Albert NOIRCENT
Copie de conservation et de diffusion, disponible en format électronique sur le serveur
WEB du CDC :
URL = http://www.cdc.qc.ca/parea/700236-noircent-interactions-classes-alma-
PAREA-1991.pdf
Rapport PAREA, Collége d'Alma, 1991.
note de numérisation : les pages blanches ont été retirées.

*** SVP partager I'URL du document plutét que de transmettre le PDF

LES INTERACTIONS
DANS LES CLASSES DU COLLEGIAL:

LA MIXITE REVISITEE

700236 TCZ


ilaplan
Zone de texte
Copie de conservation et de diffusion, disponible en format électronique sur le serveur WEB du CDC : 
URL = http://www.cdc.qc.ca/parea/700236-noircent-interactions-classes-alma-PAREA-1991.pdf
Rapport PAREA, Collége d'Alma, 1991.
note de numérisation : les pages blanches ont été retirées.
    
                      * * * SVP partager l'URL du document plutôt que de transmettre le PDF 


Albhert NOIRCENT
EQU te
1 & AVR. 1992
Rép................. 7&:? 71/(/9/(;/

LES INTERACTIONS
DANS LES CLASSES DU COLLEGIAL:

LA MXITE‘ REVISITEE

CENTET 07 “7hUnTUTATION COLLEGIALE
LI P
LASALLE (Quebec)
HBN 244
(AR BRI

30000007002367

Cette recherche a été subventlonnée par la Dlrectlon générale de I'enseignement
collégial dans le cadre du Programme d'aide & la recherche sur 'enseignement et
'apprentissage




On peut obtenir des exemplaires de ce rapport de recherche en
retournant le bon de commande diiment rempli.

7“”
7006724

Q,( T

Dans ce rapport, le masculin ne renvoie qu ‘au masculin.

~ Dépét légal
Bibliothéque Nationale du Québec
2iéme trimestre 1991
ISBN 2-921321-00-9
Code de diffusion: 1532-0300



Nous voudrions souligner [a collaboration apportée par Madame
Claudine Baudoux! & [a mise au point du cadre théorique ainsi qu'd [a
méthodologie de [a recherche.

Claudine Baudoux, Dép d’administration et de politique scolaires, Université Laval.




Nous tenons @ remercier les enseignantes et les
enseignants du Cegep d’' Alma qui ont bien voulu participer a
notre enquéte et ont accepté généreusement que I @il indiscret
d’'une caméra invisible vienne briser I'intimité de leur classe.
Leurs commentaires pertinents a propos de cette recherche et
de ses résultats ont permis d’ améliorer la qualité de ce rapport.

Nos remerciements vont aussi @ Madame Francine
Cété, professionnelle au Cegep d’Alma, qui a accepté avec
amabilité de confectionner I’ horaire du personnel enseignant
en tenant compte des exigences particuliéres de cette recher-
che.

Nous remercions aussi Madame Denise Gélinas, pro-
fessionnelle aux Services pédagogiques, pour son appui
constant tout au long du processus de recherche. Plus
particuliérement, elle n’ a jamais compté son temps pour nous
fournir les documents que nous lui demandions. De plus, ses
relectures efficaces nous ont été d’une aide précieuse dans la
production de ce rapport. Des remerciements sont aussi
adressés a Madame Marie Cliche de la Digec pour sa lecture
critique de la premiére version de ce rapport.

Nous ne pouvons passer sous silence I’ aide technique
que nous ont donné Messieurs Jean-Marc Bourdages et
Raymond Binet, pour I'installation technique du matériel
d’enregistrement et pour leur assiduité a veiller aux enregis-
trements ainsi qu’a leur qualité.

Nous remercions la Direction générale de I enseigne-
ment collégial d avoir supporté financiérement notre recher-
che. Et enfin des remerciements tout particuliers @ Monsieur
Edgard Snellen, directeur des services pédagogiques au Cegep
d’'Alma, de nous avoir, par la recherche PECA, fourni
I'occasion de nous poser quelques questions sous-jacentes a la
présente recherche.



