enseignant(e) en termes de
respect des reglesca faire écouter » ; « a surveiller », « a fairarfgr » ; « a punir» ; «a

gronder » ; « a dire les régles » ; « a nous medtmerang » ; « a nous faire rentrer en classe »

Relativement peu d’enfants (19.7%) ne percoivest e fonction liée a I'enseignant(e) ;
les enfants citent en moyenne 1.43 fonction. Les pécurrentes dans le discours sont les
fonctions didactique (55.7%), pédagogique (41%)aetoritaire (37.7%), tandis que la

fonction instrumentale de I'enseignant(e) est lansaitée (8.2%).

161



Chapitre 7 — Résultats / Expérience scolaire

Seules deux différences filles-garcons, bien que significatives, peuvent étre relevées :

les garcons évoquent plus frequemment la fonctidorgaire de I'enseignant(e) (46.9% chez

les garcons et 27.6% chez les filles) ainsi qu@setion didactique (65.6% contre 44.8%).

Tableau 16 :Fonctions de I'enseignant(e), effectifs par groaige sexe

POl Filles Gargons
Fonctions enseignant(e) globale N=29 N=32
N=61

Eff. % Eff. % Eff. %
Fonction didactique 34 55.7% 13 44.8% 21 65.6%
Fonction pédagogique 25 41% 11 37.9% 14 43.8%
Fonction autoritaire 23 37.7% 8 27.6% 16 46.9%
Aucune fonction 12 19.7% 8 27.6% 4 12.5%
Fonction instrumentale 5 8.2% 3 10.3% 2 6.3%

Nombre moyen de fonctions enseignant 1.43 (.974) 1.21 (1.013) 1.63 (.907)

identifiées

% Les fonctions deA.T.S.E.M

L’analyse thématique du discours des enfants felaka question 14f nous a permis de

dégager cing fonctions principales attribuéeaIS.E.M. (cf. tableau 17):

Aucune fonction identifiée« je ne sais pas » ; « elle sert a rien »

Fonction instrumentale : lorsque les enfants pesgdila fonction de A.T.S.E.M. d'une
maniére utilitaire :« a garder les enfants » ; «a soigner les enfants«a nous servir le
repas » ; « a ranger » ; « a faire le ménage »3 mettoyer » ; « a agrafer notre travail » ; « a
gommer quand on se trompe » ; « a coller notredtiay.

Fonction pédagogique : lorsque les enfants perpoikvetilité de 'A.T.S.E.M en termes
d’apprentissage« a nous montrer » ; « a expliquer »

Fonction didactique : lorsque les enfants percdivernilité de I'A.T.S.E.M. en termes
d’organisation du travail scolaire<:a dire les consigne » ; « a corriger » ; « a &actomme la
maitresse » ; « a faire la date » ; « a faire I'abp.

Fonction autoritaire : lorsque les enfants perguivVeitilité de 'A.T.S.E.M. en termes de

respect des régles:a gronder » ; « a punir » ; « a surveiller »

Peu d’enfants (16.4%) ne percoivent pas de fondigena I'A.T.S.E.M.; les enfants citent

en moyenne 1.46 fonction. Les plus citées dansdeodrs des enfants sont les fonctions

didactique (55.7%) et instrumentale (49.2%) ; lescfions pédagogique et autoritaire sont

présentes dans une bien moindre mesure (14.8%).

Comme a propos de I'enseignant(e), les garconsugva@lus frequemment que les filles

la fonction didactique deA.T.S.E.M.(65.6% chez les garcons et 44.8% chez les filles) a
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que sa fonction autoritaire (21.9% contre 6.9%)s lfildes, quant a elle, évoquent plus

frequemment sa fonction instrumentale (55.2% dessfet 43.8% des garcons). Notons que

ces différences ne sont toutefois pas significateue plan statistique.

Tableau 17 :Fonctions de I'A.T.S.E.M., effectifs par groupessdxe

Population Filles Gargons
Fonctions A.T.S.E.M. globale _ _9
_ N=29 N=32
N=61

Eff. % Eff. % Eff. %
Fonction didactique 34 55.7% 13 44.8% 21 65.6%
Fonction instrumentale 30 49.2% 16 55.2% 14 43.8%
Aucune fonction 10 16.4% 6 20.7% 4 12.5%
Fonction autoritaire 9 14.8% 2 6.9% 7 21.9%
Fonction pédagogique 9 14.8% 4 13.8% 5 15.6%

Nombre moyen de_fgnctlons A.T.S.E.M. 1.46 (1.010) 1.28 (.922) 1.631.070)

identifiées

7.1.2.3. Les relations sociales

< Larelation a I'enseignant(e)

L’analyse thématique du discours relatif a la goest4d nous invite a aborder la relation
a I'enseignant(e) du point de vue de I'enfant &dra deux aspects importants : la qualité de
la relation €f. tableau 18) et la nature de cette relatintableau 19).

La qualité de la relation peut varier selon lesaaty : elle peut étre bonn& ta se passe
trop bien avec ma maitresse » ; « jadore ma ma#ge» ; « tres bien » ; « ¢ca se passe bien avec
elle »; de qualité moyennex des fois bien et des fois mal » ; « ca dépeme egst gentille mais elle

me gronde » de mauvaise qualité«ca se passe mal » ; « ¢ca ne se passe pas bien »

En tres grande majorité (90.2%), les enfants déctanénéficier d’une relation de bonne
gualité avec leur enseignant(e) ; de fait, ceuxdgarivent une relation de qualité moyenne ou
de mauvaise qualité sont nettement moins nombnaspéctivement 8.2% et 1.6%). Notons

gu’aucune différence significative n’existe sumpoint en fonction du sexe des enfants.

Tableau 18 :Qualité de la relation a I'enseignant(e)s, effecpar groupes de sexe

o . Population globale Filles Garcons
Yeltereter e s
Effectif % Effectif % Effectif %
Bonne 55 90.2% 27 93.1% 28 87.5%
Moyenne 5 8.2% 2 6.9% 3 9.4%
Mauvaise 1 1.6% 0 0% 1 3.1%

La nature de la relation que les enfants entretiehavec leur enseignant(e) peut étre de
sept types différents :
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» Relation pédagogiquela relation éléve-enseignant(e) est fondée surdasimission de
savoirs « elle m'apprend des choses » ; « elle m’explique »

= Relationdidactique : la relation éleve-enseignant(e) estrée sur I'organisation du travalil
scolaire « elle nous fait faire le travail » ; « elle nouwstffaire des activités »

= Relation autoritaire la relation répond au principe hiérarchique d’atdéode I'enseignant
sur I'éléve « elle me gronde » ; « elle est sévére »

= Relationludique :I'enseignant(e) est percu(e@dmme compagn(on)e de jeu et damusement :
« elle estrigolote » ; « on joue »

= Relation affective : I'enseignant(e) est percuée) travers de ses qualités personnelles:
« elle est gentille » ; « elle est belle »

» Relation coopérative : la relation éléve-enseigf@drdst axée sur le soutien appowteéile
m’'aide » ; « je l'aide »

= Relation conflictuelle : la relation éleve-enseigtfa) est problématique, voire hostileje

lui casse la figure »

Seulement un enfant (1.6%) ne spécifie pas la eatarla relation a son enseignant(e) et,
en moyenne, les enfants évoquent 2.10 types d#orela leur enseignant(e). Les plus
frequemment mentionnées sont les relations de affeetif (73.8%), didactique (45.9%) et
autoritaire (31.1%) ; les relations de type comdiit et pédagogiques sont les plus rarement

citées dans le discours des enfants (respectiveln@dtt et 14.8%).

Concernant les differences entre les filles etgsons, les filles évoquent plus souvent
des relations de type affectif?(1)=7.209 ; p<.05). Deux différences complémerfibien
gue non significatives, peuvent étre relevées :gegons évoquent plus fréquemment les
relations de type autoritaire (37.5% chez les gasget 24.1% chez les filles) ainsi que les

relations de type pédagogiques (21.9% contre 6.9%).

Tableau 19 :Nature de la relation a I'enseignant(e), effectifs groupes de sexe

Nature relation Population globale Filles Gargons
enseignant(e) : NEE : A= .N:32
Effectif % Effectif % Effectif %
Affective 45 73.8% 26 89.7% 19 59.4%
Didactique 28 45.9% 13 44.8% 15 46.9%
Autoritaire 19 31.1% 7 24.1% 12 37.5%
Ludique 13 21.3% 6 20.7% 7 21.9%
Coopérative 13 21.3% 6 20.7% 7 21.9%
Pédagogique 9 14.8% 2 6.9% 7 21.9%
Conflictuelle 1 1.6% 0 0% 1 3.1%
Aucune Relation 1 1.6% 0 0% 1 3.1%
Nombre moyen de relatior 2.10 (.943) 2.07 (.923) 2.13 (.976)

164



Chapitre 7 — Résultats / Expérience scolaire

% Larelation a [A.T.S.E.M.

Dans la continuité des résultats précédents coactra relation éleve-enseignant(e),
'analyse thématique du discours relatif a la goesi4g nous invite a aborder la relation a
I'AT.S.E.M.du point de vue de I'enfant a travers deux aspegp®rtants : la qualité de la

relation €f. tableau 20) et la nature de cette relateintébleau 21).

La aussi, la qualité de la relation peut varieosdés enfants : elle peut étre bonretrés
tres bien », « ¢ca se passe trop biende qualité moyennex je ne sais pas trop », « ¢a dépend »

de mauvaise qualité«ca se passe mal ».

En tres grande majorité (91.8%), les enfants déataggalement bénéficier d’'une relation
de (tres) bonne qualité avec |euT.S.E.M et, de fait, ceux qui décrivent une relation de
gualitt moyenne ou de mauvaise qualité sont tosjomettement moins nombreux
(respectivement 6.6% et 1.6%). Notons que, dancase également, aucune différence

significative n’existe en fonction du sexe des atda

Tableau 20 :Qualité de la relation a I' A.T.S.E.M., effectifar groupes de sexe

Qualité relation Popul;a\lti_oglglobale EII—IES G,\?[%OZ”S
AT.S.E.M. : — = — - —
Effectif % Effectif % Effectif %
Bonne 56 91.8% 27 93.1% 29 90.6%
Moyenne 4 6.6% 2 6.9% 2 6.3%
Mauvaise 1 1.6% 0 0% 1 3.1%

La nature de la relation que les enfants entretiehavec IA.T.S.E.M. peut étre de sept

types différents :

» Relation pédagogiquex:japprends des choses avec elle » ; « elle nowstr@ quand on ne sait
pas »

= Relationdidactique « elle nous fait faire le travail ».

= Relation autoritaire « elle gronde tout le temps » ; « elle est un puge »

= Relation ludique : « elle fait des blagues »; «on joue a la dinettewon fait des jeux
ensemble »

= Relation affective « elle est gentille » ; « elle est trés belle »game fait trés plaisir »

» Relation coopérative« elle m'aide » ; « je I'aide a ranger les tables = on fait des dessins
ensemble » ; « elle fait le méme travail que naus »

= Relation conflictuelle « je lui casse la figure.»

Huit enfants (13.1%) n’évoquent pas la nature desleelations a R.T.S.E.M.; les enfants

évoquent en moyenne 1.43 types de relations entreseavec leud.T.S.E.M.. Les relations
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les plus fréquentes dans le discours des enfamit lss relations affectives (47.5%),
coopérative (34.4%), didactique (19.7%) et autwetg19.7%). Les relations de type

conflictuelles et pédagogiques sont celles quieravent le moins souvent dans leurs discours
(respectivement 1.6% et 3.3%).

Les filles évoquent plus souvent que les garcons ddations de type ludique
(¥3(1)=5.053 ; p<.05). De plus, quelques différeneese les filles et les garcons, bien que
non significatives, sont a noter. Les filles évagualus souvent des relations de types affectif
(58.6% et 37.5%), didactique (27.6% et 12.5%). bascons quant a eux évoquent plus

frequemment que les filles les relations de typ@raaire (25% chez les garcons et 13.8%
chez les filles).

Tableau 21 :Nature de la relation a I'A.T.S.E.M., effectifs gmoupes de sexe

Population globale Filles Garcons
Nature relation A.T.S.E.M N=61 N=29 N=32
Effectif % Effectif % Effectif %
Affective 29 47.5% 17 58.6% 12 37.5%
Coopérative 21 34.4% 10 34.5% 11 34.4%
Didactique 12 19.7% 8 27.6% 4 12.5%
Autoritaire 12 19.7% 4 13.8% 8 25%
Ludique 10 16.4% 8 27.6% 2 6.3%
Aucune relation 8 13.1% 3 10.3% 5 15.6%
Pédagogique 2 3.3% 0 0% 2 6.3%
Conflictuelle 1 1.6% 0 0% 1 3.1%
Nombre moyen de relatior
ATAT.S.EM. identifices 1.43 (.884) 1.62 (.903) 1.25 (.842)

% La relation aux pairs

L’'analyse thématique du discours relatif a la goesti4h nous invite, tout autant que
précédemment, a aborder la relation aux pdirspoint de vue de I'enfant a travers deux

aspects importants : la qualité de la relatioihtGbleau 22) et la nature de cette relaticin (
tableau 23).

Tableau 22 :Qualité de la relation aux pairs, effectifs paogpes de sexe

o Population globale Filles Gargons
relgtili)ar:lt;airs : AEE : A= - Sl
Effectif % Effectif % Effectif %
Bonne 45 73.8% 21 72.4% 24 75%
Moyenne 15 24.6% 8 27.6% 7 21.9%
Mauvaise 1 1.6% 0 0% 1 3.1%

En majorité (73.8%), les enfants déclarent bérgxfidiune relation de bonne qualité avec

leurs pairs ; ceux qui décrivent une relation delitki moyenne ou de mauvaise qualité sont
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donc moins nombreux (respectivement 24.6% et 1.68@). ce point, aucune différence

significative n’existe en fonction du sexe des atda

La nature de la relation que les enfants entretisnavec leurs pairs peut étre de sept types

difféerents :

= Relation ludique tes pairs sont percus par lI'enfant comme compagmmsjeu et

d’amusement « on rigole bien » ; « on joue » ; « on joue bigisemble »

Relation affiliative : la relation aux pairs estvesagée sous I'angle de la constitution d'un
réseau amical et/ou des relations positives peamtetie maintenir I'amitié « on discute » ;

« on se fait des amis » ; « ils sont gentils »on«fait I'équipe » ; « j’ai plein de copains, j'exi au
moins cent »

Relation conflictuelle la relation aux pairs est associée a I'animasitéu a I'agressivité
(verbale, physique), soit exprimée(s) dans la imlahorizontale, soit dirigée(s) vers les
adultes de I'école (ou percue(s) comme émanantxyied ils sont méchants » ; «ils
tapent » ; « on se dispute » ; « on se fait puniroon fait la bagarre »

Relation amoureuse’enfant spécifie une relation affective partiéné (amoureuse) avec
un pair et/ou désigne un pair en particulier confiéle" amoureux « j'ai un amoureux » ;

« c'est mon amoureuse »

Relation hiérarchique : la relation décrite s’origanselon un principe de hiérarchisation
(soumission/domination) entre les pairs, notamnaams les prises de décisions relatives
aux choix et aux modalités de réalisation des &éti\partagées« c’est le chef qui choisit le
jeu » ; « c'est le chef » ; « c’est la chef, c’elbe qui décide »

Relation ségrégative : la relation aux pairs ektcti®e, définie et organisée en fonction
des différences de sexe (trés souvent stéréotypédss filles et les garcons ne jouent pas
aux mémes jeux » ; « nous les filles ont ne fatgmbétise, on adore travailler » ; « les garcons
font des bétises » ; « les filles elles pleurent te temps » ; « il faut faire doucement quanjare

au foot pour ne pas faire mal aux petits et augdib

Relation mixte : la relation aux pairs est décatenme non sélective, notamment envers
les pairs du groupe de sexe oppos§ai des copains et des copines » ; « je joueatiavec

les garcons que les filles » ; « jaime bien toes énfants »

Tous les enfants évoquent la nature de leur relaicx pairs et nous relevons en moyenne

3.46 types difféerents de relations aux pairs cipgs enfant. Les plus fréequemment

mentionnées sont les relations ludiques (96.7%)iatives (60.7%), ségrégatives (60.7%) et
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conflictuelles (50.8%) ; en revanche, les relatidastype hiérarchique (11.5%), amoureuses
(13.4%) et mixtes (34.4%) sont moins souvent dégiar les enfants.

Certaines difféerences entre les filles et les gasgdien que non significatives au plan
statistique, peuvent étre soulignées : les fillesgaent plus souvent que les garcons les
relations ségrégatives (69% et 53.1%) et les glatde types mixtes (41.4% et 28.1%).

Tableau 23 :Nature de la relation aux pairs, effectifs par gpes de sexe

Population globale Filles Garcons
Nature relation pairs N=61 N=29 N=32
Effectif % Effectif % Effectif %
Ludique 59 96.7% 28 96.6% 31 96.9%
Affiliative 37 60.7% 18 62.1% 19 59.4%
Ségrégative 37 60.7% 20 69% 17 53.1%
Conflictuelle 31 50.8% 15 51.7% 16 50%
Mixte 21 34.4% 12 41.4% 9 28.1%
Amoureuse 8 13.1% 4 13.8% 4 12.5%
Hiérarchique 7 11.5% 4 13.8% 3 9.4%
NEFHOTE CHRE G (O e 3.46 (1.042) 3.62 (.979) 3.31 (1.091)

aux pairs identifiées

7.1.3. L'implication affective dans les activités a I'éeol
7.1.3.1. Appréciation de I'école

L’analyse thématique du discours relatif a la goesfi5a nous permet de relever trois
niveaux d’appréciation de I'école du point de vues denfants of. tableau 24): une
appréciation positive (kaime trop I'école», «c’est trop bien I'école>), une appréciation mitigée

(«j'aime juste un peu I'école) et une dépréciatiof c’est nul I'école»).

La majorité des enfants disent apprécier I'école.5%) et, de fait, les enfants qui
'apprécient moyennement ou la déprécient sont smammbreux (respectivement 11.5% et
18%). Par ailleurs, bien qu’aucune différence gigaiive au plan statistique ne distingue les
filles des garcons sur ce point, nous relevons lgsefilles déclarent plus fréquemment
apprécier I'école (75.9% des filles et 65.6% dag@as) tandis que les garcons déclarent plus

frequemment la déprécier (21.9% des garcons e¥d 863 filles).

Tableau 24 :Niveaux d’appréciation de I'école, effectifs paiogpes de sexe

e Population globale Filles Gargons
Appreciation N=61 N=29 N=32
ecole Effectf % Effectf % Effectf %
Bonne 43 70.5% 22 75.9% 21 65.6%
Moyenne 7 11.5% 3 10.3% 4 12.5%
Mauvaise 11 18% 4 13.8% 7 21.9%
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7.1.3.2. Activités appréciées
Plus précisément, I'analyse thématique du discoeledif a la question 15b nous permet

d’identifier cinq catégories d’activités appréciges les enfantf. tableau 25) :

= Activités d’apprentissageles activités appréciées sont liées aux appsages de savoirs
et compétences« jaime I'école pour apprendre des choses » ;ainjie I'école pour apprendre
a compter » ; « pour apprendre les dangers » ; wr@pprendre a peindre.»

= Activités de travail les activités appréciées sont axées sur la adalis d'un travalil
scolaire :« jaime I'école pour faire du travail » ; « fairdu travail difficile » ; « jaime I'école
pour écrire » ; « pour faire des poésies » ; « pfaire des ateliers » ; « pour dessiner »

= Activités ludiques : I'enfant déclare apprécier &sivités ludiques et récréatives jaime

by

pour jouer »; «pour aller a la récréation»; @pr jouer a cache-cache »; «pour me
bagarrer » ; « pour jouer a la maitresse » ; « tates puzzles » ; « il y a plein de jeux ».

= Activités physiques : I'enfant déclare apprécier detivités physiques et sportives menées
a I'école : « pour faire du sport » ; « pour jouer au ballon x jaime faire du vélo » ; « pour
jouer au basket » ; « faire la course » ; «jainrep faire le poirier » ; «il y a la place pour
courir ».

= Relations sociales : les activités appréciées aaroe les relations sociales, liées au plaisir
de retrouver les pairs, les adultes de I'écoleuetle partager des activités avec eux :
jaime la maitresse » ; « pour jouer avec mes Copai ; « pour Voir mes copines » ; « pour étre

avec mes copains » |« pour VOir mon amoureux »

Tous les enfants disent apprécier au moins uneitéctiu sein de I'école et chacun évoque
en moyenne 2.43 types d’activités appréciees. Lesfpiqguemment citées sont les activités
ludiques (91.8%) et les activités de travail (73)8@omparativement, les activités physiques
(24.6%), les relations sociales (26.2%) et lesvdaés d’apprentissage (27.9%) sont moins

communes.

Par ailleurs, des différences significatives existmntre les filles, qui apprécient davantage
les activités de travaily{(1)=4.419 ; p<.05), et les garcons, qui apprécumtantage les
activités physiques{(1)=6.050 ; p<.05). Une autre différence, bien goa significative au
plan statistique, peut étre relevée : les gar¢cphs frequemment que les filles, déclarent
apprécier les activités d’apprentissage (34.4%gdegons et 20.7% des filles).
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Tableau 25 :Activités appréciées, effectifs par groupes de sex

Population globale Filles Garcons
Activités appréciées N=61 N=29 N=32
Eff. % Eff. % Eff. %
Activités ludiques 56 91.8% 27 93.1% 29 90.6%
Activités de travall 45 73.8% 25 86.2% 20 62.5%
Activités d’apprentissage 17 27.9% 6 20.7% 11 34.4%
Relations sociales 16 26.2% 8 27.6% 8 25%
Activités physiques 15 24.6% 3 10.3% 12 37.5%
NS MOHEN CFEEilis 2.43 (.805) 2.34 (.721) 2.50 (.880)
appréciées

7.1.3.3. Activités dépréciees
L’analyse thématique du discours relatif a la goestl5¢c nous permet par ailleurs

d’identifier huit catégories d’activités dépréciges les enfantf{. tableau 26) :

Activités de travail les activités dépréciées sont celles axées séalsation d’'un travail

scolaire : « je n'aime pas travailler » ; «je n'aime pas lisg «je naime pas les activités

difficiles » ; « je n'aime pas dessiner »

= Activités ludiques: [l'enfant déclare déprécier tagres activités ludiques et
récréatives menées a I'école je n'aime pas jouer aux petites voitures » ; «ijaime pas
construire des armes » ; « jouer a la poupée jauer a papa-maman » ; « les puzzles »

= Activités physiques : I'enfant déclare dépréciertaiaes activités physiques et sportives
menées a I'école« je n’aime pas faire du sport » ; « je n‘aime pARIrr » ; « je n'aime pas
faire du vélo »

= Activités contraignantes : les activités dépréceas celles qui sont imposées, régies par
des regles strictes, contraignantes et/ou ennuygame I'enfant « je n’aime pas écouter » ;
« m'appliquer » ; « je n'aime pas me mettre en rang« m’'ennuyer » ; « il faut tout le temps
écouter, j'y arrive pas »

= Punitions : I'enfant déclare déprécier les situai@au cours desquelles I'enseignant(e)
exprime son autorité« je n'aime pas que la maitresse gronde » ; « @nmé pas quand la
maitresse punit.»

= Activités défendues: les activités dépréciées smites qui enfreignent les réegles
scolaires « faire des bétises » ; « faire mal aux autres »

= Conflits socio-relationnels : I'enfant déclare d&per les situations au cours desquelles

s’expriment des tensions/conflits dans les relatisociales, les impliquant directement ou

non :« que les enfants se chamaillent », « que les susigedisputent » ; « je n‘aime pas qu'on le

dise de moi »
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= Activités mixtes : les activités dépréciées sotiesampliquant la relation a un(des) pair(s)
du groupe de sexe oppose€je déteste jouer avec les gargons » ; « mes espih moi on ne
joue jamais avec les garcons » ; « les garcons:des fois c’est jouer avec les filles que je n&im

pas » ; « je naime pas jouer pas avec les fikes

Plus d’'un tiers des enfants (37.7%) n’évoque pastiyité dépréciée au sein de I'école ;
toutefois, chaque enfant évoque en moyenne 1.48stgfactivités dépréciées au sein de
I'école. Les plus fréqguemment citées par les esfaaht les activités de travail (34.4%) et les
activités ludiques (32.8%), tandis que les activiphysiques (8.2%), les conflits dans les
relations sociales (14.8%), les activités mixtes&%), les activités défendues (14.8%) et les

activités contraignantes (14.8%) sont évoquéesyatiellement.

Par ailleurs, de maniére significative, davantage ga&rcons déclarent déprécier les
situations contraignanteg?(1)=5.618 ; p<.05) et davantage de filles diseéprdcier les
activités mixtes y2(1)=3.870 ; p<.05). De plus, bien que de maniee significative, les
filles déclarent plus fréquemment déprécier aucactevité (41.4% des filles et 34.4% des
garcons) et les garcons déprécient, plus que cegdss, les activités de travail (40.6% des
garcons et 27.6% des filles).

Tableau 26 :Activités dépréciées, effectifs par groupes de sex

Population globale Filles Garcons
Activités dépréciées N=61 N=29 N=32
Eff. % Eff. % Eff. %
Aucune activité dépréciée 23 37.7% 12 41.4% 11 34.4%
Activités de travail 21 34.4% 8 27.6% 13 40.6%
Activités ludigues 20 32.8% 10 34.5% 10 31.3%
Activités défendues 11 18% 6 20.7% 5 15.6%
Activités contraignantes 9 14.8% 1 3.4% 7 25.1%
Punitions 9 14.8% 4 13.8% 5 15.6%
Activités mixtes 9 14.8% 7 24.1% 2 6.3%
Conflits socio-relationnels 9 14.8% 5 17.2% 4 12.5%
Activités physiques 5 8.2% 3 10.3% 2 6.3%
NEmoe ey CEaiics 1.48 (1.410) 1.52 (1.526) 1.44 (1.318)

dépréciées

7.2. Construction des indices globaux de I'expérience slaire

7.2.1. Les analyses factorielles de correspondances nagltip
7.2.1.1. Items retenus pour les analyses factorielles desspondances multiples

Suite aux analyses descriptives, nous avons retertains items en fonction de leur
fréquence d’apparition dans le discours des enféets items retenus apparaissent dans plus

de 10% des discours d’enfants et dans moins ded#eégs derniers. Ainsi, sur les 135 items
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relevés lors de I'analyse thématique des entretiemss en retenons 84, répartis comme suit,
selon les trois dimensions principales de I'exp@rgescolaire : Représentation de I'école, des
apprentissages et des activités (30 items) ; Rept&son des interactions sociales, perception

des autrui significatifs (39 items) ; Implicatiofiextive dans les activités scolaires (15 items).

7.2.1.2. Factorisation des dimensions de I'expérience scelai
Nous avons réalisé uneF.C.M. pour chacune de ces trois dimensions de I'expégienc

scolaire :

- pour les items relatifs aux représentations deol&cdes apprentissages et des activités
(N=33), 14 facteurs principaux sont mis a jour ;vieur propre de ces facteurs est
comprise entre 2.89 et 1.04 ; ils expliquent a senls 78% de la variance totale de cet
indicateur ¢f. annexe 6) ;

- pour les items relatifs aux représentations desantions sociales et perception des autrui
significatifs (N=39), 15 facteurs principaux appasant ; la valeur propre de ces facteurs
est comprise entre 4 et 1.06 ; ils expliguent a sexls 82% de la variance totale de
l'indicateur (f. annexe 6) ;

- pour les items relatifs a I'implication affectivearts les activités a I'école (N=15), 5
facteurs principaux sont identifiés ; la valeurgrede ces facteurs est comprise entre 2.80

et 1.03 ; ils expliquent & eux seuls 67% de laavene totale de I'indicateucf( annexe 6).

Aprés avoir examiné les valeurs propres de ceérdifts facteurs (application de la regle
de Kaiser), leur courbe (application du test dudeode Cattell) ainsi que les contributions des
items aux difféerents axes factoriels, nous retenl@mss cinqg premiers axes de chaque
dimension. Nous avons, ainsi, homogénéisé le nomdriacteur (N=5) pour que l'une des
dimensions n'ait pas un poids supérieur ou inféreux deux autres dimensions lors de la

classification hiérarchique en suivant.
7.2.2. Typologie de I'expérience scolaire des jeunes @afan

7.2.2.1. Création de classes et dendrogramme de |'expérisnckire

Afin de construire une typologie de I'expériencelate des jeunes enfants, nous avons
effectué une classification hiérarchique ascend@hte¢A.) ; cette analyse regroupe pas a pas
les individus a partir de la méthode de Ward, ®urskemble des facteurs retenus a partir des
trois A.F.C.M.. Nous avons alors sélectionné la partition la pleipente et testé sa validité
en effectuant une analyse discriminamteD() pas a pas (Kinnear & Gray, 2005). L'analyse
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discriminante ¢f. annexe 7) montre qu’une partition du corpus déti@ns en 3 classes est
celle qui permet de catégoriser de maniere optimateobservations originales (97.6% des

observations sont correctement classées).

Classe. 1

N=35

Classe. 2

N=E

Classe. 3

N=18

Figure 4: Dendrogramme des classes relatives a I'expérienckaise des jeunes enfants

Le dendrogrammecf. figure 4), représentation graphique deCl&l.A., montre que le
corpus peut étre catégorisé tout d’abord en deamdgs classes distinctes (d’un c6té la classe
1 ; de l'autre, les classes 2 et 3), puis, a uorsgaiveau, la classe 2 peut étre distinguée de la
classe 3. La répartition des enfants dans lesedas®ntre que la classe 1 regroupe la majorité
des enfants (57.4% de I'échantillon) ; les clasdet 3 sont, quant a elles, constituées d’un
effectif plus réduit mais représentent tout de médeux groupements significatifs
(respectivement 13.1% et 29.5% de I'échantillon).

Tableau 27 :Répartition des effectifs d’enfants dans les diffées classes de I'expérience scolaire

Population générale Filles Gargons
Classe.1 35 (57.4%) 22 (62.9%) 13 (37.1%)
Classe.2 8 (13.1%) 0 (0%) 8 (100%)
Classe.3 18 (29.5%) 7 (38.8%) 11 (61.2%)

7.2.2.2. Caractéristiques des classes en fonction des dilmensle I'expérience scolaire

Pour décrire les classes issues de.HA., nous opérons un croisement des items initiaux
avec les trois classes issues de I'analyse. Désaiabcroisés associés a des tests de Khi2 de
Pearson (Kinnear & Gray, 2005) entre chacun demsitenitiaux et la variable de
classification (3 modalités) ont été réalisés. €ethalyse permet alors, aprés examen des

différences entre les effectifs théoriques (attehait les effectifs réels (observés), de mettre
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en exergue les modalités caractéristiques de cbatdes classes sur les trois dimensions de
'expérience scolaire, en termes de présence owsde significatives des dites
caractéristiques dans chacune des classes misaenpar laC.H.A.. Nous considérons une
variable comme significative d’'une classe lorsqeetdst du Khi2 s’avere statistiquement

significatif et que les résidus standardisés somtssipérieurs a 2, soit inférieurs a -2.

% Les représentations de 'école, des apprentissatidss activités

Concernant les représentations de I'école, desappsages et des activités, I'analyse des
résidus standardisés et des Khi2 indique que seuwikitems originaux discriminent ces trois
classesdf. tableau 28)FFonctions de I'écolé¢pédagogique) Apprentissages éco(savoirs
scolaires / compétences manuelles / compétencésspra\ctivités scolairegartistiques /
manuelles / orales) ;Activités ludiquegjeux de fiction du type bagarre) Régles
scolaires(opposition).

Tableau 28 :Contribution de la dimension « Représentation’éeolle, des apprentissages et des activités » a la
structure des classes

Classe.1 Classe.2 Classe.3 ¥2 (ddI=2)
Fonction école - Pédagogique -4.8 N.C 4.8 8.226*
Apprentissage - Savoirs scolaires N.C -24 3.5 9.289*
Apprentissage - Compétences manuel -2.6 2.8 N.C 8.858*
Apprentissage - Compétences orales -3.2 N.C N.C 6.363*
Activité - Artistiques 3.0 -3.2 N.D 7.020*
Activité - Manuelles -4.8 N.C 4 7.967*
Activité - Oral -4.2 N.C 4.3 7.843*
Jeux de fiction - Bagarre -4.9 2.5 2.4 8.352*
Reégles scolaires - Opposition -3.6 5.0 N.C 31.022**

* p<.05 ; *p<.001 ; N.C Non concerné.

% Les représentations des interactions sociales petaeption des autrui significatifs

Au niveau des représentations des interactionsalesciet de la perception des autrui
significatifs, nous constatons, suite a I'analyss désidus standardisés et des Khi2, que ces
trois classes se distinguent sur la plupart destounes posées lors des entretiens (mises a part
sur celles relatives aux attentes deT.S.E.M. et aux fonctions de I'enseignant(e)). Les huit
items discriminants sont les suivart tableau 29)Attentes parentale@ucune attente) ;

Attentes enseignant(ggctivités scolaires) ;Fonctions A.T.S.E.M(autoritaire) ; Relation
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enseignant(efaffective / pédagogique)Relation A.T.S.E.M( autoritaire / pédagogique) ;
Relation pairgmixte).

Tableau 29 : Contribution de la dimension « Représentation idésractions sociales et perception des autrui
significatifs » a la structure des classes

Classe.l Classe.2 Classe.3 ¥ (ddI=2)

Attentes parents — Aucune attente 4.4 N.C -4.4 8.844*
Attentes enseignant - Activités scolaires 5.4 N.C -45 8.869*
Fonction A.T.S.E.M. - Autoritaire -3.2 2.8 N.C 10.228*
Relation enseignant - Affective 5.2 N.C -5.3 11.969*
Relation enseignant - Pédagogique -4.2 N.C 3.3 9.547*
Relation A.T.S.E.M. - Pédagogique N.C 3.4 N.C 13.699**
Relation A.T.S.E.M. - Autoritaire -4.9 4.4 N.C 19.886**
Relation Pairs - Mixte 5.0 N.C -3.2 7.321*

* p<.05 ; *p<.001 ; N.S Non significatif ; N.D Nodiscriminant ; N.C Non concerné.

< L'implication affective dans les activités a I'éeol

Nous pouvons noter que ces trois classes de dseseudistinguent sur la grande majorité
des items relatifs & I'implication affective dames lctivités scolairesf( tableau 30). En effet,
'analyse des Khi2 et des résidus standardiséderéuee, mises a part les activités mixtes et
les relations sociales conflictuelles (pour lesivités dépréciées), les dix autres items
apparaissent comme discriminant&ctivités appréciéefravail / apprentissage / relations
sociales / physiques)Activités dépréciée@ucune activité / travail / ludique / défendues /
contraignantes / punitions).

Tableau 30 :Contribution de la dimension « Implication affeetidans les activités a I'école » a la structure de

classes

Classe.l Classe.2 Classe.3 y2(ddl=2)

» Travail 4.2 -29 N.C 8.489*
§ -‘% Apprentissage -3.8 N.C 4.0 6.422*
§ \qé Relations sociales -5.2 N.C 6.3 16.060**
© Physiques N.C 2.0 34 6.602*
Aucune activité N.C -3.0 4.2 9.215*
% Travail -3.0 4.2 N.C 11.511*
N -‘% Ludiques 55 26 29 9.982*
§ :%_ Défendues 3.7 N.C -3.2 6.756*
° Contraignantes -4.2 5.8 N.C 38.810**
Punitions -2.2 2.6 N.C 9.155*

* p<.05 ; **p<.001 ; N.S Non significatif ; N.D Nodiscriminant ; N.C Non concerné.
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7.2.2.3. Caractéristiques des classes en fonction des demsw®o-biographiques

Concernant les variables socio-biographiques, rmus/ons constater que le sexe des
enfants est un facteur discriminant pour deux das tlasses mises en avant paCld.A. ;

les autres variables controlées et invoquées nfags&nt pas discriminantes.tableau 31).

Tableau 31 :Contribution des données socio-biographiques aracture des classes

Classe.1 Classe.2 Classe.3 y3(ddI=2)
Fille 5.4 -3.8 N.C 11.082*
Garcgon -5.4 3.8 N.C 11.082*

* p<.05 ; *p<.001 ; N.S Non significatif ; N.D Nodiscriminant ; N.C Non concerné.

7.2.2.4. Quels profils d’expérience scolaire ?

La classe 1(n=35, 57.4%) caractérise une expérience scotiréype « conforme ». De
maniére générale, les enfants appartenant a dasgedf. tableau 32) se distinguent par une
relation affective a I'enseignant(e), par le faitily disent apprécier travailler et déprécier les
activités défendues, mais aussi par le fait ggéasent que les attentes de I'enseignant(e) a
leur égard portent sur les activités scolairesatis@r. Par ailleurs, ce sont des enfants qui ne
disent pas pratiquer de jeux de fiction de typegdoee" ni s’opposer aux régles scolaires, qui
ne prennent pas en considération la fonction pégigge de I'école et de I'enseignant(e) ni la
fonction autoritaire de K. T.S.E.M..Cette classe est définie par la présence signiferaent
majoritaire des filles en son sein (62.9% des sujetcette classe sont des filles et 75.9% des
filles appartiennent a cette classe).

Au niveau des représentations de I'école, des apipsages et des activités, la classe 1 se
distingue par la présence significative des enfaésquantla réalisation d’activités
artistiques. Cette classe se démarque aussi pasehae significative des enfants
mentionnant : la fonction pédagogique de [I'écolégpprentissage de compétences
manuelles et de compétences orales ; la réalisdiamtivités manuelles, d’activités orales et
de jeux de fiction de type bagarre ; 'oppositiax aegles scolaires.

Concernant la représentation des interactions Isscé la perception des autrui significatifs,
cette classe se caractérise par une présenceictjad des enfants qui : évoquent aucune
attente parentale, associent les activités scelamex attentes de I'enseignant(e);
entretiennent une relation affective avec I'ensait(e) ; abordent les relations aux pairs en
termes de mixité filles / garcons. Par ailleursiteceelasse se particularise par I'absence

significative des enfants qui : considerent la famrcautoritaire de A.T.S.E.M. et témoignent
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d’une relation de type autoritaire avec elle ; deot la relation & I'enseignant(e) sous I'angle
pédagogique.

Enfin, concernant I'implication affective dans lastivités, cette classe se spécifie par la
présence significative des enfants qui: disentré&ger travailler a I'école; déprécier
certaines activités ludiques ainsi que les acsvii&fendues. Elle se distingue aussi par
'absence significative des enfants qui disentprépier apprendre des choses a I'école et
apprécier les relations sociales ; déprécier lésis de travail, les activités contraignantes

et les punitions.

La classe 2(n=8, 13.1%) caractérise une expérience scola@rgype « agonistique ». De
maniére générale, les enfants appartenant a d¢astsed(f. tableau 32) se démarquent par une
certaine opposition aux regles scolaires et parej@®sentations deA'T.S.E.M. (fonction et
relation) de type autoritaire, par le fait qu'ilssent pratiquer des jeux de fiction de type
"bagarre” et déprécier les activités de travas, detivités contraignantes et les punitions a
I'école. Cette classe est exclusivement constitlggégarcons (100% des sujets de cette classe
sont des garcons et 25% des garcons appartiencettealasse).