TABLE DES MATIERES

Remerciements.............cooeeeuueerreennnnne S OO ORURN iii
Table d8S MALBIOS.........ccceuveerevereeesisisrsissiissinnrennnossrosranmesssssessmsissosss v
Liste des figures et tableaux...............cccevvevuvreeniiiniiieicieeicieiiiciccennnas vii
LiStO 08S CAS....c.eeuueeererninreeraarrnrnironssisssarrennnseaarsssnessnesnnoessssssrsnse viii
I0LrOdUCHION  veiivniiiiiiiiieiie et et e s e er e s e e s e ae s eanernnrenres 1
Problématique générale ............cceeeiiiiiniiiiiiiiiiini s 1
Les problémes au collégial.........cccovvceuiiiiiniiiiiiinrrrrreres e e e s 5
DEIMIAtION oo rrecr et s e eran st reser s aesre e rr s rr e ree e 7
LIMIES i et e se s en e s ra e e SIS 8
Bevue de la HOraturf......ccoeervrerinirmiieieiireeieccniieiiseresssrsereseesssesssereasssannes 9
1 Les relations 8dUCALIVES.........cccoveiiriiieniiiiciieritrreeren e eeneenneeesaeasneenns 9
2 L’Ovaluation.....c.cciueniiiiinni ittt r e s e e nan e e e eraas 13
3 LadisCipling.......ccoeeurniiriienic et e e e e e s 15
4  L'organisation de 1a Classe ............ccvvueeiiiiiviieciiiinnen e eenne e e eene 16
5  LalangUe.....ccciiiiiiiiniiiiiiiii i sttt ea e s e s ene s e 18
B Lo contenu des COUMS........ccucriiirerieniirecneeennirerensrennverersrsnsersesernnneeens 20
7 L'image de SOi......ccceceeeiiiiiiiiiiiniiiiiiii et e e e 22
Cadre théoriQUE.....ccceeeerurrieeeienrireeienierreeseenseesesnesrrrrnnerernnnererennsserens 27
1 LOS INtrants......ccieniiiiiiieiiir e e et et et et e e s e e e rn s e re s an s 29
2 LOS PrOCESSUS.....ciuuiiieiiiin i it ceeiteetaetaeta s et et euneeaaaareaasannseerrsrenas 29
2.1 Lasymbolique..........ccuuuiiiiiiiiiiiiiiiiiii e 30
2.2 L'organisation de la Classe........cccccoueeeiieiecicrnnnerrereressessrennnrereens 33
2.3 Les relations prof-8laves..............cccoiriiiiiiiiiiiiiiiii e e 33
2.4  La disSCipling........cceiiiieiiiiaceeeiei e s 35
2.5 Les relations entre 6loves............ccceuiiiiuiuiniireniiiie e 35
3 LeS OXIraNtS......oiviieiiinn i rreerr s reese e e rn e e e v rn s aneeee 36
MéEthodologie......uveueieeiriiiie it es e e e Se e e e e 39
T La démMarche.........ccicceeeeiii e serese e e e e e e e e e e e e e aneneens 40
2  L'dtilisation du vid80.........ooieiiieiiiiirccrcrcn s s 42
3 Lenombrede vidBOS .........cccoeiiuieeiiiniiiieie i ree st e e aeaes 42



vi

4  La détermination du choix des périodes ...........cceeeiriieireirieeeercr i icenenen 43
5 Lo systéme d'obServation...........cceeeeieveeiiiiienrieniernrcecerrsssernseenseransenens 43
6 Les définitions des catégories ............cceemrreimiiiiirniienrmniinccine e 45
6.1  Fiche 1: Les occasions de répondre et le support aux éléves............ 46

6.2 Fiche 2: L'évaluation du travail........cccocccririvceirnninieeincceceeee 48

6.3 Fiche 3: LadisCipling .......ccouuveeiiiiieiiiiiiiiceniicec e e 49

6.4 Fiche 4: La place relative des sexes dans laclasse ........................ 50

6.5 Fiche 5:Lalangue.......c..ccevereiiniiienieeiciienereccensnrenrrnrrrrnerrnnenens 51

6.6 Fiche 6: Le contenu des COUrs..........ccccvviveeiiiiiiiiiieenineenniiieennenen, 52

7  Les régles de codification ..........ccocmuiiciiiiiiiciriniie e e e 52
8 L'analyse des données qualitatives ............c.cccuvnrrreeeriernreennnnsrrnnenerennss 52
Analyse des réSURAES ....c.coeniieii i e e e 53