Au niveau des représentations de I'école, des apipsages et des activités, cette classe se
particularise par la présence significative desamisf évoquant: I'apprentissage de
compétences manuelles ; la pratique de jeux deriate type "bagarre" ; 'opposition aux
régles scolaires. Cette classe se démarque ausdiapaence significative des enfants
évoquant: les apprentissages de savoirs scoldessctivités artistiques.

Concernant la représentation des interactions Iescé la perception des autrui significatifs,
cette classe se distingue par la présence sigmiicdes enfants mentionnant : la fonction
autoritaire de A.T.S.E.M.; la relation autoritaire et pédagogigue entreteamnec cette
derniére.

Enfin, concernant I'implication affective dans lastivités, cette classe se démarque par la
présence significative des enfants qui: apprédestactivités physiques ; déprécient les
activités de travail scolaire, les activités coiginantes et les punitions a I'école. Par ailleurs,
cette classe se difféerencie par I'absence sigtifieades enfants déclarant : apprécier le

travail scolaire ; déprécier aucune activité ; éépr certaines activités ludiques a I'école.

La classe 3n=18, 29.5%) caractérise une expérience scal@rgpe « épistémique ». De
maniére générale, les enfants appartenant a dassedf. tableau 32) se distinguent par une

représentation de la fonction de I'école et dedlation a I'enseignant(e) sous leur aspect
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pédagogique, par une grande variété d’apprentiss@gequés et par le fait quils disent
apprécier I'école pour les activités d'apprentissag pour les relations sociales qu'ils y
établissent.

Au niveau des représentations de I'école, des apipsages et des activités, cette classe se
démarque par la présence significative des entpntévoquent : la fonction pédagogique de
I'école ; I'apprentissage de savoirs scolairesrél@isation d’activités manuelles, d’activités
orales et de jeux de fiction du type "bagarre".

Concernant la représentation des interactions Iescé la perception des autrui significatifs,
cette classe se spécifie par la présence sigiicaies enfants qui évoquent : une relation
pédagogique avec l'enseignant(e). Par ailleurde cdsse présente I'absence significative
des enfants qui : ne pergoivent aucune attentenfzdes vis-a-vis de I'école ; percoivent les
attentes des enseignant(e)s a leur égard en tefawités scolaires ; évoquent une relation
affective avec I'enseignant(e) et une relation mixtec les pairs.

Enfin, concernant I'implication affective dans lastivités, cette classe se distingue par la
présence significative des enfants qui: apprécapyrendre des choses a I'école et y
développer des relations sociales ; ne déprécieniing activité au sein de celle-ci. Cette
classe se caractérise aussi par I'absence sigiicdes enfants qui : apprécient les activités
physiques a I'école ; déprécient certaines actvisiéliques et certaines activités défendues a

I’école.
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Tableau 32 :Récapitulatif des caractéristiques des classelEdpérience scolaire
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CHAPITRE 8

ANALYSE DE LA SOCIALISATION DE GENRE
ET DE SES LIENS AVEC L'EXPERIENCE SCOLAIRE

Dans ce chapitre, nous allons présenter les résudsus des analyses descriptives et
inférentielles des données recueillies a proposdeslisations de genre familiale et scolaire,
puis mettre en lien les socialisations de genreli@met scolaire et 'expérience scolaire des

jeunes enfants.

Dans un premier temps, nous présenterons, d'urt geirue descriptif, les scores relatifs
a chacune des dimensions de cette variable. Amsiis étudierons tout d’abord les
socialisations de genre a I'ceuvre au sein du mfheuilial et du milieu scolaire a travers les
trois dimensions retenues (adhésion aux roles xke, s&ansmission de valeurs éducatives et
représentation des réles de sexe). Dans un seeamubt nous nous attacherons a modéliser
ces résultats afin d'établir les indicateurs desdaialisation de genre familiale et scolaire
(degré de stéreotypie et niveau d’homogenéité érogéneité des socialisations de genre
familiale et scolaire). Enfin, dans un troisiemenps, nous étudierons les liens statistiques
existant entre cette variable et les profils d'a@igee scolaire présentés dans le chapitre
précédent afin de statuer sur les hypothéses dhenadwe relatives a notre premier objectif
(HO.1a, HO.1Ib et HO.Ic). Les résultats présentés sont obtenus a paidinalyses
unidimensionnelles (permettant d’avoir un apercnégél et de caractériser I'échantillon en
termes de fréquences ou de moyennes par exemidieebsionnelles (permettant d’analyser
des hypothéses de liaison ou d'indépendance eming ghénoménes ou deux variables)
(Querido de Oliveira Chamon, 1998) et multidimensiglles (permettant de mettre en
evidence les différentes dimensions d’'une représent et de résoudre le probleme des

comparaisons intergroupes) (Di Giacomo, 1981).

8.1. Analyse descriptive des socialisations de genre fédmale et scolaire
8.1.1. L'adhésion aux roles de sexe des adultes

L’adhésion aux rbles de sexe des adultes a étélapmpiéee a travers la passation du
B.S.R.l.adapté par Granié-Gianotti (1997). Cette passattws a permis d’obtenir des scores
relatifs a chaque sous-échelleig.R.1.(Granié-Gianotti, 1997)AdM (score d’adhésion aux
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réles de sexe masculinsAHF (score d’adhésion aux roles de sexe fémininsjiM (score

d’adhésion aux réles de sexe neutres).

Nous présenterons les résultats issus de 'andgseéponses des adultes et la distribution
des scores obtenus au sein de notre populatioreg¢m@teres, enseignant(e)sr.S.E.M), puis
nous appréhenderons le degré de stéréotypie deptasentation de soAd) des adultes

constituant notre échantillon.

8.1.1.1. Tri a plat des réponses des adultes

BN

L’analyse du tableau de tri a platf.(annexe 8 ; tableau 85) permet d’appréhender la
distribution des scores des adultes (peres, mArésS.E.M. et enseignant(e)s) a I'ensemble

des items relatifs aux différentes sous-échelles.

Concernant les items masculins, les péres ontcl®s les plus élevés sur I'ensemble de
ces items, notamment pour les items « ambitioncampétition » et « slr de soi ». Les meres
ont des scores systématiquement plus bas querkes, pgais n’obtiennent toutefois aucun des
scores les plus bas a cette sous-échelleALIeS.E.M. ainsi que les enseignantes obtiennent
des scores plus faibles sur I'ensemble de ces jteatamment aux items « compétition » et
« apte a diriger », mais aussi a I'item « sporffour lesA.T.S.E.M. et « ambition » pour les
enseignantes. Enfin, ce sont les enseignants dignolent les scores les plus faibles a ces
items (en particulier pour les items « sir de sat ambition », « compétition » et « apte a

diriger »).

Concernant les items féminins, les meres ont drstaés Iégerement supérieurs a ceux des
peres. Les enseignantes ont des scores sensiblédesigues a ceux des meres et les
A.T.S.E.M. obtiennent les scores les plus élevés pour ladgranajorité des items féminins
(« voix douce », « sensible aux autres », « tesdreset « doux »). Enfin, les péres et les
enseignants ont les scores les plus faibles adfebke de ces items, et plus particulierement
aux items « voix douce » et « sensible aux autsus les peres, et « tendresse », « doux » et

« affectueux » pour les enseignants.

Enfin, nous pouvons observer que les adultes, ¢&sdps enseignants, obtiennent des
scores équivalents pour 'ensemble des items reuli@itefois, quelques légeres differences
apparaissent : les enseignants ont des scoredgiliss pour la totalité de ces items ; les

péeres ont le score le plus élevé a l'item « ouvertu; les meres ont le score le plus élevé a
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I'item « digne de confiance » ; I@sT.S.E.M. ont les scores les plus élevés aux items « gaité

et « amical » ; les enseignantes ont le scoreuke gleveé a l'item « fantaisiste ».
8.1.1.2. Le degré de stéreotypie de la représentation deesiadultes

< Le milieu familial
Les peres et les mered.(tableau 33) présentent des scores relativemewnésjgour les

trois sous-échelles (dont les moyennes théorigmeisde 24 avec un score maximum de 42).
Le score moyen le plus élevé chez les péres etéess concerne les items neutres. Toutefois,
les peres obtiennent une moyenne plus élevée ams itnasculins qu’aux items féminins.
Mais cette différence est faible et se répercuteiaeau du score moyen d’adhésion aux roles
de sexe Ad) des péres qui est seulement de 1.77. Néanmasasmeres obtiennent une
moyenne plus élevée aux items féminins qu’aux itemasculins. Cette différence est
légerement supérieure a celle observée chez les pées meres ont un score d’adhésion

supérieur en moyenne a celui des peres ; il edeidi.31.

Tableau 33: Adhésion aux roles de sexe : scores des péresahdres par sous-échelles

AdM AdF AdN Ad
(6 items) (6 items) (6 items)
Moyenne 31.30 29.53 33.51 1.77
. Ecart type 5.20 3.63 3.65 5.50
Péres —
N=53 Minimum 21 19 24 -10
- Maximum 42 39 41 12
Médiane 31 29 34 1
Moyenne 28.12 32.42 33.95 4.31
. Ecart type 5.56 4.36 3.37 6.94
Meres —
N=59 Minimum 18 23 24 -11
- Maximum 40 41 40 22
Médiane 28 32 34 4

< Le milieu scolaire
Les A.T.S.EM. (cf. tableau 34) obtiennent des score relativementéslgour les sous-
échellesAdF et AdN, mais un score plus faible a la sous-éch&ti®. Le score moyen le plus

élevé chez lea.T.S.E.M. concerne les items neutres. Toutefois AGsS.E.M obtiennent une

moyenne plus élevée aux items féminins qu’aux itemesculins : elles ont un score
d’adhésion aux rbles de sexe supérieur en moyercedua des péres et des meres (7.33).

Contrairement aux peres et aux meres, le scoralgttomasculinité / féminité varie chez les
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AT.S.EMM de O (indifférenci€é) a 17 (stéréotypé) ; ainsicuneA.T.S.E.M. ne présente un

score de masculinité / féminité contre-stéréotypé.

Tableau 34 :Adhésion aux roles de sexe : scores des A.T.Sgamsous-échelles

AT.S.EM. AdM AdF AdN

N=12 (6 items) (6 items) (6 items) Ad
Moyenne 26.17 33.50 35.50 7.33
Ecart type 4.61 3.12 3.03 4.56
Minimum 19 28 30 0
Maximum 34 39 40 17
Médiane 25.50 34 35.5 7

Du c6té des enseignant(eg$. (ableau 35), le score moyen le plus élevé concaussi les
items neutres. Toutefois, les enseignants, toutnoentes enseignantes, obtiennent une
moyenne plus élevée aux items féminins qu’aux itemasculins. Les enseignantes ont un
score global moyen de masculinité / féminité prodeecelui desA.T.S.E.M. (5.70) ; les
enseignants, quant a eux, ayant un séatfe supérieur aAdM, ont un score global moyen de
masculinité / féminité négatif (-.5).

Tableau 35 :Adhésion aux roles de sexe : scores des enseig)gpar sous-échelles

AdM AdF AdN Ad
(6 items) (6 items) (6 items)
Enseignant(e)s

_ () () [0} [0} (0] [0} [0} ()

N=12 = £ £ £ = £ £ £

S S (S (S S (S S S

o (<H) o () o () o (<H)

I L T Lo T L T L
Moyenne 22.50 25.40 23 31.10 26.50 34.90 -50 5.70
Ecart type 7.78 3.80 1.41 3.14 3.54 3.96 6.34 4.22

Minimum 17 20 22 24 24 27 -5 -3
Maximum 28 31 24 34 29 40 4 12
Médiane 22.50 25.50 23 32 26.5 35.5 -5 6.5

8.1.2. La transmission des valeurs éducatives

Nous étudierons d’abord de maniere indépendanteldssements des valeurs éducatives
réalisés par chaque groupe d’adultes, puis noukysmmans le degré de stéréotypie de la

transmission de ces valeurs en fonction du seXeuf@ant.
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8.1.2.1. Tri a plat des réponses des adultes

% Le milieu familial

Les peres privilégient principalement les itemsespect des autres » et «respect des
regles » et, dans une moindre mesure, les itenmhfiaoce en soi » et « autonomie » ; les
autres items, notamment « expression de ses érmoti@h « courage », sont plus souvent
classés en fin de listef( annexe 8, tableau 86). Dans le cas des gar@mpgeres semblent
privilégier les items « autonomie » et « confiaroesoi » et, par ailleurs, accorder dans ce cas
moins d’'importance aux items « expression des @meth et « solidarité ». Pour les filles,
par contre, les items les plus souvent classééterpar les peres sont « respect des regles » et
« respect des autres » ; ceux qui paraissent awoins d’importance sont « courage » et
« expression de ses émotions ». Les tests de caimparde moyennes (t de Student pour
échantillons indépendants) effectués entre lesesaantenus par les peres de filles et les peres
de garcons mettent en évidence une différencefsigiive pour trois items : le « courage »
(t(51)= 2.043 ; p<.05) et I'« autonomie » (t(51)=226 ; p<.05) en faveur des garcons ; le
« respect des regles » en faveur des filles (t(52)807 ; p<.05).

Les méres privilégient principalement les itemsespect des autres » et « respect des
regles » et dans une moindre mesure « confian@®ien et « autonomie » ; les autres items,
notamment « courage » et « solidarité », sont ptus/ent classés en fin de classemeht (
annexe 8, tableau 87). Il n'y a pas de différengeificative dans le classement de ces valeurs

en fonction du sexe de 'enfant.

% Le milieu scolaire

LesA.T.S.E.M privilégient principalement les items « autonomiet « respect des régles »
et, dans une moindre mesure, « confiance en soioraspect des autres » ; les autres items,
notamment « expression de ses émotions » et «gmwasont plus souvent classés en fin de
liste (cf. annexe 8, tableau 88). Dans le cas des gar@s#sTlS.E.M. semblent privilégier les
items « autonomie » et « confiance en soi » ; el@ablent par ailleurs accorder dans ce cas
moins d'importance aux items « courage » et « adtiél». Pour les filles, par contre, les
items plus souvent classés en téte paAlgsS.E.M. sont « respect des régles » et « respect
des autres » ; ceux qui paraissent avoir moinsgbimance sont « courage », « expression de
ses opinions » et « confiance en soi ». Toutefaisalyse statistique de ces moyennes montre
gu'’il n’y a pas de différence significative entes lvaleurs que IesT.S.E.M. transmettent aux

filles et celles transmises aux garcons.

184



Chapitre 8 — Résultats / Socialisation de genre

Les enseignant(e)s privilégient principalement lésms « confiance en soi» et
« expression de ses opinions » ; les items « resf@scrégles » et « courage » sont, quant a
eux, plus souvent classés en fin de classenténaiinexe 8, tableau 89). Dans le cas des
garcons, les enseignant(e)s semblent privilegeriteans « respect des regles » et « respect
des autres », et accorder moins d'importance amsit« courage » et « solidarité ». Pour les
filles, les items plus souvent classés en tétdaksement par les enseignants sont « confiance
en soi » et « expression de ses opinions », ceupagaissent avoir moins d’'importance sont
« courage » et «respect des regles ». Le testodgaraison de moyennes montre une
différence significative concernant ce dernier ité(d1l)= 3.357 ; p<.001) : les enseignants

considérant ici que cette valeur est plus impoetg@air le groupe des garcons.

8.1.2.2. Le degré de stéréotypie des valeurs transmisetepaxdultes

% Le milieu familial

Les peres privilégient les valeurs féminines loliscgiagit de filles (ValF supérieur a
ValM) et inversement pour les garcon&lM supérieur avalF). De plus, ils ont un score
moyen aux valeurs masculines supérieur a la moytdréarique pour le groupe des filles et
inférieur a cette moyenne pour le groupe des gargaomus observons l'inverse pour les
valeurs fémininescf. tableau 36). Les tests de t de Student sont gigtif6 pour ces deux
sous-échelles (1(51)=3.176 ; p<.05 pdalM et t(51)= -3.266 ; p<.05 poalF) : leur score
moyen de stéréotypie est négatif pour la populagiobale, pour les garcons et de maniere
plus prononceée pour les filles.

Tableau 36 : Transmission des valeurs éducatives: scores des jgé des méres par sous-échelles
ValM ValF

(4 items) (4 items) val
- - o w ) oo w0 (o] %]
Milieu familial §§ ﬁ é« %% § é %‘é ﬁ é«
S o i [ S o i © S o i )
o < O o c O o c Q)
Moyenne 18.36 20 16.89 17.62 1596 19.11 -3.08 -4.04 -2.21
2 o Ecarttype 3.85 3.66 3.46 381 355 348 7.05 7.21 601
5 Min 10 10 10 10 10 11 -16 16 -16
a =z Max 26 26 25 26 25 26 15 15 14
Médiane 18 21 17 18 15 19 2 6 2
Moyenne 1954 19.62 19.47 16.46 16.38 1653 -10 -3.24 2093
2 o Ecarttype 3.09 329 293 3.09 329 293 691 658 587
& 0 Min 11 12 11 10 10 11 -16 16 -14
== Max 26 26 25 25 24 25 14 12 14
Médiane 20 20 195 16 16 1650 .00 -4 3
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Les meéres privilégient les valeurs féminines queé oit le sexe de I'enfanvélF
supérieur &/alM) ; elles ont un score moyen aux valeurs mascubnegrieur a la moyenne
théorique pour les filles comme pour les garcoriafétieur a cette moyenne pour les valeurs
féminines. De fait, elles obtiennent des scoresemsyle stéréotypie opposeés pour les garcons
et les filles. Elles témoignent d’'une certaine &éypie pour le groupe des fillegdl= -3.24)
et, inversement, se montrent contre-stéréotypées lpagroupe des garcongal= 2.93). Le
test de comparaison de moyennes concernant ce degtréotypie est significatif au plan
statistique (t(57)= 3.809 ; p<.001).

% Le milieu scolaire

Bien que lesA. T.S.E.M. semblent privilégier les valeurs féminines loesdion s’'intéresse
a la population globale, les valeurs féminines sieatitant plus privilégiées lorsqu’il s’agit de
filles (ValF supérieur a/alM) et inversement pour les garcoNalM supérieur &/alF). De
plus, elles ont un score moyen aux valeurs massbapérieur a la moyenne théorique pour
le groupe des filles et inférieur a cette moyenoerpe groupe des garcons ; nous observons
I'inverse pour les valeurs féminines.(tableau 37). Les tests de t de Student ne sotaftisi
pas significatifs pour ces deux sous-échelles.

Tableau 37 :Transmission des valeurs éducatives : scoredeS.E.M et des enseignant(e)s par sous-échelles
ValM ValF

(4 items) (4 items) val
c c c
Milieu scolaire S o " 2 2 o - 2 Lo » =
© @ o o) c < 3 o G < % 5]
= QO = O = O = O = O e On
=) = = = e) — = = e) = =
g Ut 8 & ¢t & & % &
a o o
Moyenne  18.23 19.14 1741 17.70 16.76 1856 -1.74 -2.38 -1.16
= o Ecarttype 5.06 4.87 5.17 5.08 490 5.15 10 9.76 10.32
% o Min 10 10 10 10 10 11 -16 -16 -16
= < Max 26 26 25 26 26 26 16 16 16
<
Médiane 19 20 18 17 16 18 -2 -4 00

Moyenne 179 17.24 185 18.1 18.76 175 1.25 1.52 1
Ecarttype  4.27 4.26 4.25 4.27 4.26 4.25 8.45 8.53 8.5

Enseignant(e)s
61

% Min 10 10 10 12 12 12 -16 -12 -16
Max 24 24 24 26 26 26 16 16 12
Médiane 18 18 20 18 18 16 .00 .00 4

Contrairement aux autres adultes, les enseignanpi@ilégient les valeurs masculines

avec les filles YalM supérieur avalF) et les valeurs féminines avec les garcovialR

186



Chapitre 8 — Résultats / Socialisation de genre

supérieur &/alM). Ainsi, les enseignant(e)sf(tableau 37) ont un score moyen aux valeurs
masculines inférieur a la moyenne théorique pougrtaipe des filles et supérieur a cette
moyenne pour le groupe des garcons ; nous obselwaovesrse pour les valeurs féminines.

Les tests de t de Student ne sont toutefois pafisagifs pour ces deux sous-échelles.

8.1.3. Les représentations des rbles de sexe des adultes

Les représentations des rbéles de sexe des aduitegt® appréhendées a travers la
passation duP.S.A.l.et duB.S.R.l.adapté par Tostain (1993). Cette passation nowesTraip
d’obtenir des scores relatifs a chaque sous-éctellees deux instrument&®eAcc(score de
stéreotypie des représentations des accessoirnesite enfant) ReAct(score de stéréotypie
des représentations des activités du jeune enf&e)llar (score de stéréotypie des
représentations des caractéristiques du jeune tgnfaReM (score de stéréotypie des
représentations aux items masculif®@F(score de stéréotypie des représentations aux items
féminins).

Dans un premier temps, nous présenterons lesatsigdsus de I'analyse des réponses des
adultes et la distribution de ces scores au seimtte populatioh Dans un deuxiéme temps,
nous analyserons le degré de stéréotypie de l&sepiation des roles de sex@e(des

adultes constituant notre échantillon (péres, memrseignant(e)s &tT.S.E.M.)

8.1.3.1. Tri a plat des réponses des adultes

Le tableau de tri a platf{ annexe 8, tableau 90) présente la distributich steres des
adultes (peres, méres, T.S.E.M. et enseignant(e)s) aux différents itemsRI8.A.l. et du
B.S.R.l adapté par Tostain (1993)a grande majorité des scores sont compris enge43
Les items pour lesquels les réponses sont les giéiLotypées sont « princesse » et
« accessoires de femmes » ; ceux qui semblenteétmmins stéréotypés sont « confiance en
soi » et « résolution de problemes », seuls iteves & aider les autres » (pour les peres), a
obtenir des scores inférieurs a 3 (indiquant delée une réponse contre-stéréotypée). Enfin,
I'écart entre les scores des différents adultesedativement faible sur 'ensemble de ces
items et ne dépasse pas 0.85 points.

7 Afin, d’alléger notre document et de centrer noalyses descriptives sur la question de la stéréotgs représentations
des rbles de sexe, nous ne présenterons dangeeite que les résultats relatifs aux sous-écheldssitems féminins et
masculins ReFetReM. Les analyses relatives aux sous-échelles dessaices, activités et caractéristiques du jeufanen
sont présentés en annexé @nnexe 9).
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Quelgues différences apparaissent. Les méres gnsatges moyens plus élevés que les
péres pour les accessoires masculins, et les pétesles accessoires féminins. Les parents
ont par ailleurs des scores plus élevés que lesgrant(e)s et lea.T.S.E.M.pour la plupart
des items relatifs aux accessoires et aux actidiéggune enfant. Les enseignant(e)s ont les
scores les plus faibles concernant la grande n@jdes items relatifs aux accessoires et aux
activités, mais ils obtiennent les scores les plegés pour I'ensemble des items relatifs aux
caractéristiques du jeune enfant et, de maniere ptononcée, pour les caractéristiques
féminines. LesA.T.S.E.M. se démarquent des autres adultes uniguemenesgains items,
comme les caractéristiques masculines (telles qoenkance en soi » et « résolution de
problemes ») et féminines (telles que « émotivjtéaffectueux »), pour lesquelles elles

obtiennent des scores plus faibles.

8.1.3.2. Le degré de stéreotypie de la représentation dies ide sexe des adultes

< La représentation des réles de sexe mascijiRedv)

Tous les adultes ont un score moyen supérieur radgenne théorique de cette sous-
échelle (Moy théorique= 42) et leurs scores moydasstéréotypie sont relativement
similaires. Les médianes sont toutefois plus distis. Les péres donnent alors des réponses

plus stéréotypées que les meresAl@sS.E.M. et les enseignant(e)sf( tableau 38).

Tableau 38 :Représentation des roles de sexe : scores deteadulx Items Masculins (ReM)

Milieu familial Milieu scolaire
ReM
(14 items)
Péres Méres A.T.S.E.M. Enseignant(e)s

N 53 59 12 12
Moyenne 46.79 45.95 46.67 46.08
Ecart type 3.19 3.00 5.01 4.21
Minimum 42 42 40 42
Maximum 56 53 48 58
Médiane 47 46 44 44.5

< La représentation des réles de sexe femi(ies)

Tous les adultes ont un score moyen supeérieur radgenne théorique de cette sous-
échelle (Moy théorique= 42). Les péres donnentrégsnses plus stéréotypées que les meres,
les AT.S.E.M et les enseignant(e)s (difféerence non signifieatau plan statistique). Par
ailleurs, ce sont les enseignant(e)s qui obtienlesngcores les moins stéréotypés au sujet des

items féminins ¢f. tableau 39).
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Tableau 39 :Représentation des roles de sexe : scores deteadulx Items Féminins (ReF)

Milieu familial Milieu scolaire
ReF
(14 items)
Péres Méres A.T.S.E.M. Enseignant(e)s
N 53 59 12 12

Moyenne 48.38 46.76 46.08 45.75
Ecart type 3.87 3.81 4.56 3.91
Minimum 42 42 42 42
Maximum 58 58 58 51

Médiane 48 46 45 44

< Le degré de stéréotypie vis-a-vis des roles de (E&xe
Les adultes ont un score moyen supérieur a la nmayéméorique de cette échelle (Moy

théorique= 84). Les péres donnent des réponses gp@rgéotypées que les meres, les
AT.S.EM et les enseignant(e)s, et les enseignant(e)enmant les scores les moins
stéreéotypés sur I'ensemble des items (différenae significative au plan statistique) (cf.

tableau 40).

Tableau 40 :Représentation des roles de sexe : scores deteadul’ensemble des Items (Re)

Milieu familial Milieu scolaire

Re

(28 items)
Péeres Méres A.T.S.E.M. Enseignant(e)s

N 53 59 12 12
Moyenne 95.17 92.71 92.75 91.83
Ecart type 6.524 6.417 9.48 8.02
Minimum 84 84 84 83
Maximum 114 107 116 103
Médiane 95 92 89 87

8.1.4. Synthese des principaux résultats descriptifs aoacé la socialisation de genre

De ces premiers résultats descriptifs, nous rettersdles points suivants : les adultes
obtiennent des scores relativement élevés a I'éigerdes sous-échelles concernant
'adhésion aux roles de sexe et peu de scores rmoyeres différentes sous-échelles sont
inférieurs a la moyenne théorique des différentes-®chelles. Les adultes privilégient dans
'ensemble les items neutres, puis ceux de leyprprgroupe de sexe et enfin ceux de l'autre
groupe de sexe (exceptés les enseignants qui attanae moyen plus faible a la sous-échelle
AdM). Pour les scores globaux de cette échelle, lesspent des scores moyens d’adhésion
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aux réles de sexeé\(l) inférieurs a ceux des autres groupes d’adultenEsi I'on observe

les scores minimum et maximum de ces différentdteglmous pouvons constater que, dans
chaque groupe de sujets, certains adultes adogésnpositions stéréotypées et d’autres des
positions davantage contre-stéréotypées. Cecip@utles parents et les enseignant(e)s, mais

pas pour le&.T.S.E.M..

Au niveau des valeurs éducatives, les péres odatme a valoriser des valeurs conformes
au sexe de leur enfant ; les tests de comparad®mmsoyennes entre les filles et les gargons
sont d’ailleurs significatifs pour les deux sous@tes YValM etValF). Les meres privilégient
principalement les valeurs féminines pour lesdi®mme pour les garcons. Elles ont, dans
'ensemble, un score stéréotypé pour les fillesagttre-stéréotypé pour les gargons ; cette
différence est par ailleurs significative au plaatistique. LesA.T.S.E.M,, comme les peres,
semblent privilégier les valeurs masculines avegykrcons et les valeurs féminines avec les
filles. Les enseignant(e)s semblent privilégier W@seurs masculines avec les filles et les
valeurs féminines avec les garcons (notammentsiger des regles). Les enseignant(e)s ont
donc, dans I'ensemble, des scores moyens de stgi€aontre-stéréotypés. Enfin, si I'on
observe les scores minimum et maximum de ces €ifféradultes nous pouvons constater
gue, dans chaque groupe de sujets, certains adudtgstent des positions stéréotypées et

d’autres des positions davantage contre-stéréaypée

Concernant la représentation des roles de sexesctges moyens des adultes aux sous-
echelles sont relativement proches et léegeremeuéirgurs aux moyennes théoriques de ces
différentes sous-échelles. Toutefois, les péresdentreprésentations des roles de sexe plus
stéréotypées que les autres adultes a I'ensembleodis-échelles excepté pour la sous-échelle
des caractéristiques du jeune enfant. Les ensdigiaont les scores les plus faibles a toutes
les sous-échelles sauf a celle des caractéristdwg¢sune enfant. Par ailleurs, les minima de
chaque groupe d’adulte pour ces différentes songlés ne sont que trés rarement inférieurs
a la moyenne théorique de ces dernieres (seulgmeniesA.T.S.E.M a la sous-échelleeM
et pour les enseignant(e)s aux sous-échBiéasccet Rg).
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8.1.5. Présentation du degré de stéréotypie et du nivéamdgénéité / hétérogénéité
8.1.5.1. L’'adhésion aux roles de sexe des adultes

% L'adhésion aux roles de sexe au sein des miliewiede

Au sein de chacun de leurs deux principaux milielex vie, filles et garcons font
'expérience de socialisation de genre ayant degsédede stéreotypie équivalents quel que
soit le sexe des enfantsf.(tableaux 41-42). Toutefois, le degré de stéréetga I'adhésion
aux roles de sexe des adultes est significativerdéf@rent entre les deux milieux de vie
(t(110)=-5.094 ; p<.001), le milieu scolaire étgmiis stéréotypé que le milieu familial au

niveau de I'adhésion aux rbles de sexe.

Tableau 41 :Degré de stéréotypie de I'adhésion aux rbles de sexs la famille

Population globale Filles Garcons
N=51 N=25 N=26
Moyenne 5.98 6.32 5.65
Ecart type 8.133 7.532 8.809
Min / Max -10/26 -10/26 -8/18
Médiane 5 6 5

Tableau 42 :Degré de stéréotypie de I'adhésion aux rbles de s@ns I'école

Population globale Filles Garcons
N=61 N=29 N=32
Moyenne 12.8 12.76 12.84
Ecart type 6.019 6.615 5.531
Min / Max 3/25 3/25 3/25
Médiane 12 12 13

Concernant le niveau d’homogénéité / hétérogérmatéadhésion aux réles de sexe des
adultes au sein des deux milieux de wé (ableaux 43-44), il existe une plus grande
hétérogénéité entre les parents (52.9%) qu'engemseignant(e)s &T.S.E.M. (41%). Par
ailleurs, les filles font plus souvent I'expériend@ine socialisation de genre homogéne au
sein de I'école et d’'une socialisation de genre&togene au sein de la famille ; les gargons
font plus souvent I'expérience d’'une socialisatittngenre homogéne quel que soit le milieu

de vie considéré.

Tableau 43 :Homogénéité / hétérogénéité de I'adhésion auxsrdesexe dans la famille

Population globale Filles Garcons
N= 51 N=25 N=26
Homogene 24 (47.1%) 10 (40%) 14 (53.8%)
Hétérogéne 27 (52.9%) 15 (60%) 12 (46.2%)
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Tableau 44 :Homogénéité / hétérogénéité de I'adhésion auxsrdesexe dans I'école

Population globale Filles Garcons
N= 61 N=29 N=32
Homogéne 36 (59%) 18 (62.1%) 18 (56.2%)
Hétérogéne 25 (41%) 11 (37.9%) 14 (43.8%)

% L'adhésion aux roles de sexe entre les milieuxigle v

Le degré global de stéréotypie de I'adhésion alesr@e sexe des adultes (cf. tableau 45)

est relativement similaire entre les filles etdescons.

Tableau 45 :Degré global de stéréotypie de I'adhésion auxsdle sexe entre les milieux de vie

Population globale Filles Garcons
N=51 N=25 N=26
Moyenne 18.73 18.84 18.62
Ecart type 9.992 9.763 10.400
Min / Max -4/ 39 -4/ 39 0/36
Médiane 19 19 19

Par ailleurs, il y a peu de configurations (15%)lesideux milieux de vie présentent des réponses
homogenes quant a leur adhésion aux roles de(séxtableau 46)L’hétérogénéité des réponses,
sous ses différentes formes, reste largement rwijeri84.3%) avec en téte I'nétérogénéité de type
« Intra » (34.5%) et I'hétérogénéité de type «rlatelntra » (25.5%). Peu de différences appamisse
ici entre les filles et les garcons, mis a partrdes conditions hétérogéne « Intra » (52% dessfiét
30.7% des garcons) et hétérogéne « Inter » (12%illdaset 23.1% des garcons).

Tableau 46 :Homogénéité / hétérogénéité de I'adhésion auxsrdesexe entre les milieux de vie

Population globale Filles Garcons

N=51 N=25 N=26
Homogéne 8 (15.7%) 3 (12%) 5 (19.2%)
Hétérogéne Inter et Intra 13 (25.5%) 6 (24%) 7 (26.9%)
Hétérogéne Inter 9 (14.8%) 3 (12%) 6 (23.1%)
Hétérogene Intra 21 (34.5%) 13 (52%) 8 (30.7%)

8.1.5.2. La transmission des valeurs éducatives

% La transmission des valeurs éducatives au seimlésux de vie du jeune enfant

Le degré de stéréotypie de la transmission desursmléducatives des adultes est
significativement différent au sein du milieu faiail(t(49)= -3.362 ; p< .05). Les filles y font
'expérience d’'une socialisation de genre avec agré plus élevé de stéréotypie que les
garcons ¢f. tableaux 47).
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Tableau 47 :Degré de stéréotypie de la transmission des valéducatives dans la famille

Population globale Filles Garcons
N= 51 N=25 N=26
Moyenne -2.69 -7.40 1.85
Ecart type 10.782 9.772 9.862
Min / Max -26 /28 -26 /12 -14 /28
Médiane -2 -8 2

Par contre, il 'y a pas de différence significatentre les filles et les garcons au sein du
milieu scolaire, milieu par ailleurs légérement nwistéréotypé que le milieu familial

concernant la transmission de valeurs éducatifetableaux 48).

Tableau 48 :Degré de stéréotypie de la transmission des valédugatives dans I'école

Population globale Filles Garcons
N=51 N=29 N=32
Moyenne -.49 -.86 -.16
Ecart type 13.130 13.120 13.340
Min / Max -30/ 26 -24 /20 -30/ 26
Médiane -1 0 -2.5

Par ailleurs, il apparait une hétérogéeneéité redatient équivalente dans les deux milieux
de vie (41.2% dans la famille et 45.9% a I'écol2¢. méme, peu de differences apparaissent
entre les filles et les garcons sur la questionl’demogénéité / hétérogénéité de la
socialisation de genre au sein de chaque miliedelf. tableaux 49-50).

Tableau 49 :Homogénéité / hétérogénéité de la transmissionvdksirs éducatives dans la famille

Population globale Filles Garcons
N= 51 N=25 N=26
Homogene 30 (58.8%) 13 (52%) 17 (65.4%)
Hétérogéne 21(41.2%) 12 (48%) 9 (34.6%)

Tableau 50 :Homogénéité / hétérogénéité de la transmissiorvekesirs éducatives dans I'école

Population globale Filles Garcons
N= 61 N=29 N=32
Homogéne 33 (54.1%) 16 (55.2%) 17 (53.1%)
Hétérogéne 28 (45.9%) 13 (44.8%) 15 (46.9%)

% La transmission des valeurs éducatives entre lésuride vie

Le degré de stéréotypie de la transmission desumrsmléducatives des adultes est
significativement différent entre les filles et lgarcons (1(49)=-2.042 ; p< .0%f. tableau
51). De maniére générale, ce score a une moyennéQOdg2 chez les filles (écart type :
16.201) et s’étale entre les valeurs -38 et 18sajoe chez les garcons sa moyenne est de -
0.88 (écart type : 16.667) et sa valeur est comatdre -36 et 42.
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Tableau 51 :Degré global de stéréotypie de la transmissionv@dsurs éducatives entre les milieux de vie

Population globale Filles Garcons
N= 51 N=25 N=26
Moyenne -5.51 -10.32 -0.88
Ecart type 17.007 16.201 16.767
Min / Max -38 /42 -38/18 -36/42
Médiane -4 -10 1

Peu d'enfants (15.7%) se trouvent dans les cordtgurs ou les deux milieux de vie
présentent des réponses homogéenes quant a la isaimsnde valeurs éducativeas. (tableau
52). L’hétérogénéité des réponses, sous ses diferdormes, reste largement majoritaire
(84.3%) avec en téte I'hétérogénéite de type alntr (51%). Certaines différences
apparaissent ici entre les filles et les garcomsamment pour les conditions hétérogene
« Intra » (72% des filles et 30.8% des garcon$)getrogene « Inter » (4% des filles et 23.1%
des garcons). Les différences entre les fillessghrcons sont ici significativeg(3)=9.502 ;
p<.05).

Tableau 52 :Homogénéité / hétérogénéité de la transmissionvdkesirs éducatives entre les milieux de vie

Population globale Filles Garcons

N= 51 N=25 N=26
Homogéne 8 (15.7%) 3 (12%) 5 (19.2%)
Hétérogéne Inter et Intra 10 (19.6%) 3 (12%) 7 (26.9%)
Hétérogene Inter 7 (13.6%) 1 (4%) 6 (23.1%)
Hétérogene Intra 26 (51%) 18 (72%) 8 (30.8%)

8.1.5.3. La représentation des roles de sexe des adultes

% La représentation des roles de sexe au sein désuxidle vie du jeune enfant

Les degrés de stéréotypie de la représentatiomélies de sexe des deux milieux de vie
sont relativement similaires entre les filles stdarcons, mais aussi entre ces deux milieux de
vie (cf. tableaux 53-54).

Tableau 53 :Degré de stéréotypie de la représentation desrdesexe dans la famille.

Population globale Filles Garcons
N=51 N=25 N=26
Moyenne 187.22 186.36 188.04
Ecart type 11.613 11.254 12.111
Min / Max 168 /213 168/ 206 168 /213
Médiane 187 186 188.5
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Tableau 54 :Degré de stéréotypie de la représentation desrdesexe dans I'école

Population globale Filles Garcons
N= 51 N=29 N=32
Moyenne 183.23 184.41 182.16
Ecart type 11.446 12.013 10.987
Min / Max 170/ 200 170 /200 170/ 200
Médiane 185 185 185

Par ailleurs, si le milieu familial est marqué pawe forte homogénéité des positions des
parents vis-a-vis des représentations des rolesexe (74.6%), au sein du milieu scolaire
nous pouvons observer une tendance plus imporatiétérogénéité des représentations des
réles de sexe entre les adultes, et ce d’autastdans le cas des filles. Par ailleurs, les filles
font plus souvent I'expérience d’'une socialisatitengenre homogéne au sein de la famille et
hétérogene au sein de I'école, alors que la sitnast inverse pour les garcor$ (ableaux
55-56).

Tableau 55:Homogénéité / hétérogénéité de la représentatasrdles de sexe dans la famille

Population globale Filles Garcons
N= 51 N=25 N=26
Homogene 38 (74.6%) 16 (64%) 22 (84.7%)
Hétérogéne 13 (25.4%) 9 (36%) 4 (15.3%)

Tableau 56: Homogénéité / hétérogénéité de la représentatesrdles de sexe dans I'école.

Population globale Filles Garcons
N= 61 N=29 N=32
Homogéne 24 (49.4%) 9 (31%) 15 (46.9%)
Hétérogéne 37 (60.6%) 20 (69%) 17 53.1%)

<% La représentation des rbles de sexe entre lesunilie vie

Le degré de stéréotypie de l'adhésion aux rolesale des adultes est relativement

similaire entre les filles et les garcomws (ableau 57).