1. Les rSURALS.........iiiiiiii e e 53
1.1 Les occasions de répondre et le support aux éléves....................... 54

1.2 L’évaluation du travail...........cc.ceviiiiiiciiiiiiicc e, 58

1.3 La disCipling.....ccveeeciiiiereie et crereriec e ceeestee s s s e errneiaa s 61

1.4 La place relative des sexes dans la classe........ccccccecevrereerecennncen, 65

1.5 LalangUe ...ccevieviiiiiiiiice et e rn e s e aeeaae 68

1.6 Lo cONtenU deS COUMS .........ivieeeiiiiiireetiiiereiienentieeeaenesserenaeesnnns 71

2  LoS COMMONAITES.....ccvniieeiiiiiiiiceirieeenrrreeraneerneeenesrneenansransennsernaranse 76
3 Les stratégies des filles.........cccceriviiniiiiiiiiiiiiiiir e 79
3.1 Lastratégio de SUIVIB .......ccceveiviiieriiii e ceerreee st eenn e ercnennnas 80

3.2 La stratégie de compensation........c...ccccceverircnevrccsinieniiinnensinnenee 83

3.3 Lastratégie de rébellion ...........c..cooveniiiiiiiiiiiiiin i 84

[ 07e] 1T 1111 o PP P PUP O 87
Béférences bibliographiQues ..........cvvriveeiiiiiciieerr e e 93

Amnexes

Annexe 1: Lagrile OCCASIONS DE REPONDRE...........ccccooooirernninnn. 104
Annexe 2: Lagrile EVALUATION DU TRAVAIL........cccoovvvirvvrrrreriennen. 105
Annexe 3: Lagrille DISCIPLINE........c.cccoiiiiiiiiiciiiiiiciiici et ee e eeeeans 106
Annexe 4: Lagrile PLACE RELATIVE DES SEXES DANS LA CLASSE......107
Annexe 5: Lagrile LANGUE.........cccciiiiiiiii s 108

Annexe 6;: Lagrile CONTENUDESCOURS.............coeiiiniiiieiicc s 109



Figure 1:

Tableau 1:
Tableau 2:
Tableau 3:
Tableau 4:
Tableau 5:

Tableau 6:
Tableau 7:
Tableau 8:
Tableau 9:

Tableau 10:
Tableau 11:

Tableau 12:
Tableau 13:
Tableau 14:
Tableau 15:
Tableau 16:

vii

LISTE DES FIGURES ET TABLEAUX

Cadre théorique du processus d’interaction en classe................... 28
Répartition du personnel enseignant selon le sexe ....................... 40
Répartition du personnel enseignant selon les disciplines-matiéres . 41
Répartition des éléves selon la concentration...............cccccennennnens 41
Répartition des éléves selon les groupes-matiéres....................... 45
Les occasions de répondre et le support aux éléves par le personnel
ONSOIGNANT.....cen ettt e er e e e st e s eaas 55
Les occasions de répondre et le support aux éléves par les éléves..57
L’évaluation du travail par le personnel enseignant....................... 58
L'évaluation du travail par les éléves ................cccceeeeennnnns PR 60
La discipline par le personnel enseignant............c.ccceereeeecuceecunnnas 62
La discipline par les 818ves.........cc....oovuieeriiiiiiiiiiicie e ereeeenns 64
La place relative des sexes dans la classe par le personnel
ONSBIGNANT......uiieenirererrireertu s ceaaniarrnrernneseeseenesnsrenneesnrerans 65
La place relative des sexes dans la classe par les éléves.............. 67
La langue utilisée par le personnel enseignant............ccccoeeueeiennnns 69
La langue utilisée par les 818ves ............cccovvvriiiiiiiiriiiiiiinieceennnns 69
Le contenu des cours par le personnel enseignant....................... 74

Le contenu des cours par les 8léves...........ccccccvinrineeerienienennenas 75



viii

LISTE DES CAS

Cas 1. 59
CaS 2. 59
Cas 3. 61
Casd...coceveiiiiiiiiiiieneeeeaa 61
Cas 5. 63
(07 T3 N 63
(07 - 3 N 64
Cas8....ccviiiiiiiiice e 64
Cas9...ccovuiiiiiiiiie e, 66
(07 T- 2 1 o 66
(07 T- T I DN 68
(07 - X I 68
(07 LT 1 TR 68
(7 T- 2 I 68
(07 T- 20 | TN 70
(01 - T 1 - F 71
(02T T S Al
(O T2 - S 71
Cas 19....ciiiiiiiierreeeccceee e, 72
Cas 20.....ccceeeeuviiirniirnieernreennnes 73
(O T- 2 3 [N 73
Cas 22A.......cooveverieniriierinrieneeenn, 74
Cas 22B......cccceeuiiiirierniierernennes 75
[0 - I S 75