Tableau 57 :Degré global de stéréotypie de la représentationdées de sexe entre les milieux de vie

Population globale Filles Garcons
N= 51 N=25 N=26
Moyenne 370.55 372.04 369.12
Ecart type 18.286 18.754 18.076
Min / Max 339 /405 339 /405 340/ 403
Médiane 374 375 370.50

Par ailleurs, nous pouvons noter que peu denfdh&7%) se trouvent dans les
configurations ou les deux milieux de vie présentgs réponses homogenes quant a la

transmission de valeurs éducative. (ableau 58). L’hétérogénéité des réponses, sesis S
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différentes formes, reste largement majoritaire 38§ avec en téte I'hétérogénéité de type
« Intra » (56.9%) et I'hétérogénéité de type «rmelntra » (15.7%). Certaines différences
apparaissent ici entre les filles et les garcomsamment pour les conditions hétérogene
« Inter et Intra » (24% des filles et 7.7% des gasg, hétérogene « Inter » (8% des filles et

19.2% des garcons) et homogene (8% des filles.28d 8les garcons).

Tableau 58 :Homogénéité / hétérogénéité de la représentatesrdles de sexentre les milieux de vie

Population globale Filles Gargons
N= 51 N=25 N=26
Homogéne 7 (13.7%) 2 (8%) 5 (19.2%)
Hétérogene Inter et Intra 8 (15.7%) 6 (24%) 2 (7.7%)
Hétérogene Inter 7 (13.7%) 2 (8%) 5 (19.2%)
Hétérogéne Intra 29 (56.9%) 15 (60%) 14 (53.9%)

8.2. Analyse des liens entre les socialisations de genfamiliale et scolaire et

I'expérience scolaire

Nous allons présenter les résultats relatifs aenptemier objectif de recherche, a savoir :
I'analyse des liens entre les socialisations deggiamiliale et scolairev) et I'élaboration de
'expérience scolaire des jeunes enfant®)( Cet objectif se traduit par notre premiére
hypothése de travaiH@), selon laquelle les socialisations de genre fafailet scolaireyia
leur degré de stéreotypie et leur niveau d’homog@€né hétérogénéité, influencent
I'élaboration de I'expérience scolaire des fillégles garcons scolarisés en grande section de
maternelle. Pour ce faire, nous allons étudier esgigement les liens statistiques entre les
classes issues de la classification de I'expériscodaire et les indicateurs des socialisations

de genre familialeHO.1a), scolaireI0.1b) et enfin familiale et scolair¢(Q.1c).
La démarche employée pour vérifier ces trois hypsth est la suivante :

Dans un premier temps, l'analyse de variance (Ahales degrés de stéréotypie des
socialisations de genre familiale et scolaire arcfion des trois classes d’expérience scolaire
permet de mettre en lumiere les liens statistiqunse les différents degré de stéréotypie des
socialisations de genre et la répartition dessfidedes garcons au sein des différentes classes.
Puis, les tests de comparaisons multiplg®steriori(test post hoc) permettent de déterminer,
en comparant ces moyennes deux a deux, quelleseslgsésentent des degrés moyens de
stéreotypie significativement différents des autrBsfin, les tests de comparaison de

moyennes (T de Student) pour chacune de ces clpssesttent de vérifier I'existence d’'une
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différence significative des degrés moyens de st@pée entre les enfants appartenant a la
classe et ceux n'y appartenant pas.

Dans un deuxieme temps, nous étudions les liense det niveau d’homogénéité /
hétérogénéité des socialisations de genre (adhéaasiondles de sexe, transmission de valeurs
éducatives et représentation des roles de sexa)répartition des filles et des garcons dans
les différentes classes de I'expérience scolaies fableaux croisés associés a des tests de
Khi2 de Pearson (Kinnear & Gray, 2005) ont étéiséal Cette analyse permet, aprés examen
des différences entre les effectifs théorique<i(diis) et les effectifs réels (observés), de
mettre en exergue les liens statistiques entreiMean d’homogénéite / hétérogénéite des
socialisations de genre et la répartition dessfiledes garcons dans les différentes classes de
'expérience scolaire. Nous considérons ce lien mensignificatif lorsque le test du Khi2

s’avere significatif et que les résidus standasdsmnt soit supérieurs a 2, soit inférieurs a -2.

8.2.1. Les liens entre le degré de stéréotypie des ssaimins de genre et I'expérience

scolaire

Nous avons effectué trois Anova, une premiére aysdpulation globale des enfants, la
deuxieme en ne considérant que le groupe des étlés troisieme en ne considérant que le

groupe des garcons. Les indicateurs pris en colofgeles tests d’Anova sont les suivants :

- le degré de stéréotypie de I'adhésion aux rolesed® des adultes (au sein du milieu
familial, au sein du milieu scolaire, et entret@fieux familial et scolaire) ;

- le degré de stéréotypie de la transmission de rsakducatives par les adultes (au sein du
milieu familial, au sein du milieu scolaire, et enkes milieux familial et scolaire) ;

- le degré de stéréotypie de la représentation des d& sexe des adultes (au sein du milieu

familial, au sein du milieu scolaire, et entret@tieux familial et scolaire).

L’Anova réalisée sur les différents indicateurs degré de stéreotypie des
socialisations de genre familiale et scolagk tableau 59) révele que le degré de stéréotypie
n'a aucun effet sur I'expérience scolaire si 'amsidere la population globale des enfants ou
le groupe des filles. Toutefois, pour le groupe das;ons, le degré de stéréotypie de la
transmission de valeurs éducative dans le milienlage a un lien significatif avec la

répartition des garcons au sein de la classifinat®|’expérience scolaire.
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Tableau 59 :Comparaison des degrés moyens de stéréotypie eficiomes classes d’expérience scolaire pour

le groupe des garcons

Facteurs Classes N M > F Ddl
Degré de stéréotypie de 1 13 5.77 3.034
transmission de valeurs
josion &6 Valet 2 8 1.25 5.554 3.941* 229
éducatives
(Milieu scolaire) 3 11 -8.18 3.264

* p<.05 ; *p<.001.

Le test de comparaisons multigeosteriori(test de Tukey) montre, concernant le groupe
des garcons, une différence significative entre diesses 1 et 3 au sujet du degré de

stéreotypie de la transmission de valeurs éducatiaas le milieu scolaire.

Enfin, les tests de comparaison de moyennes (TtageBt) confirment des différences
significatives pour le groupe des garcons, au nivkadegré de stéréotypie de la transmission
de valeurs éducatives dans le milieu scolaire pouafasse 1 (1(30)=-2.204 ; p<.05) ainsi que
pour la classe 3 (t(30)=-2.702 ; p<.05).

Ainsi, les garcons appartenant a la classe 1 ferpérience d’'une socialisation de genre
scolaire avec un degré de stéréotypie de la trassonmi des valeurs éducatives

significativement plus faible que les garcons afgrent a la classe 3.

8.2.2. Les liens entre le niveau d’homogénéité / hétérégérdes socialisations de genre et

I'expérience scolaire

L'analyse des tableaux croisés entre le niveau rddgenéité / hétérogénéité des
socialisations de genre et la répartition dessfidedes garcons dans les différentes classes de
'expérience scolaire (réalisés aupres de la poipulaglobale, du groupe des filles et du
groupe des garcons) fait apparaitre une différeigaficative pour le groupe des filles au
niveau de 'homogénéité / hétérogéenéité de la tnésmon de valeurs éducatives au sein du
milieu scolaireentre les filles appartenant a la classe 1 et<xelartenant a la classe 3
(x3(1)= 6.237 ; p<.05). Les filles faisant I'expérend’'une socialisation de genre scolaire
marquée par I'hétérogéenéité des valeurs éducasioes significativement plus présentes au
sein de la classe 3, alors que les filles faisapérience d’'une socialisation de genre
scolaire de type homogene sont, quant a ellesifisafivement plus présentes au sein de la

classe 1.
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Synthése
. ™
Classe 1
Expérience scolaire de type
o « conforme »
R N J
Socialisation de genre ™
scolaire (VI.2) . Classell
Degré de stéréotypie de la Expenence S,m,la'lre de type
o ) &« agonistique »
transmission de valeurs )
éducatives
Classe 3
Expérience scolaire de type
« Epistémique »
. S

F— Degré élevé de stéréotipie
L Faible degré de stéréotypie

Figure 5 : Schéma syntétique des liens observés entre |lgdisaiions de genre familiale et scolaire et
I'expérience scolaire des gargons

~
Classe 1

Expérience scolaire de type
« conforme »

~

Socialisation de genre scolaire
(VL2)
Niveau d’homogénéité /
hétérogencité de la transmission
de valeurs éducatives

Classe 2
Expérience scolaire de type
« agonistique »

e o
Ta, Classe 3

*| Expérience scolaire de type
« pistemique »

wemm= Degré elevé d homogenéité h

- Faible degré d homogénéita

Figure 6 : Schéma syntétique des liens observés entre ledisations de genre familiale et scolaire et
I'expérience scolaire des filles
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CHAPITRE 9

ANALYSE DU ROLE MEDIATEUR DE
L'IDENTITE SEXUEE DU JEUNE ENFANT

Dans le cadre de ce chapitre, nous présenteronsésestats issus des analyses
descriptives et inférentielles des données reee®idu sujet de la construction de l'identité
sexuée, puis nous étudierons le réle médiateur maré'identité sexuée dans le lien
d’influences entre les socialisations de genre lfalaiet scolaire et I'expérience scolaire des
jeunes enfants. Dans un premier temps, nous pe¥sast d’'un point de vue descriptif, les
résultats aux scores relatifs a chacun des indicatde cette variablevif). Ainsi, nous
étudierons tout d’abord la construction de lidentsexuée a travers les trois indicateurs
retenus (connaissances des roles de sexe, adtasiorbles de sexe et acquisition de la
constance de genre). Dans un second temps, nadisréns les liens statistiques existants
entre cette variable et les socialisations de gésmreliale et scolaire, ainsi qu’entre cette
variable et les profils d’expérience scolaire. @esultats nous permettront de statuter sur les
hypothéses de recherche relatives a nos troiseierabjectifs : les liens entre socialisations
de genre familiale et scolaire et 'identité sexdés jeunes enfantsl@.2a, HO.2b etHO.2c),
les liens entre l'identité sexuée et 'expériencalare des jeunes enfant$d.3a) et, enfin, le
réle médiateur joué par I'identité sexuée dandiéess existant entre el et lavD de notre
étude HO.4a, HO.4b etHO.4c).

9.1. Analyse descriptive de l'identité sexuée de I'enfdn
9.1.1. Les connaissances des rbles de sexe des enfants

Les connaissances des rbles de sexe des enfam@ppréhendées a travers la passation
du P.S.A.l. et duB.S.R.l. adapté par Tostain. Cette passation nous a perolgedir des
scores relatifs a chaque sous-échelle de ces dstrurments CoAcc(score de connaissance
des accessoires du jeune enfant) A@d@score de connaissance des activités du jeunat@nfa
CoCar (score de connaissance des caractéristiques de jeafant) /CoM (score de

connaissance des items masculi@)H (score de connaissance des items féeminins).
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Dans un premier temps, nous analyserons les répaieseenfants et la distribution de ces
scores au sein de notre échantffiodous pourrons ensuite construire le degré cosaace
des roles de sex&€¢) des enfants constituant notre échantillon (pdpraglobale, filles,

garcons).

9.1.1.1. Tri a plat des scores de connaissance des enfants

Le tableau 91¢f. annexe 8) présente la distribution des scoresedémts (population
globale, filles et garcons) aux différents itemsPdsLA.let duB.S.R.l adapté par Tostain.

Les enfants présentent des scores de connaissasa®lds de sexe relativement éleveés.
Les items pour lesquels ces scores sont les pug®kont « épées », « soldat », « princesse »
et « bagarre » ; ceux pour lesquels les scoreslesnnoins élevés sont « papa-maman »,
« aider les autres » et « attentif aux autres ». dflkeurs, les enfants ont des scores de
connaissance des roles plus élevés pour les atessst les activités (moyennes rarement
inférieures a 4) que pour les caractéristiques énogs rarement supérieures a 3.80). Les
garcons ont des scores de connaissance plus élegdss filles concernant la majorité de ces
items. Enfin, quelques items semblent obtenir dpdet des enfants des réponses contre-
stéreotypées : « papa maman » d’'une part (et celpsdilles et les garcons), d’autre part
« résolution de problemes » et « s’occuper sepbuir(les filles) et « aider les autres » (pour

les garcons).

9.1.1.2. Le degré de connaissance des rbles de sexe deg®nfa

< La connaissance des réles de sexe masc(diaM)

Les garcons présentent des scores moyens de ceanmaesdes rbles de sexe plus élevés
gue les filles ¢f. tableau 60). Cette différence est significativepdan statistique (t(59)= -
2.465 ; p<.05). Les filles et les gargons témoigmem ailleurs de scores moyens relativement
éleveés vis-a-vis de cette sous-échelle (Moy théerig 42 ; Max = 70). Les scores des enfants
sont compris entre 42 et 66 et aucun enfant n’'nbtien score inférieur a la moyenne

théorique.

8 Afin, d’alléger notre document et de centrer noalygses descriptives sur la question de la connaissdes roles de sexe,
nous aborderons dans cette partie uniquementdagiats relatifs aux sous-échelles des items féraiat masculingQoF et
CoM). Les analyses relatives aux sous-échelles dessaices, activités et caractéristiques du jeufanesont présentés en
annexe ¢f. annexe 9).
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Tableau 60 :Connaissance des roles de sexe : scores aux Nessulins (CoM)

(14??[2/|ms) Population globale Filles Garcons
N 61 29 32
Moyenne 56.62 54.83 58.25
Ecart type 5.640 5.412 5.418
Minimum 42 42 48
Maximum 66 66 66
Médiane 56 56 60

< La connaissance des réles de sexe femi@o$)
Les garcons et les filles donnent des réponsesveizent similairesdf. tableau 61). Les

filles et les garcons témoignent par ailleurs deesx moyens relativement élevés vis-a-vis de
cette sous-échelle (Moy théorique= 42 ; Max= 7@s kcores sont compris entre 44 et 64 et
aucun enfant n’obtient un score inférieur a la nmoyethéorique.

Tableau 61 :Connaissance des rdles de sexe : scores aux Eémmins (CoF)

CoF

(14 items) Population globale Filles Garcons
N 61 29 32
Moyenne 53.64 53.03 54.19
Ecart type 4.626 4.859 4.410
Minimum 44 44 46
Maximum 64 62 64
Médiane 54 52 54

< Le degré de stéréotypie vis-a-vis des roles de E&xe

Les garcons présentent des scores moyens de ceammagsdes roles de sexe plus élevés
gue les filles ¢f. tableau 62). Cette différence est d’ailleurs icgtive au plan statistique
(t(59)= -2.305 ; p<.05). Les filles et les garcaamoignent par ailleurs de scores moyens
relativement élevés vis-a-vis de cette sous-échipliey théorique= 84 ; Max= 140). Les
scores des enfants sont compris entre 96 et 128ceih enfant n’obtient un score inférieur a

la moyenne théorique de cette échelle.

Tableau 62 :Connaissance des roles de sexe : scores a I'edsatab Items (Co)

Co Population globale Filles Garcons
N 61 29 32
Moyenne 110.26 107.86 112.44
Ecart type 8.054 7.367 8.140
Minimum 96 96 96
Maximum 128 126 128
Médiane 110 108 112
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9.1.2. L’adhésion aux roles de sexe des enfants

L'adhésion aux rbles de sexe des enfants a été&lmmiée a travers la passation du
P.S.A.l.et duB.S.R.l.adapté par Tostain (1993). Cette passation nowsmig d’obtenir des
scores relatifs a chaque sous-échelle de ces dstraments AdAcc(score d’adhésion aux
accessoires du jeune enfant) /At (score d’adhésion aux activités du jeune enfad{Zar
(score d’adhésion aux caractéristiques du jeunanénf AdM (score d’adhésion aux items
masculins) AdF (score d’adhésion aux items féminins).

Dans un premier temps, nous analyserons les répaleseenfants et la distribution de ces
scores au sein de notre populatioNous pourrons ensuite appréhender le degré dsamthé
aux roles de sexeéAdl) des enfants constituant notre échantillon (popraglobale, filles,

garcons).

9.1.2.1. Tri a plat des scores d’adhésion des enfants

Le tableau 92 df. annexe 8) présente la distribution des scoresedémts (population
globale, filles et garcons). Les filles ont desrssod’adhésion plus élevés que les garcons
pour 'ensemble des items féminins et les garcarigdes scores plus élevés pour 'ensemble
des items masculins. Les écarts de scores entfdlésset les garcons sont plus prononceés
pour les accessoires masculins et féminins et j@suactivités féminines. Toutefois, certains
items obtiennent des scores moyens d’adhésionvetatnt importants pour les deux groupes
de sexe (« sport », « acrobaties », « résolutioprdelemes », « compétition » et « s’occuper
d’enfants »). D’autres items obtiennent de faibsesres pour les deux groupes de sexe

(« bagarre », « s'occuper seul » et « émotivité »).

9.1.2.2. Le degré de masculinité / féminité des enfants

< L’adhésion aux items masculi(ddM)

Les garcons ont un score moyen d’adhésion plu® éjae les filles pour cette sous-échelle
(cf. tableau 63). Le test t de Student est d’ailleaigwificatif au plan statistique (t(59)= -
6.303 ; p<.001). Le score moyen des filles se s#malessous de la moyenne théorique de

cette sous-échelle alors que celui des garcorsipétieur a cette moyenne.

° Afin, d'alléger notre document et de centrer noalgses descriptives sur la question de I'adhésionréles de sexe, nous
aborderons dans cette partie uniquement les résutfatifs aux sous-échelles des items féminimsaetculins ReFet ReM).
Les analyses relatives aux sous-échelles des atesssactivités et caractéristiques du jeune drsfant présentés en annexe
(cf. annexe 9).
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Tableau 63 :Adhésion aux roles de sexe : Items Masculins (AdM)

AdM (14 items) Population globale Filles Garcons
N 61 29 32
Moyenne 41.51 33.38 48.88
Ecart type 12.30 8.769 10.273
Minimum 18 18 30
Maximum 66 54 66
Médiane 42 32 49

< L’adhésion aux items féminigadF)

Les filles ont un score moyen d’adhésion plus ébpyeles garcongf tableau 64). Le test
t de Student est d’ailleurs significatif au plaatstique (t(59)=-8.915; p<.001). Le score

moyen des filles est supérieur a la moyenne théergj celui des garcons est inférieur a cette

moyenne.
Tableau 64 :Adhésion aux roles de sexe : ltems Féminins (AdF)
AdF (14 items) Population globale Filles Gargons
N 61 29 32
Moyenne 40.69 51.59 30.81
Ecart type 13.808 9.218 8.971
Minimum 16 30 16
Maximum 64 64 50
Médiane 40 54 30
< Le degré d’adhésion aux réles de séxd)
Tableau 65 :Adhésion aux roles de sexe : Ensemble des Itet)s (A
Ad Population globale Filles Garcons
N 61 29 32
Moyenne 18.13 18.21 18.06
Ecart type 10.184 9.847 10.638
Minimum -8 -8 -6
Maximum 34 34 34
Médiane 18 18 20

Les filles et les garcons ont des scores équivalehttableau 65). Les scores minimums et

maximums des deux groupes de sexe indiguent qums, ldagroupe des filles comme dans
celui des garcons, des sujets se positionnent déereacontre-stéréotypée (Min= -8 pour les

filles et Min= -6 pour les garcons) alors que drastse montrent plus conformes dans leur

adhésion aux réles de sexe (Max= 34).
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9.1.3. L’acquisition de la constance de genre des enfants
L’acquisition de la constance de genre a été appde par I'intermédiaire du test de la

constance de genre (Dafflon Novelle, 2010). Suita assation de ce test, nous avons
analysé les réponses des enfants en nous cenluanparticulierement sur trois axes. Nous

avons analyseé les réponses des enfants aux gueedtidantification du sexe des personnages
dessinés (nus / habillés en tenue consistanteillésaén tenue inconsistante), en examinant le
nombre d’erreurs de catégorisation du sexe desmeages et les justifications des enfants.
Enfin, nous avons réparti les enfants de notreréddloe en deux sous-groupes (acquisition

ou non de la constance de genre). Nous allons emaint présenter la répartition des enfants
de notre échantillon vis-a-vis de ces trois axesgegour la population globale mais aussi en

fonction du sexe des enfants.

9.1.3.1. Catégorisation du sexe des personnages

Plus de 65% des enfants ne font pas d’erreur lalsgoivent catégoriser les personnages
dessinés en fonction de leur sext (ableau 66). Par ailleurs, les filles sembleneuni
réussir cette épreuve que les garcons (72.4% cb8t4%0). Toutefois, cette Iégére différence
n’est pas significative au plan statistique.

Tableau 66 :Répartition de la population des enfants en fomctle la catégorisation du sexe des personnages

au Test de constance de genre

P Une ou plusieurs erreurs de
Aucune erreur de catégorisation

N catégorisation
Population globale 61 40 (65.6%) 21 (34.4%)
Filles 29 21 (72.4%) 8 (27.6%)
Gargons 32 19 (59.4%) 13 (40.6%)

Les deux tableaux suivants présentent le détailedesurs réalisées par les enfants, en
termes de nombre et de type d’errewsk {ableaux 67-68). En effet, au-dela du nombre

d’erreurs effectuées par les enfants, il semblentapt de saisir la nature de ces erreurs.

Trois cas de figure sont possibles :

- l'enfant se trompe sur la catégorisation du sexena@’vignette nue (en se basant par
exemple sur des criteres physiques comme les ckeveais reste cohérent dans les
réponses suivantes sans étre influencé par ledretities tenues proposées (I'enfant fait

alors 3 erreurs) ;

205



Chapitre 9 — Résultats / Identité sexuée

- I'enfant ne se trompe pas pour identifier le segd’@hfant nu (il se base généralement sur

le sexe biologique) mais il est influencé par laug portée par le personnage et se trompe

en fonction des différentes conditions (I'enfant &ors 2 erreurs) ;

- l'enfant se trompe pour identifier le sexe surignette présentant I'enfant nu et se trompe

aussi en fonction du changement de tenue (il Faisalus de 3 erreurs).

Tableau 67 :Répartition de la population des enfants en fonctiu nombre d’erreurs de catégorisation au Test

de la constance de genre

N Pas d’erreur 1 erreur 2 erreurs 3 erreurs Augale

erreurs

Population globale 61 40 (65.6%) 3 (4.9%) 5 (8.2%) 9 (14.8%) 4 (6.5%)
Filles 29 21 (72.4%) 2 (6.9%) 0 (0%) 4 (13.8%) 2 (6.9%)
Gargons 32 19 (59.4%) 1 (3.1%) 5 (15.6%) 5 (15.6%) 2 (6.2%)

Les filles réalisent plus d’erreurs avec les pemnsges nus tandis que les garcons, a

l'inverse, font plus d’erreurs avec les personndugssllés.

Tableau 68 :Répartition de la population des enfants en fonctio type d’erreurs de catégorisation au Test de

la constance de genre

N Pas derreul Erreur Erreur pe_rs,onnage Erreur perso_nr)age
personnage nu habillé nu et habillé
Population globale 61 40 (65.6%) 9 (14.7%) 8 (13.1%) 4 (6.6%)
Filles 29 21 (72.4%) 4 (13.8%) 2 (6.9%) 2 (6.9%)
Gargons 32 19 (59.4%) 5 (15.6%) 6 (18.8%) 2 (6.3%)

9.1.3.2. Justification des réponses des enfants

Prés de 70% des enfants justifient leurs réporgetableau 69) en citant ou en indiquant

les attributs biologiques des personnages vus ldaosndition « enfant nu » ; les autres font

appel a des caractéristiques sociales pour expliqg@enment ils ont catégorisé les

personnages (comme par exemple la tenue, les cheueencore les accessoires). Seulement

un enfant ne donne aucune explication a ses répoRse ailleurs, les filles et les garcons

indiquent les attributs biologiques dans une méropgation.

Tableau 69 :Répartition de la population des enfants en fomcte la justification des réponsas Test de la

constance de genre

Explication . . Pas d’explication
. . Explication sociale
N biologique
Population globale 61 42 (68.9%) 18 (29.5%) 1 (1.6%)
Filles 29 20 (69%) 9 (31%) 0 (0%)
Garcons 32 22 (68.8%) 9 (28.1%) 1(3.1%)
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9.1.3.3. Acquisition de la constance de genre

De maniére générale, 52.5% des enfants ont aauisnistance de geffePar ailleurs, les
filles ont acquis la constance de genre plus frégment que les garcons (55.2% contre 50%).
Toutefois, cette leégere difféerence n’est pas sicgtifve lorsqu’on réalise les tests de Kiui (
tableau 70).

Tableau 70 :Répartition de la population des enfants en famcte I'acquisition de la constance de genre

. Constance de genre non-
Constance de genre acqui:

N acquise
Population globale 61 32 (52.5%) 29 (47.5%)
Filles 29 16 (55.2%) 13 (44.8%)
Garcons 32 16 (50%) 16 (50%)

9.1.4. Synthése des résultats descriptifs de la varideletité sexuée

Concernant les connaissances des rbles de sexesntasts (files comme garcons)
obtiennent des scores relativement élevés, encpbeti aux sous-échelles « accessoires » et
« activités ». Par alilleurs, les garcons ont dewescde connaissance des roles de sexe
significativement plus élevés que les filles pdachelle globale de connaissance et pour la
sous-échelle relative aux items masculins. Enfes &cores minimums des enfants, a
I'exception de la sous-échelle « caractéristiqyese»sont jamais inférieurs aux moyennes

théoriques de ces différentes sous-échelles.

En ce qui concerne I'adhésion aux rbles de sexefilles et les garcons obtiennent des
scores relativement semblables pour I'échelle déobadhésion aux rbles de sexe. lls ont des
scores d'adhésion significativement différents pbemsemble des sous-échelles. Les filles
ont des scores moyens supeérieurs aux moyennesdiedrpour toutes les sous-échelles
féminines et inférieurs a la moyenne théorique poutes les sous-échelles masculines ; nous
observons linverse pour le groupe des garconsdifé&rences filles / garcons sont toutefois
plus marquées pour les sous-échelles des accessmagrulins et féminins et pour la sous-
échelle des activités féminines. Enfin, si I'on ebve la distribution des scores minimums et
maximums pour ces sous-échelles ainsi que pouwole si’adhésion aux réles de sexe, nous
pouvons constater un large étalement des scoresrdasts au niveau individuel. En effet,
bien qu’en moyenne filles et gargcons ont un degrénaasculinité / féminité équivalent,

1 pour rappel, on considére la constance de genreisecgi, et seulement si, I'enfant ne commet pasrelir de

catégorisation et justifie correctement ses répanse
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certaines filles et certains garcons présentensca®s d’adhésion négatifs alors que d’autres
ont des scores d’adhésion positifs.

Pour le test de la constance de genre, 65.6% dimtenne font pas d'erreur de
catégorisation. De plus, 68.9% des enfants justifleurs catégorisations en citant ou en
indiquant les attributs biologiques des personna&gesans la condition « enfant nu ». Enfin,
en croisant ces deux dimensions, nous relevon$2%8o0 des enfants ont acquis la constance
de genre. Les filles semblent avoir acquis la @t de genre plus frequemment que les

garcons (55.2% contre 50%). Toutefois, cette &gere différence n’est pas significative au

plan statistique.

9.2. Analyse des liens entre les socialisations de gerianiliale et scolaire et I'identité

sexuée

Nous allons a présent nous intéresser a notre eé®exobjectif de recherche, a savoir :
'analyse des liens entre les socialisations deggmiliale et scolaire et I'identité sexuée des
jeunes enfants. Cet objectif se traduit par notqgothése de travaiH@) selon laquelle les
socialisations de genre familiale et scolave leur degré de stéréotypie et leur niveau
d’homogénéité / hétérogénéite, influencent lidéntsexuée des filles et des garcons

scolarisés en grande section de maternelle.

Pour ce faire, nous allons étudier successivengsnliens statistiques entre I'identité
sexuée (M) et les socialisations de genid ) familiale (HO.2a), scolaire KIO.2b) et enfin

familiale et scolaireHO.2c).

La démarche employée pour vérifier ces trois hygstl est la suivante :

Dans un premier temps, nous nous intéressons ens dixistants entre le degré de stéréotypie
des socialisations de genre familiale et scolairéidentité sexuée du jeune enfant. Nous
analysons les liens de corrélation (a l'aide duffment de Pearson) entre les degrés de
stéréotypie des socialisations de genre familitlscelaire et le degré de connaissance des
rébles de sexe des enfants, puis entre les degééostpie des socialisations de genre
familiale et scolaire et le degré de masculini&ninité des enfants. Ensuitgéa une analyse

de variance (Anova), nous étudions les effets egsés de stéréotypie (adhésion aux roles de
sexe, transmission de valeurs éducatives et repedsm des roles de sexe) sur I'acquisition

de la constance de genre chez I'enfant.

208



Chapitre 9 — Résultats / Identité sexuée

Dans un deuxiéme temps, afin d’examiner les liengeeles niveaux d’homogénéité /
hétérogénéité des socialisations de genre famidiilscolaire et I'identité sexuée du jeune
enfant, nous réalisons des Anova afin de compasemioyennes des degrés de connaissance
des rbles de sexe et de masculinité / féminité easmnts, en fonction des niveaux
d’homogeénéité / hétérogénéité des socialisationgethee familiale et scolaire (adhésion aux
réles de sexe, transmission de valeurs éducativespeésentation des réles de sexe). Puis,
nous étudions a l'aide des tests de Khi2 les liente ces niveaux d’homogénéité /

hétérogénéité et I'acquisition de la constanceadgeychez I'enfant.

9.2.1. Liens entre le degré de stéréotypie des socialisatie genre et I'identité sexuée

9.2.1.1. Liens entre le degré de stéréotypie et le degréammaissance des roles de sexe et

de masculinité / féminité des enfants

L’analyse de corrélation bivariée (coefficient deason) met en exergue les relations

suivantesdf. tableau 71) :

- Le degré de connaissance des rbles de sexe degseaf significativement corrélé au
degré de stéréotypie de I'adhésion aux roles de aaxsein du milieu familial, au degré de
stéreotypie de la transmission de valeurs éducativesein du milieu familial, ainsi qu’au
degré de stéréotypie de la représentation desdélesxe au sein du milieu familial. Ainsi,
plus les enfants font I'expérience d’'une socialisatde genre familiale avec un degré
élevé de stéréotypie concernant I'adhésion auxsrdte sexe, la transmission de valeurs
eéducatives et la représentation des roles de sxejus ils ont un degré élevé de

connaissance des rbles de sexe.

- Le degré de masculinité / féminité du jeune enémttquant a lui significativement corrélé
au degré de stéréotypie de I'adhésion aux rélesege au sein du milieu familial, au degré
global de stéréotypie de I'adhésion aux rbles de smtre les deux milieux de vie, ainsi
gu'au degré global de stéréotypie de la représentates réles de sexe entre les deux
milieux de vie. De fait, plus les enfants font p&ience d'une socialisation de genre
marquée par un degré élevé de stéréotypie de bBamhéux réles de sexe au sein du
milieu familial, mais aussi de stéréotypie de I'ésilon aux roles de sexe entre les deux
milieux de vie et de stéreotypie de I'adhésion eilgs de sexe entre les deux milieux de

vie, plus ils ont un degré élevé de masculinigndifite.
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Tableau 71 : Corrélations entre les degrés de stéréotypie desabsations de genre et les degrés de

connaissance des roles de sexe et de masculféindidité des enfants

Degré de connaissan: Degré de masculinité /
des roles de sexe féminité
Coef. de Pearson Coef. de Pearson

Degré de stéréotypie de I'adhésion aux réles de sex

* *
(Socialisation de genre familigle 333 330
Degré global de stéréotypie de I'adhésion aux rdéesexe
T . . N.C .327*
(Rapports entre les socialisations de genre fanaletl scolairg
Degré de stéréotypie de la transmission de vakslusatives
S . .301* N.C
(Socialisation de genre familigle
Degré de stéréotypie de la représentation des délssxe
O o .243* N.C
(Socialisation de genre familigle
Degré global de stéréotypie adhésion réles de sexe N.C 246¢

(Rapports entre les socialisations de genre fanalitl scolairg

* p<.05 ; **p<.001 ; N.C: non corrélés.

9.2.1.2. Liens entre le degré de stéréotypie des sociatisatde genre et I'acquisition de la

constance de genre

Les résultats de I'Anova ainsi que des tests depepaison de moyennes montrent qu'il
n'y a pas de différences significatives entre lesyemnes des degrés de stéréotypie des
socialisations de genre familiale et scolaire @epntation des réles de sexe, transmission de
valeurs éducatives et adhésion aux roles de sespdfants ayant acquis la constance de
genre et celles des enfants n’ayant pas acquisrstance de genre, ce pour la population

globale des enfants, mais aussi pour le groupélbtksset pour celui des gargons.

9.2.2. Liens entre le niveau d’homogénéité / hétérogénd#® socialisations de genre et
l'identité sexuée
9.2.2.1. Liens entre le niveau d’homogénéité / hétérogémEsdsocialisations de genre et les
degrés de connaissance des rbles de sexe et delmaéd féminité des enfants

Concernant la population globale d’enfants, nousvpas noter un lien significatif entre
les niveaux d’homogénéité / hétérogénéité des septations des roles de sexe au sein du
milieu scolaire (F(1 ;59)= 8.789 ; p<.05) et le ege connaissances des rbles de sexe des
enfants. Plus cette socialisation est hétérogénmsries enfants ont un degré élevé de

connaissances.

De plus, le niveau d’homogénéité / hétérogénéitéadimnésion aux roles de sexe au sein

du milieu familial est significativement lié au dégde connaissance des rbles de sexe des
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enfants (F(1 ;49)= 4.210 ; p<.05) ; plus cette a@ation de genre est hétérogéne moins les
enfants ont un degré élevé de connaissance desd®ksexe.

9.2.2.2. Liens entre le niveau d’homogénéité / hétérogéndae socialisations de genre et

I'acquisition de la constance de genre

L’analyse des tableaux croisés aupres de la populgtobale, du groupe des filles et du
groupe des garcons, montre qu'il n'y a pas de wiffée significative si I'on observe
'ensemble de notre échantillon d’enfants. Toutefaiette analyse laisse apparaitre des

différences si I'on étudie indépendamment les dgoxpes de sexe.

Ainsi, il existe une différence significative pole groupe des filles auiveau de
’homogénéité / hétérogénéité de la représentatémroles de sexe entre les deux milieux de
vie entre les filles ayant acquis la constance derey et celle n'ayant pas acquis cette
constance y(3)=7.819 ; p<.05). Les filles faisant I'expériende socialisations de genre
familiale et scolaire marquées par I'hétéerogéenéédsé représentations des roéles de sexe sont
significativement plus nombreuses a avoir acquisolastance de genre que les filles faisant
I'expérience de socialisations de genre familialecelaire de type homogene.

De méme, nous pouvons noter une différence sigiiNie pour le groupe des garcons par
rapport aux niveaux d’homogénéité / héetérogénatéadransmission des valeurs éducatives
entre les deux milieux de vie, entre les garcorantgcquis la constance de genre et ceux
n'ayant pas acquis cette constangg€3)=7.810 ; p<.05). Les garcons faisant I'expéreede
socialisations de genre familiale et scolaire méegupar I'hétérogénéité de la transmission
des valeurs éducatives sont significativement plusbreux a avoir acquis la constance de
genre que ceux faisant I'expérience de socialisatibe genre familiale et scolaire de type

homogene.
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Synthése

ﬂuciaﬂsaﬁun de genre fﬂmﬂjalﬁ

(VL1

- Degré stéréotvpie de 1"adhésion
aux réles de sexe

- Niveau d*homogénéité de
I'adhésion aux réles de sexe

- Degré stéréotvpie de la Identité sexuée (VM)
transmission de valeurs éducatives

Degré de connaissance
- Degré stéréotypie de la des réles de sexe

VEprésentaﬁon des roles de sexe/

Socialisation de genre scolaire

(V1.2)

Niveau d’homogénéité de la
représentation des réles de sexe = Cogf. de corrélation positif’

Figure 7 : Schéma synthétique des liens observés entredigisations de genre familiale et scolaire et la
connaissance des roles de sexe des enfants

Socialisation de genre familiale

(VL1)

Degré stéréotypie de I'adhésion aux
réles de sexe

. / Identité sexuée (VM)
/Rappurls entre les sucialisaﬁuns\ Degré d’adhésion aux
de genre familiale et scolaire réles de sexe

(VL3)

- Degré de stéréotvpie del’adhésion
aux riles de sexe
- Degré de stéréotvpie de la = Cogf. de corrélation positif

\ représentation des réles de sexe _/

Figure 8 : Schéma synthétique des liens observés entredigisations de genre familiale et scolaire et
I'adhésion aux rbles de sexe des enfants
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Rapports entre les socialisations de Identité sexuée (VM)
genre familiale et scolaire (VI.3)
................. Acquisition de la
Niveau d’homogénéité de la constance de genre
transmission de valeurs éducatives

wunn Coef decorrélation négati
o

Figure 9 : Schéma synthétique des liens observés entrededisations de genre familiale et scolaire et
I'adhésion aux réles de sexe des garcons

Rapports entre les socialisations de Tdentité sexuée (VM)
genre familiale et scolaire (VI.3)
Acquisition de la

Niveau d"homogéneéité de la constance de genre

représentation des rles de sexe

swen  Cogf de corrélation négatif

Figure 10 : Schéma synthétique des liens observés entrededisations de genre familiale et scolaire et
l'adhésion aux roles de sexe des filles

9.3. Analyse des liens entre I'identité sexuée et I'élabation de I'expérience scolaire

by

Nous allons maintenant mettre en lumiére les diffés résultats relatifs a notre
troisieme objectif de recherche, a savoir: I'apalydes liens entre l'identité sexuée et
I'élaboration de I'expérience scolaire des jeundfamts. Cet objectif se traduit sous la forme
de notre hypothese de travai8 selon laquelle l'identité sexuéeia les connaissances des
réles de sexe, I'adhésion aux roles de sexe ejliaition de la constance de genre, influence
I'élaboration de I'expérience scolaire des fillésles garcons scolarisés en grande section de
maternelle. Pour ce faire, nous allons étudierlilrss statistiques entre la répartition des
enfants dans les différentes classes de I'expérisoalaire YD) et I'identité sexuéevim).

La démarche employée pour vérifier notre hypotlogszationnelleHO.3est la suivante :
Dans un premier temps, nous réalisons une analgseadance (Anova) des degrés de
connaissance des roles de sexe et de masculiiéibdiriité en fonction de la répartition des
enfants au sein des trois classes d’expériencaiseoPuis, nous effectuons des tests de
comparaisons multiples posteriori(test post hoc) afin de savoir, en comparant cegemtes
deux a deux, quelles classes présentent des daggeEns de connaissance et de masculinité /

féminité significativement différents des autresnfik, nous réalisons des tests de
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comparaison de moyennes (T de Student) pour chadenees classes afin de vérifier
'existence d’'une différence significative concarhées degrés de connaissance des rbles de
sexe et masculinité / féminité entre les enfanfmepnant a la classe et ceux n'y appartenant
pas.