INTRODUCTION

2 2 2

Depuis quelques années, une attention particuliére est portée aux
rapports de sexe en éducation. Jusqu’aux années 70, la dimension
classe de sexe était completement occultée dans la littérature sociolo-
gique (Kandel, 1974; Fraisse, 1984) au profit de la dimension classe
sociale dans les mécanismes de production et de reproduction des
inégalités. Un autre phénomene explique cette carence: le systéme
d’éducation a été peu abord€ sous cet angle avant les revendications
du renouveau du mouvement des femmes, en partie parce que I’on a
constaté un peu partout dans le monde que globalement les filles
réussissent mieux a 1’école et qu’on en a déduit que I’environnement
scolaire leur est favorable.

Toutefois, les résultats de recherches provenant de différents
pays montrent que la situation est tout autre. Des études gouverne-
mentales elles-mémes ont mis en relief la ghettoisation des chemine-
ments scolaires des €léves et des occupations chez le personnel ensei-
gnant et le personnel de direction (Conseil supérieur de I’Education,
1984; MEQ/CEQ, 1987). Méme le principe de la mixité, qu’on
croyait favorable aux filles puisqu’elle leur permettait de suivre des
curriculums valorisés socialement, c’est-a-dire identiques a ceux des
gargons, semble €tre remis en question. Un récent numéro du Monde
de I’Education, suivi de la parution d’un ouvrage synthése (Duru-
Bellat, 1990) viennent d’étre consacrés en France aux problemes,
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derriére des apparences de succes, que les filles vivent a I’école et par
la suite dans le monde du travail et dans la vie quotidienne .

Baudoux (1989a) s’est interrogée récemment sur cette remise en
question, & premiére vue paradoxale, faite par certaines féministes
(Sutherland, 1961; Byrne, 1978; Kandel, 1980; Gillett, 1982; Deem,
1984; Plateau, 1987) ou méme par des meres ou des peres, des
avantages que revétirait pour les filles I’introduction de la mixité.
Quels sont en effet les enjeux réels de la mixité dans le monde
scolaire? Quelle est la fonction réelle de la mixité dans des systeémes
basés sur des rapports de domination des femmes? Est-ce que le
contact scolaire prolongé entre groupes inégaux et promis a des
destins inégaux est, selon I’hypothése libérale, de nature a diminuer
les inégalités ou, selon une perspective plus critique, a les maintenir,
voire 2 les renforcer par des mécanismes moins évidents et, par 1a
méme, plus efficaces?

A titre d’exemple, Kandel (1980) a montré que dans les classes
mixtes en France, les filles manifestent beaucoup plus d’intérét que
dans les classes non mixtes pour les disciplines littéraires, comme si
la mixité avait pour effet de renvoyer les filles a des intéréts tradition-
nellement féminins, alors que les gargons ne paraissent guere affectés
par la composition de la classe. Valabregue, dans Lempen-Ricci,
(1987) montre que les filles qui ont entrepris des études scientifiques
obtiennent de moins bons résultats dans les classes mixtes. Dans la
méme veine, Budry, dans Lempen-Ricci, (1987) cite I’exemple
d’une classe de filles en Suisse qui obtint, aux examens de maturité
de 1985, la meilleure moyenne en mathématiques du canton du
Valais.

Cette situation n’est pas récente, puisque déja Sutherland (1961)
avait montré qu’a la fin du secondaire, en Irlande du Nord, les filles
des écoles séparées obtiennent leur diplome en plus grand nombre,
alors que les gargons des écoles séparées ont moins de chances d’ob-
tenir le leur. En ce qui concerne les résultats scolaires, les gargons
des écoles mixtes obtiennent de meilleures moyennes que les autres
garcons dans 7 des 10 matitres, alors que les gargons des écoles
séparées n’ont une meilleure moyenne que dans une seule matiére.
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Dans le cas des filles, elles ont de meilleures moyennes dans 5 des
12 matieres. De plus, la chercheure rappelle les études de Tyson
(1928), de Field (1935) et de King (1949) qui vont dans le méme
sens d’une réelle inadéquation de la mixité pour les résultats scolaires
des filles.