Dans un deuxieme temps, nous étudions les lieme Batquisition de la constance de genre
et la répartition des filles et des garcons dasgliférentes classes de I'expérience scolaire.
Des tableaux croisés associés a des tests de &lkiearson (Kinnear & Gray, 2005) ont été
réalisés ; leur analyse permet, aprés examen digsedces entre les effectifs théoriques
(attendus) et les effectifs réels (observes), digrenen exergue les liens entre I'acquisition de
la constance et les différentes classes d’expérisaalaire. Nous considérons un lien comme
significatif lorsque le test du Khi2 s’avére sigaitif et que les résidus standardisés sont soit

supérieurs a 2, soit inférieurs a -2.

9.3.1. Liens entre les degrés de connaissance des rok=xdeet de masculinité / féminité et

I'expérience scolaire

L’analyse des résultats de I'’Anova ainsi que dststde comparaison de moyennes (t de
Student) montre qu’il N’y a pas de différence digative des degrés de connaissance des
réles de sexe et de masculinité / féminité desnemfan fonction de leur appartenance aux
différentes classes de I'expérience scolaire, giare la population globale, pour le groupe
des filles ainsi que pour le groupe des garconsitefois, I'analyse des scores des sous-
échelles relatives a ces deux indicateurs (deg@deraissance des rbles de sexe et degré de
masculinité / féminité) révele, concernant I'adbésiaux rbéles de sexe, que les enfants
appartenant a la classe 1 ont un score d’adhédiars@us-échelle des items féminiRglF)
significativement plus élevé que les enfants apparit aux deux autres classes (t(59)= -
2.945 ; p<.05) et que les enfants appartenantctasse 2 ont un score d’adhésion a la sous-
échelle des items masculinddM) significativement plus élevé que les enfants dppant
aux deux autres classes (t(59)= -2.090 ; p<.05nc@mant le groupe des gargons, nous
notons une différence significative entre les moygena la sous-échelle d’adhésion aux items
féminins selon gu’ils appartiennent a la classeu2aola classe 3. En effet, les garcons
appartenant a la classe 3 ont un score d’adhésiontems féminins significativement plus

élevés que les garcons appartenant a la clasg@02<t2.145 ; p<.05).
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9.3.2. Liens entre I'acquisition de la constance de gehtexpérience scolaire

L'analyse des tableaux croisés entre l'acquisitida la constance de genre et
'appartenance des enfants aux différentes cladsd'expérience scolaire (réalisés aupres de
la population globale, du groupe des filles et douge des garcons) laisse apparaitre une
différence significative pour le groupe des garcenise ceux appartenant a la classe 1 et ceux
appartenant a la classey2(R)= 11.860 ; p<.05). Ainsi, les garcons ayantuietp constance
de genre sont significativement plus présents au &e la classe 2 alors que les gargons

n‘ayant pas acquis la constance de genre sonffisggiiement plus présents au sein de la

classe 1.
Synthése
. . Classe 1
Identité sexuée (‘——\I} / EXPér.i.EnCE scolaire de tvpe
Degré d’adhésion aux Frrea.. .._.-\h « conforme »
riles de sexe féminins ".. Trea, . _."‘
~, ;:: "‘-., Classe 2
Identité sexuée (VM) Expérience scolaire de type
ot S « agonistique »
; L .
Degré dadhésion aux Tra,, ‘e,
riles de sexe masculins '-.,__. ., Classe 3
fraa, Expérience scolaire de type
" =" Faibls degré d 'adhésion "o « epistémique »
e Degré élévé d adhésion

Figure 11 : Schéma synthétique des liens observés entretiiélesexuée et I'expérience scolaire des enfants

Classe 1
Expeérience scolaire de tvpe
« conforme »

-~
Identité sexuée (VM)

Constance de genre

Classe 2
Expérience scolaire de tvpe
« agonistique »

-
Identité sexuée (VM)

Degré d’adhésion aux
L\rﬁles de sexe féminins

Classe 3
Expeérience scolaire de tvpe

=" Faible degré dadhésion Constance de genre acquise « epistemique »
w— Degre dlévé d adhésion Constance de genre RoN-acquise

Figure 12 : Schéma synthétique des liens observés entretiiflesexuée et I'expérience scolaire des garcons
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9.4. Analyse du role médiateur de lidentité sexuée danda relation entre les
socialisations de genre familiale et scolaire ekpérience scolaire

Nous avons jusque la mis en avant les liens stptet existants entre chacune de nos
variables traitées de maniére indépendantes. Aipsis avons montré des liens entre certains
indicateurs de notr¥l et notreVD, entre des indicateurs de notreet de notre/M, mais

aussi entre des indicateurs de notikk et notrevD.

De fait, si nous voulons étudier I'effet médiatele notrevM, il nous faut maintenant
analyser les différents résultats relatifs a noatriéeme objectif de recherche, a savoir :
'analyse du rbéle médiateur de I'identité sexuérsdia relation entre I'expérience scolaire et
I'élaboration de I'expérience scolaire des jeundfamts. Cet objectif se traduit sous la forme
de notre hypothése de traveid selon laquelle I'identité sexuéda le degré de connaissance
des rbles de sexe, I'adhésion aux rbles de seXaogisition de la constance de genre,
influence le lien entre les socialisation de gdarailiale et scolaire et I'expérience scolaire
des jeunes enfants scolarisés en grande sectianatkrnelle. Pour ce faire, nous allons
étudier les liens statistiques entre la répartiti@s enfants dans les différentes classes de
I'expérience scolaireMD), les socialisations de genre familiale et sceld) et I'identité

sexuée\(M).

La démarche employée pour vérifier notre hypotlesErationnelleHO.4 est la suivante :
Des régressions hiérarchiques multiples ont peduaidester I'effet médiateur de l'identité
sexuée sur la relation entre les socialisationgeatee familiale et scolaire et I'expérience
scolaire des jeunes enfants. Il s’agit ici d’entpgogressivement dans I'équation de la
régression les variables explicatives : en commengar la variable indépendantd ) puis le
médiateur YM). Lorsqu’on assiste a une augmentation duld&Nagelkerke aprés avoir entré
le médiateur, on peut supposer l'effet de ce médrasur la relation entre la variable
indépendante et la variable dépendante. Mais powfirmer cet effet, il faut effectuer une
seconde régression, en mettant cette fois en premsde médiateur, afin de le contrdler, puis
en second pas la variable indépendante. Dans céerdete du prédicteur apres le médiateur
doit faire baisser le RRascle & Irachabal, 2001). Cette méthode perimsi de vérifier que
I'effet des socialisations de genre familiale atlaice sur I'expérience scolaire diminue si I'on
contrble l'effet de l'identité sexuée sur cette rdere, mais aussi que l'effet de l'identité
sexuée sur l'expérience scolaire persiste si I'omtdle statistiguement l'effet des

socialisations de genre familiale et scolaire sllieeci.
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Les analyses inférentielles réalisées en amont peusettent, notamment, de conserver dans
cette analyse de régression les seuls indicateursotteVIl et de notrevM ayant des liens
significatifs avec lavD. Nous pouvons ainsi noter que, pour le groupe filles, aucun
indicateur de I'identité sexuée n’influence sigrativement leur expérience scolaire. De fait,
nous pouvons d'ores et déja affirmer que I'hnypathdsain lien entre les socialisations de
genre familiale et scolaire et 'expérience scelales filles médiatisé par I'identité sexuée de
ces-dernieres est infirmée. Par ailleurs, nous @osivioter, concernant le groupe des garcons,
gue seuls les indicateurs relatifs au degré detctigrie de la transmission de valeurs
éducatives dans la socialisation de genre scolairegdegré d’adhésion aux roles de sexe
féminins des garcons et a l'acquisition de la camst de genre sont liés de maniere
significative a I'expérience scolaire des gargons.

De fait, dans le cadre de nos analyses de régngssmus ne conservons que ces trois
indicateurs et centronsons nos analyses sur lgpgrdes garcons. Nous avons ainsi introduit
progressivement dans I'équation de la régressisrvigiables explicatives : d’'une part en
commencant par la variable indépendante puis leiateddt, d’autre part en introduisant

d’abord le médiateur puis la variable indépendérfteableau 72).

Tableau 72 :Récapitulatif du modele relatif a I'influence dexmlisations de genre sur I'expérience scolaire

des enfants médiatisée par l'identité sexuée

Khi2 -2log-vraisemblance R? de Nagelkerke

Etape 1 : variable indépendante (stéréotypie tramsion valeurs éducatives socialisation de gencase)
Etape 2 : variable médiatrice (adhésion roles dessi&minins, acquisition constance de genre)

Expérience scolaire Etape 1 x(1) = 4.460** 38.450 187
classe 1 Etape 2 ¥2(2) = 8.569%* 29.881 460
Expérience scolaire Etape 1 x(1) = 123* 35.867 .006
classe 2 Etape 2 Y2(2) = 14.604%% 21.264 546
Expérience scolaire Etape 1 x*(1) = 7.006** 34.177 272
classe 3 Etape 2 ¥2(2) = 10.942* 30.241 .400

Etape 1 : variable médiatrice (adhésion roles dessi&minins, acquisition constance de genre)
Etape 2 : variable indépendante (stéréotypie tramsion valeurs éducatives socialisation de genctase)

Expérience scolaire Etape 1 x2(1) = 10.634+ 32.596 .382
classe 1 Etape 2 ¥2(2) = 9.349%+ 29.881 460
Expérience scolaire Etape 1 x*(1) = 13.893%+ 22.097 522
classe 2 Etape 2 ¥2(2) = 833* 21.264 546
Expérience scolaire Etape 1 x*(1) = 4.678% 36.505 .188
classe 3 Etape 2 ¥2(2) = 6.264%* 30.241 .400

* Non significatif ; **p<.05 ; *** p<.001

217



Chapitre 9 — Résultats / Identité sexuée

Lorsque I'on introduit la variable indépendantegidede stéréotypie de la transmission de
valeurs éducatives dans la socialisation de gerniaise) a I'étape 1 et la variable médiatrice
(degré d’adhésion aux roles de sexe féminins degga et acquisition de la constance de
genre) & I'étape 2 dans I'équation de la régressianassiste & une augmentation dudg
Nagelkerke apres avoir entré cette derniere vajatplel que soit le type d’expérience
scolaire considéré. A cette étape de l'analysepeut donc supposer I'effet du médiateur
« identité sexuée » sur la relation entre notreiabée indépendante et notre variable

dépendante (I'expérience scolaire).

Cependant, lorsque l'on introduit la variable métita (degré d’adhésion aux réles de
sexe féminins des garcons et acquisition de latanoe de genre) a I'étape 1 et la variable
indépendante (degré de stéréotypie de la trangmisde valeurs éducatives dans la
socialisation de genre scolaire) a I'étape 2 daéguation de la régression, les résultats
obtenus ne confirment pas I'effet médiateur deehiité sexuée sur la relation entre les
socialisations de genre familiale et scolaire eftype d’expérience scolaire dont témoignent
les enfants. En effet, on assiste alors aussi daugeentation du Rde Nagelkerke aprés
l'introduction de la variable indépendante dangud&tion de la régression. Nous ne pouvons
donc pas conclure que la socialisation de genrelifdenet scolaire influence I'expérience

scolaire ni que I'identité sexuée joue le rbéle didrateur sur cette relation.

Bien que ces analyses de régression ne nous pente#is d’affirmer le réle médiateur de
l'identité sexuée, ces résultats apportent desréisisements quant aux interactions possibles

entre ces différents indicateurs dans notre pojpulate garcons.

Concernant la classe 1 de I'expérience scolairas mqmuvons souligner que le modéle
contenant uniquement le prédicteur relatif a laa@ation de genre scolaire n’explique que
18.7% de la variance de cette classe, alors queotiele contenant seulement le prédicteur
relatif a I'identité sexuée explique 38.2% de laiaace ; le modele contenant les prédicteurs

relatifs a ces deux variables expliqgue quant 469 de la variance.

Pour la classe 2 de I'expérience scolaire, nous/qmmal noter que le modele contenant
uniquement le prédicteur relatif a la socialisatittngenre scolaire explique seulement 0.6%
de la variance (le Khi? relatif a ce modele n’ésillurs pas significatif, indiquant de la sorte
gue le modeéle ne parvient pas a mieux expliqueatance de |&D que le terme constant),
alors que le modéle contenant uniquement le pediatelatif a I'identité sexuée explique
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52.2% de la variance ; le modeéle contenant lesigigdds relatifs a ces deux variables

expliqgue quant & lui 54.6% de la variance.

Enfin, concernant la classe 3, nous pouvons relgwere modéle contenant uniquement le
prédicteur relatif a la socialisation de genre aicel explique 27.2% de la variance de cette
classe alors que le modele contenant seulementé@iceur relatif a lidentité sexuée
expligue 18.8% de la variance ; le modéle conteestprédicteurs relatifs a ces deux

variables explique quant a lui 40% de la variance.
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CHAPITRE 10

DISCUSSION DES RESULTATS

L’objectif général de notre recherche est d’analyes effets des socialisations de
genre familiale et scolaire sur I'expérience scelales jeunes enfants scolarisés en grande
section de maternelle en examinant I'effet médratiul'identité sexuée dans cette relation.

Notre démarche de recherche s’articule autour d&guobjectifs :

- analyser les liens entre les socialisations daegéamiliale et/ou scolaire d’'une part et

I'expérience scolaire des jeunes enfants d’autre;pa

- analyser les liens entre les socialisations deegéamiliale et/ou scolaire d’'une part et

l'identité sexuée des jeunes enfants d’autre part
- analyser les liens entre I'identité sexuée eqpérience scolaire des jeunes enfants ;

- analyser le r6le médiateur de l'identité sexuaesde jeu d’'influence des socialisations de
genre familiale et/ou scolaire sur I'élaboration’d&périence scolaire des jeunes enfants.

Rappelons que la posture théorique que nous adoptmorde un rdle actif a I'enfant dans
'élaboration de son expérience scolaire, envisagémme la résultante d’'un double
processus d’acculturation et de personnalisatiarusNallons examiner les résultats les plus
saillants de notre étude au regard des acquisathenehe issus de la littérature scientifique.
Notre discussion s’organise en trois points. Tdabard, nous reviendrons sur I'expérience
scolaire des filles et des garcons afin d’en reldee principales similitudes et différences.
Ensuite, sur le versant de l'acculturation, nougag@erons et discuterons le réle des
dynamigues de socialisation de genre dans I'analgskexpérience scolaire et de l'identité
sexuée. Enfin, sur le versant de la personnalisatious discuterons le role de l'identité

sexuée dans l'analyse de I'expérience scolairgale®s enfants.

10.1. L’expérience scolaire du point de vue des enfantga@arisés en grande section de

maternelle

Alors que la plupart des recherches s’appuie esfiement sur des observations de
comportements et d’interactions en classe ou dacadre de la cour de récréation (Acherar,
2003 ; de Boissieu, 2011 ; Delalande, 2001), lssltdés mis en avant dans notre recherche

confirment I'intérét de passer par le point de des jeunes enfants. L’analyse descriptive du
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discours des enfants permet d’accéder a la natrleuwts représentations scolaires et de
mettre ainsi en lumiére la richesse de ces reptasams chez les jeunes enfants qui, des la
grande section de maternelle, témoignent au fillaee discours de I'élaboration d'un
ensemble varié de significations qui joueront ue a&rtain dans leur parcours scolaire futur.
Les enfants interrogés présentent notamment umalgnazariabilité de discours au sujet des
fonctions (pédagogique, projective, ludique, #itit, etc) de I'école, de leurs relations aux
différents autrui significatifs (enseignantsT.S.E.M. et pairs) ou encore de leur implication

affective dans les différentes activités qu’ilslisEmnt a I'école.

Trois classes de discours ont été identifiees. lagdse 1 (de type « conforme ») est
caractérisée par la présence d’enfants, majoniingé des filles, qui disent entretenir une
relation affective avec leur enseignant(e), apprélds activités liées au travail scolaire et
déprécier les activités défendues, et par I'abselfmafants qui disent pratiquer des jeux de
bagarre ou s’opposer aux regles scolaires. La eldss(de type « agonistique ») est
exclusivement constituée de garcons. Cette classaractérise par la présence d’enfants qui
évoquent I'apprentissage de compétences manulelizst de pratiquer des jeux de bagarre et
de s’opposer aux regles scolaires. Par ailleurspoédes enfants qui percoiveri.T.S.E.M.

a travers sa fonction d’autorité et qui déclaresyirdcier les activités liées au travail scolaire,
les activités contraignantes et les punitions. lasse 3 (de type « épistémique ») se
caractérise, de son c6té, par la présence d’enfamjsritairement des garcons, qui accordent
une grande importance a la notion d’apprentisssgevent centrale dans leur discours, qui
évoquent la pratique d’activités manuelles et de jde bagarre et qui disent apprécier les
relations sociales engagées a I'école. Cette clastsaussi marquée par I'absence d’enfants

évoquant une relation affective avec leur enseitfaan

scolaire nous ameéenent a considérer la nature des kntre le sexe des enfants et leur
expérience scolaire ainsi que les enjeux relatifgraergence de parcours scolaires genrés.
Nos résultats pointent des €léments de discouiérelifciés en fonction du sexe des enfants
qui renvoient, pour nombre d’entre eux, aux diffi@es entre les sexes relevées dans la
littérature scientifique (de Boissieu, 2009 ; Datale, 2001 ; Duru-Bellat, 2008 ; Florina.,
1996 ; Lecacheur, 1991 ; Zaidman, 1996). Ainsi,sdancadre de notre étude, les filles et les
garcons témoignent d’activités ludiques et de imlat & I'enseignant(e) ou aAIT.S.E.M.
différenciées. Toutefois, I'hétérogénéité globats gropos recueillis nous conduit a identifier

des positions discursives singulieres occupéedgsajeunes enfants, non réductibles a la
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seule appartenance a un groupe de sexe. En affet, abservons qu’une certaine mixité de
genre caractérise les classes 1 et 3, a la différde la classe 2 composée uniquement de
garcons.

Nos résultats apportent un éclairage nouveau suldbats existant autour des notions de
«rapport au savoir » et d’ « expérience scolairls> révélent que la construction d’'un
rapport a I'apprendre est initiée dés I'école nrale. Pour nombre d’enfants interviewés,
I'expérience scolaire est largement marquée pasiiegtions pédagogiques et des relations a
'enseignant(e) et aA.T.S.E.M.dont le but premier est la transmission de sawimdaires
(lecture, écriture, mathématiquexc) et de compétences (artistiques, manuelles, igpsrt
ludiques, etc). Bien que de maniere détournée et ludique, Iéomaternelle inscrit
progressivement I'enfant-éleve dans un certain agp@ I'apprendre. L'expérience scolaire
fait alors écho au ressenti des enfants, a la falgon ils vivent leur scolarisation et les
apprentissages qu’ils réalisent au sein de I'éaddiesi, comme le suggere Rochex (2004), il
s’avere indispensable d’approcher I'expérienceamlen étudiant le discours des éleves et
les représentations scolaires gqu’ils donnent a. Vairdela de ces seuls apprentissages, la
parole des jeunes enfants souligne, comme l'onttr@des travaux de Florin at. (1996), de
Lecacheur (1981) ou encore de Préteur et Sublé@5§13ue des I'école maternelle se
développe un jeu de significations associées alee@ux activités scolaires et aux relations

interpersonnelles.

10.2. La prise en compte du rbéle des dynamiques de sodsdtion de genre dans

I'analyse de I'expérience scolaire et de l'identitéexuée

En ce qui concerne I'expérience scolaire, nos t@sulmontrent que seule la
socialisation de genre scolaixéa la transmission de valeurs éducatives, est imgéglans la
répartition des enfants dans les trois classese ele facon différenciée pour les garcons et
pour les filles. Pour les premiers intervient legede stéréotypie dans la transmission de
valeurs éducatives : plus ce degré de stéréotygti€levé, plus les garcons relévent d’'une
expérience scolaire de type « épistémique » (cl&@3seplus ce degré est faible, plus ils
témoignent d’une expérience scolaire de type «aramd » (classe 1). Pour les filles, c’est le
niveau d’homogénéité / hétérogénéité de la trarmamsde valeurs éducatives qui est lié a
leur répartition dans les classes 1 et 3 : plusolaalisation de genre scolaire est homogene

sur cette dimension, plus elles manifestent unémaapce scolaire de type « conforme » ; plus
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cette socialisation est hétérogene, plus ellesldgpent une expérience scolaire de type

« épistémique ».