Dans une recherche menée au Canada, Schneider, Coutts et Starr
(1988) ont montré que, méme si les éleves des écoles secondaires
mixtes et non-mixtes semblent favorables a la mixité, parmi les éle-
ves qui fréquentent des écoles non-mixtes, les gargons se montrent
plus favorables a la coéducation que les filles. Les auteurs expliquent
ce phénomene par le fait que les filles se sentent moins vulnérables
dans des écoles réservées aux filles aux exigences stéréotypées et aux
sanctions d’une société dominée par les hommes (voir également a ce
sujet Lentz, 1983). Ces attitudes des éleéves vis-a-vis de la mixité
rejoignent celles qu’a décrites Mosconi (1989) pour I’enseignement
secondaire en France.

C’est ainsi que la clientele des colléeges féminins augmente de
facon foudroyante aux Etats-Unis (Demange, 1988), suite a la vul-
garisation d’études qui montrent que les filles réussissent mieux dans
des colleéges féminins, poursuivent davantage leurs études a 1’univer-
sité, et ont des salaires égaux a ceux des hommes une fois parvenues
sur le marché du travail. Faut-il rejeter la mixité? Telle est a présent la
question. Ces meilleurs résultats obtenus par les filles dans des éco-
les réservées aux filles ne seraient-ils pas dus, du moins en partie, a
I’influence de la classe sociale? 1l serait par ailleurs dangereux de
revendiquer un retour a la ségrégation des sexes surtout a une
période ol certains pays sous la poussée des intégristes reviennent
aux €coles non-mixtes et 4 une séparation accrue des roles masculins
et féminins et ol certaines matiéres, comme la biologie ou 1’éducation
physique, sont interdites d’accés aux filles. Il convient plutdt
d’essayer de cerner les faiblesses du syst¢me afin d’y apporter des
améliorations et de contrer certaines inéquités vécues par les filles.
Dans ce sens, le développement d’une pédagogie féministe (Davis,
Steiger, Tennenhouse, 1990) peut se révéler un atout précieux, dans



4 Introduction

la mesure, et dans la mesure seulement, ou le personnel enseignant
aura pris conscience de ce traitement différent.

En réalité, dans la trés grande majorité des cas, n n-
seignant, trés sensible aux questions d’équité en éducation, ne soup-
gonne méme pas qu’il traite différemment étudiants et étudiantes dans
ses classes, et par conséquent encore moins de quelle fagon ces diffé-
rences peuvent émerger a 1’occasion des interactions qui s’y produi-
sent. En raison de la multitude d’échanges quotidiens qu’il établit
avec 1’éleve, le personnel enseignant n’est souvent pas en mesure de
prendre conscience de disparités éventuelles. Ces inéquités sont habi-
tuellement non intentionnelles et subtiles, causées par la socialisation
regue par le personnel enseignant qui n’est pas différente de celle
dont a été 1’objet tout autre membre d’une société ol sévit le sexisme.
Que le personnel enseignant ne soit pas conscient de ce traitement
différent, Spender (1982) le montre éloquemment en questionnant les
enseignantes sur leur perception de I’importance de 1’attention
qu’elles accordent aux €leéves selon le sexe. Alors que ces ensei-
gnantes déclarent consacrer une attention égale aux gargons et aux
filles, apres enregistrement, Spender constate qu’en réalité les deux-
tiers du temps étaient alloués aux garcons.

De plus, a un niveau plus profond, sinon carrément invisible
dans ses manifestations, le personnel enseignant a des perceptions et
des attentes différentes selon le sexe des éleves (Howe, 1975;
Descarries-Bélanger, 1980; Stanworth, 1983; Plateau, 1983;
Mosconi, 1987 et 1989). Ces différences sont parfois si subtiles que
les étudiantes elles-mémes semblent peu conscientes de ce traitement
différent qui leur est accordé (Ricard, 1988; Carpentier et Turcotte,
1988). Les filles apprennent ainsi, tout au long de leurs études, de
par les rapports sociaux de sexe qui s’établissent dans la classe, a se
limiter dans leurs échanges avec le personnel enseignant, & prendre
moins de place, physiquement et intellectuellement, a étre
dévalorisées puis a se dévaloriser elles-mémes. C’est ainsi que tout
cet ensemble d’apprentissages psychologiques et sociaux agirait sur
les filles dans le sens d’une moins grande confiance en elles et d’une
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moins grande propension 2 I’affirmation d’elles-m&mes une fois
arrivées a 1’age adulte.