Notre hypothéseH1) est partiellement validée. En effet, I'analyse mes différents
résultats indique qu’il existe des liens signifitsaentre, d’une part, le degré de stéréotypie de
la transmission des valeurs éducatives ou le niviaamogénéité / hétérogénéité de la
transmission des valeurs éducatives et, d’autrg laarépartition des filles et des garcons au
sein de deux classes de I'expérience scolaireeCeltion statistique est établie en ce qui
concerne la socialisation de genre scola#ie2] mais n’est toutefois pas confirmée pour la
socialisation de genre familial&/I(1) et pour les rapports entre les socialisationge&iere
familiale et scolaire\(1.3). De fait, sur nos trois hypothéses opérationagh®.1a ; HO.1b ;
HO.1c), seule I'hypothese opérationnelle relative &daialisation de genre scolaingd.1b)
apparait confirmée. Nous pouvons, par ailleurgvesl que I'appartenance a la classe 2 ne
semble pas étre liee aux degrés de stéréotypiexenigeaux d’homogéenéité / hétérogénéite

des socialisations de genre familiale et scolaire.

Afin de mieux appréhender la teneur de ces résyjphis particulierement le fait que seule
la socialisation de genre scolaire se trouve lidexpérience scolaire des enfants) et leurs
implications quant a I'émergence d’expériences ad differenciées, nous souhaitons
confronter ces résultats a certaines de nos arsatieseriptives et les discuter a la lumiére de

travaux meneés précédemment sur cette question.

Les analyses descriptives menées sur la transmisieiovaleurs éducatives au sein de la
famille et de I'école peuvent éclairer le fait qucan lien ne puisse étre établi entre, d’'une
part, la socialisation de genre familiall.{) ou les socialisations de genre familiale et
scolaire Y1.3) et, d'autre part, I'expérience scolaire des etsfafontrairement aux autres
adultes (les méres, l#sT.S.E.M. et de maniére plus marquée les peres), les ensgigjga
témoignent d’'une transmission de valeurs éducatbosdre-stéréotypée. De fait, lorsqu’ils
adoptent des positions contre-stéréotypées, ilsssmnmce de questionnement pour les enfants
de par une plus grande hétérogénéité et un pludefaiegré de stéréotypie de leur
transmission de valeurs éducatives. Les enseigr)ardémblent ainsi occuper un réle central

dans les liens entre socialisation de genre etrexym® scolaire.

Ces résultats sont a mettre en perspective avecolsgrvations des interactions
enseignant-éléves a I'école maternelle (Achera320de Boissieu, 2011) et a I'école

primaire (Zaidman, 1996). Alors que pour les gascoa sont les contenus de la transmission
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de valeurs éducatives, mesurés a travers le degsédtotypie, pour les filles ce sont plutét
les dynamiques relationnelles entre enseignant(e)A.€.S.E.M, telles qu’elles sont
appréhendées dans notre étude a travers lindicatéiomogénéité / hétérogénéité, qui
entrent en jeu dans l'orientation « conforme » @pistémique » de I'expérience scolaire des

éleves.

En ce qui concerne lidentité sexuée, l'analyse dé&sultats indique que, pour
'ensemble des enfants, la connaissance des rélesxk est reliée a quatre indicateurs de la
socialisation de genre familiale (degrés de stgpéetde I'adhésion aux réles de sexe, de la
transmission de valeurs éducatives, de la reprEsemt des roles de sexe et niveau
d’homogénéité / hétérogénéité de I'adhésion a @es)et a un indicateur de la socialisation
de genre scolaire (niveau d’homogénéité / hétérigerle la représentation des rbles de
sexe). L'adhésion aux rbles de sexe des enfantguestt a elle, significativement rattachée a
un indicateur de la socialisation de genre fangli@egré de stéréotypie de I'adhésion aux
réles de sexe) et a deux indicateurs des rappatte gocialisations de genre familiale et
scolaire (degré de stéréotypie de I'adhésion alesrde sexe et des représentations de ces
réles). Enfin, concernant la constance de genres monstatons que deux indicateurs de la
variable des rapports entre socialisations de gefamiliale et scolaire (niveaux
d’homogénéité / hétérogénéité de la transmissiovatiirs éducatives et de la représentation
des rOles de sexe) sont associés a l'acquisitiodadeonstance de genre. Les résultats
indiquent par ailleurs que, pour les filles, la stmce de genre est reliée au niveau
d’homogeénéité / hétérogénéité de la représentatas roles de sexe alors que, pour les
garcons, l'acquisition de la constance de genrerelfe au niveau d’homogénéité /
hétérogénéité de la transmission de valeurs édesati

L’hypothéseH?2 est en partie validée. Nous avons pu établir datre mecherche des liens
significatifs entre les indicateurs de la socidimade genre (degré de stéréotypie et niveau
d’homogeénéité / hétérogénéité) et les indicateersidentité sexuée (connaissance des réles
de sexe, adhésion aux rbles de sexe et acquisitota constance de genre). Les trois
hypothéses opérationnelles formulées a ce sujeblsatmpartiellement confirméesi©.2a ;
HO.2b ; HO.2c). Toutefois, bien que les troid soient liées a l'identité sexuée des jeunes
enfants, nous notons qu’en fonction de/laconcernée et du sexe des enfants, la nature des

indicateurs impliqués dans ces liens varie sernsidi.

Ces résultats rendent compte de I'importance deotaalisation de genre familiale, en
particulier le degré de stéréotypie des trois dsmmars de cette variable (adhésion aux réles

224



Chapitre 10 — Discussion des résultats

de sexe, transmission de valeurs éducatives eésemiation des réles de sexe) dans le
développement des connaissances des roles de bhexelas enfants. Nous soulignons
également la place des parents en tant que modeledles de sexe gu’ils donnent a voir a
'enfant : plus I'adhésion des parents aux rolesebe est stéréotypée et homogene, plus les
enfants mobilisent des connaissances stéréotypkdives aux réles de sexe, et inversement.
Au-dela des comportements des parents le plus sbuMaservés dans les travaux de
recherche, ces résultats confirment I'importance detres dimensions a l'ceuvre dans la
socialisation de genre et leurs liens avec la cocsbn de lidentité sexuée de I'enfant
(Bussey & Bandura, 1999 ; McHaled&., 2003 ; Rouyer, 2007).

Notre étude révéele que le niveau d’homogénéitéérogénéité a I'intérieur de la sphére
familiale et de la sphere scolaire intervient égedet dans le développement des
connaissances de I'enfant. Celui-ci exprime des)aissances moins stéréotypées lorsque le
milieu familial présente une forte hétérogénéitesdizadhésion aux réles de sexe et lorsque le
milieu scolaire présente une hétérogénéité élemads th représentation des rbles de sexe. Ce
dernier résultat suggére que, méme si les paremes| un role central dans le développement
de ces connaissances, I'école, par la diversitérgj@®sentations des roles de sexe qu’elle

peut offrir a I'enfant, peut faire évoluer les caissances de I'enfant sur ces réles.

L’'analyse de ces résultats indique que, pour I'eMde des enfants, leur adhésion aux
réles de sexe est influencée par le degré de sgpréale I'adhésion aux roles de sexe et des
représentations de ces réles des parents et dikesadans la classe. Si nous pouvons encore
souligner I'importance des parents en tant que thesdie roles de sexe, nous pouvons aussi
identifier le réle spécifique de I'école, conjugi€elui de la famille, sur ces deux dimensions
de la socialisation de genre. Ces éléments rermmmpte du réle prépondérant des autrui
significatifs dans les différents milieux de vie guoposent a I'enfant des modeles de roles de
sexe. Ce faisant, ils rejoignent les conclusioramitles études (Friedmanai., 2007 ; Sinno
& Killen, 2011).

Les résultats sur I'acquisition de la constancegdere mettent en évidence le role de
'environnement social sur cette acquisition, ertipalier des rapports entre le milieu familial
et le milieu scolaire, et ce de maniere differeagwur les filles et pour les garcons. Les
enfants acquierent d’autant plus la constance deedersque les deux milieux présentent une
hétérogénéité dans la représentation des rélesxgepour les filles et une hétérogénéité dans
la transmission des valeurs éducatives pour lesnsisc Ainsi, le fait que, dans son

environnement, les différents autrui significagiisentent une certaine diversité de normes
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de genre conduit 'enfant a appréhender la retatide ces réles de sexe et a se positionner en
tant qu’étre singulier en fonction, notamment, ohéigeux dans lesquels il se trouve et évolue.
Autrement dit, les enfants peuvent, face a cettérbgénéité des réles de sexe entre leurs
milieux de vie, prendre de la distance vis-a-vis dermes de genre et intégrer que le fait
d’étre un garcon ou une fille dépend de criteredogiques et non seulement de critéres
sociaux (Mieyaa & Rouyer, a paraitre) ; cela sduitapar une acquisition plus rapide de la
constance de genre. Au-dela des facteurs cogflatifement explorés par les approches de
Kohlberg (1966) et du schéma de genre (Martin &eliedon, 1981), notre recherche met en
exergue le role de I'environnement sociocultureahdaette acquisition et de son degré de

conflictualité pour I'enfant.

10.3. La prise en compte du réle médiateur de l'identitésexuée dans I'analyse de

I'expérience scolaire des jeunes enfants

Dans notre recherche, nous avons pu établir des Batre le degré d’adhésion aux
réles de sexe et la répartition des enfants au deindifférentes classes de I'expérience
scolaire. Les enfants ayant un score élevé d’adhéaux rbles féminins présentent une
expérience scolaire de type «conforme » (classeetlfeux présentant un score élevé
d’adhésion aux réles masculins témoignent plusuigégment d’une expérience scolaire de
type « agonistique » (classe 2). De fagon plusigée, les garcons caractérisés par un score
élevé d’adhésion aux réles féminins développentdiage une expérience scolaire de type
« épistémique » (classe 3) plutt que de type wiatique » (classe 2). Enfin, les gargons qui
ont acquis la constance de genre présentent glgesgmment une expérience scolaire de type
« agonistique » (classe 2) plutdt que de type &xcore » (classe 1). Par conséquent, ce n'est
pas le sexe de I'enfant en lui-méme qui déterming/pe d’expérience scolaire, mais plutbt
les caractéristiques de leur identité sexuée (emete d’adhésion aux roles de sexe et
d’acquisition de la constance de genre). Ce rédsudjaint ceux de Granié (2010) concernant
les conduites a risque des garcons dans le conpdxdeparticulier de la sécurité routiere :
celles-ci étaient fonction de leur adhésion augrgdle sexe et non de leur seule appartenance

au groupe des garcons.

Ces résultats viennent en appui de notre hypotbpéeationnelle H0.3, selon laquelle,
plus les enfants ont une identité sexuée conformleua sexe d’appartenance plus ils
témoignent d’'une expérience scolaire différencies observations donnent crédit aux

propositions de de Boissieu (2011) et de Duru-BelidMarin (2010) selon lesquelles la prise
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en compte de lidentité sexuée des enfants appdrtdes éléments de compréhension
permettant de mieux appréhender leur expériendaiszet 'émergence de différences entre
les filles et les garcons au sujet de leurs pascscolaires.

A la suite de ces résultats qui rendent compte’atelyse des effets directs, les
analyses de régression n'ont été logiquement ésaligue sur le groupe de garcons et
seulement pour certains indicateurs de la sociaisade genre scolaire et de lidentité
sexuée, dont nous avions montré précédemment diaient significativement associés a
'expérience scolaire. Au terme de la recherchegs dernieres analyses ne nous permettent
pas d'établir le réle médiateur de l'identité sexuds apportent toutefois des éléments
complémentaires sur le poids respectif de cesblagadans la compréhension des différences
interindividuelles de I'expérience scolaire dangreupe des gargons.

D’une part, il apparait dans notre étude que Isepen compte des indicateurs de l'identité
sexuée dans les équations de régression permetlgmtnois classes d’expérience scolaire
d’améliorer significativement la pertinence du mledé&équation. D’autre part, ces résultats
indiquent qu’en fonction de la classe envisagée plédicteurs relatifs & nos deux variables
(VI et VM) pesent differemment dans le pourcentage de \@iaxpliquée. La classe 1
semble ainsi plus significativement liee a lidéhtisexuée (et plus particulierement a
'acquisition de la constance de genre) qu'a laiadisation de genre scolaire ; l'identité
sexuée expliqgue une plus grande part de varianeecegtte derniére. Pour la classe 2,
significativement liée a I'identité sexuée des gas; la prise en compte de la socialisation de
genre scolaire ne permet pas d’expliquer la vadaabservée. Enfin, pour la classe 3,
lidentité sexuée (plus particulierement I'adhésaunx rbles de sexe féminins) contribue a
expliquer la variance mais dans une moindre megueela socialisation de genre scolaire.
L’analyse de nos résultats ne permet pas de casfinotre hypothesd4 ainsi que les trois

hypothéses opérationnelles qui en découlgdt4a, HO.4b etHO.4c).

L’ensemble de ces résultats nous améne ainsi asigléver le statut de variable médiatrice
de l'identité sexuée tel que nous l'avions envisdg@ds notre cadre d’hypothése. Il ressort en
effet de nos analyses que, selon le type d’expeégiestolaire considéré, l'identité sexuée
apparait tantét comme une variable indépendantéeispf. classe 2), tantdt comme une
variable indépendante en interaction avec la deaisdn de genre scolaire et/ou familiale.
Néanmoins, ces résultats montrent l'intérét d’éudie facon conjointe la construction de
I'identité sexuée et la socialisation de genre peadre compte de I'expérience scolaire des

filles et des garcons.
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CONCLUSION

L’intérét principal de cette étude est d’analygepobint de vue de I'enfant agé de 5-6
ans et les processus psychologiques par lesgledls donstruit, au sein de ses milieux de vie,
une expérience scolaire singuliere. Dans le catlneedsocialisation plurielle et hétérogene,
nous avons examiné les processus d’acculturationcarsidérant les différents autrui
significatifs pour le jeune enfant, présents @la flans son milieu familial et dans son milieu
scolaire. C’est dire que ce processus d'acculmatainsi appréhendé, est source pour
'enfant de conflits potentiels, non seulement ain gle chacun de ces milieux mais aussi
entre eux. Un des apports de notre recherche eshaigrer comment I'enfant, dans la
construction de son identité sexuée, cherche afisigoes conflits et a les dépasser dans son
appropriation personnelle des normes de genrestértoutefois a examiner le rdle des pairs
dans cette appropriation et plus largement a mietégrer la dimension horizontale de cette
socialisation de genrevi les pairs et également la fratrie). En effet, dendiscours des
enfants, les pairs apparaissent comme des augnifisatifs dans leur expérience scolaire et
dans la construction de l'identité sexud® notamment le phénoméne de ségrégation sexuée.
De notre point de vue, il reste également & midtoorscrire le réle plus transversal des
meédias socioculturels au sein de ces deux miliensatialisation a I’heure ou ces médias

occupent une place croissante dans la vie de ¢asten

A lissue de notre recherche nous pouvons dégaggepdrspectives nouvelles pour la
compréhension du développement des trajectoirdéreliiciées des filles et des garcgons.
Compte tenu des résultats, il nous parait pertid@mterroger en amont les liens dialectiques
entre nos variables dés les débuts de leur scatians (plus précisément au stade
intermédiaire de la stabilité de genre ou avantiagllorsque les enfants sont scolarisés de
maniére précoce). Compte tenu des types d’expériecmaire mis a jour dans notre étude, il
serait tout aussi pertinent d’examiner, dans umspgetive longitudinale, leur évolution vers
un rapport au savoir lors de I'entrée a I'écoleraiire. En effet, ce nouveau contexte de
scolarisation se caractérise non seulement par aewdration sur les apprentissages
fondamentaux qui conditionnent en grande partigéiessite ou I'’échec scolaires ultérieurs,
mais aussi par une relation avec I'enseignant guorante moins au registre affectif qu’aux

registres pédagogique et disciplinaire.
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Notre recherche souligne enfin l'intérét de prendn compte le point de vue de
I'enfant. Son étude requiert, selon nous, de sés&er aux justifications qu'il peut donner de
ses choix en termes de préférences d'objets (n@s@ilou féminins) et de pairs (du méme
groupe de sexe ou de l'autre groupe). Elle pougategent a examiner ce qu'il percoit des
attentes parfois contradictoires qui lui sont asiées au sein de ses différents milieux de vie et
comment il joue de ces contradictions pour faireedyar les conditions d’'une nouvelle
autonomie. En effet, s’intéresser au point de wd'@hfant permet de mettre a I'épreuve la
conception dominante d’'une socialisation de gegpesant, pour I'essentiel, sur un processus
d’acculturation nécessairement homogéene et univdgque ses différents milieux de vie. Sans
doute cette conception est-elle devenue d’autam$ plominante qu’elle s’appuie sur la
juxtaposition d’études disparates réalisées denfdgolée dans chacun de ses domaines

(famille, école, médiagtc).

En outre, I'observation des comportements du jenfant, si elle est menée en tant
gu’'observation participante, peut constituer unehnéue de recueil de données
complémentaire susceptible de solliciter I'enfamtses conduites observées par le chercheur
ou encore d'amorcer un travail de mise en confighcgune enfant nécessaire a toute co-
construction ultérieure de savoirs par le biais, @ga@mple, d’entretiens de recherche. Cette
étude du point de vue de I'enfant n'est pas sassrpm certain nombre de difficultés au plan
méthodologique, notamment en raison des capacéégerbalisation et du risque toujours
présent d’adultrocentrisme. Ces obstacles auxastlsonfronté le chercheur qui s'intéresse
au point de vue du jeune enfant sur ses expériedeesocialisation, s'ils ne sont pas

insurmontables, constituent un véritable défi dauqui en appelle a sa créativité.

Enfin, au plan des applications pratiques, notolh@&eche montre que les filles et les
garcons élaborent leur expérience scolaire deoléématernelle, et ce en lien avec la
construction de leur identité sexuée et des proseds socialisation de genre. Si de nombreux
dispositifs existent, notamment en France, poumprovoir I'égalité des filles et des gargons
au regard des trajectoires scolaires, familialgg@&tessionnelles, ceux-ci sont essentiellement
centrés sur les filles et sur la période de I'asiid@ce. Nos résultats soulignent la nécessité de
développer des dispositifs davantage centrés qérlade de I'enfance et de la petite enfance
permettant d’interroger les représentations etpiegiques de tous les acteurs (adultes et
enfants) impliqués dans ce processus de socialisdé genre. Sur ce point, des projets et des
recherches actions en cours de réalisation en dmlgiGenderatwork Brunisso &
Demuynck, 2011), en France (Houadec & Babillot, 00u en Suisse (Ducret & Le Roy,
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2012) semblent prometteurs. A condition toutefoige qes dispositifs s’appuient sur une
conception émancipatrice du sujet et mettent eoeples conditions de cette émancipation.
L'une de ces conditions est d’'aider I'enfant a @bpnder ®a singularité irréductible dans
'univers des semblables selon la belle expression que R. Zazzo (citéMyarieu, 1996,
138) utilise pour définir la notion de personneleSiiéveloppement de la personne se réalise
dans le « frottement » qui se joue entre le sujde® normes (le Blanc, 2007), l'activité
d’appropriation des normes de genre par I'enfandl i@ossible un écart relatif aux normes de
genre sans toutefois les dépasser totalement,ealpligainsi I'enfant et plus tard I'adulte a un

travail de personnalisation sans cesse renouvelé.
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