X .

Est-ce que la situation se vérifie plus particulierement au collé-
gial? Des études récentes (Conseil supérieur de ’Education, 1986)
montrent que les filles réussissent globalement mieux que les
garcons. En ce qui concerne la transition entre le secondaire et le
collégial, les résultats d’une étude comparative menée a I’Université
Laval (Laforce et Deblois, 1989) portant sur la réussite scolaire en
premiére session de cegep d’éleéves qui ont obtenu au secondaire des
résultats de plus de 80%, indiquent que les gargons sont propor-
tionnellement plus nombreux, qu’ils proviennent du secteur privé ou
public, & maintenir leur niveau de performance scolaire (59% des
garcons provenant du secteur secondaire privé maintiennent 80% et
plus au cegep, contre 49% des filles, alors que la proportion respec-
tive est de 69% contre 57% pour des €éleves provenant du secondaire
public). Comment expliquer ces difficultés particuli¢res que rencon-
trent les étudiantes au cours de la premiére session du degré
collégial? Sont-elles dues aux effets de la socialisation regue aux
autres ordres d’enseignement, voire a celle de la société dans son
ensemble (famille, médias, sports, groupes de pairs, etc.)? S’il est
évident que les études au collége ne constituent qu’une partie de
I’explication, il reste néanmoins légitime de se demander si ces
difficultés ne sont pas dues également a leur entrée dans une culture
d’établissement plus masculine. D’autre part, comment expliquer que
les filles rattrapent ces hésitations de la premiére session, sinon en
supposant qu’elles développent des stratégies destinées a conforter
leurs succes scolaires?

Quelques recherches menées au niveau collégial illustrent cer-
taines difficultés que pourraient rencontrer les filles. Carpentier et
Turcotte (1988) ont souligné que dans certains programmes de for-
mations non traditionnelles pour les filles, certains enseignants mani-
festent une intolérance marquée vis-a-vis des filles. Méme si globa-
lement, elles ne pergoivent pas de différence de comportement des
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enseignants selon le sexe, certaines ne se sentent pas acceptées par
les enseignants. De plus, si les filles dressent un bilan positif de leurs
rapports quotidiens avec les gargons, certaines se sont heurtées a un
refus quasi général de leur présence (refus de collaboration, remar-
ques négatives ou équivoques, agression verbale envers les gargons
qui accueillent favorablement les filles).

Ricard (1988) a relevé la présence de comportements sexistes
auxquels seraient soumises les étudiantes du collégial, en particulier
en mathématiques. Il émet le souhait que des recherches approfon-
dissent les différences sexuelles de perceptions et de comportement.
Son rapport de recherche recommande de favoriser chez le personnel
enseignant le développement d’attitudes pédagogiques destinées a
éliminer les manifestations de sexisme présentes dans les classes.
Pour leur part, Brault et Laberge (1986) ont mis en relief certains
obstacles que rencontrent les étudiantes du collégial en éducation
physique. Le choix des activités sportives des éléves reste stéréo-
typé. Toutefois, quand il existe une certaine dépolarisation, les cher-
cheures constatent qu’elle est due plutot aux filles qui choisissent des
activités sportives dites masculines qu’a la situation inverse.

Nous avons retrouvé la présence de ces stéréotypes (Noircent,
1990b) en mettant en relief que les filles du Cegep d’Alma sont deux
fois moins sollicitées a participer aux activités scolaires sportives
intramurales, alors qu’elles sont davantage sollicitées que les gargons
a participer aux activités socio-culturelles. De plus, les étudiantes ne
recoivent pas 1’information concernant la mise sur pied des activités
sportives parascolaires intramurales. Ce sont en outre essentiellement
les gargons qui prennent les décisions dans la mise sur pied de ces
activités.

Les filles entretiennent une moins bonne opinion de la qualité des
programmes du cegep (Noircent, 1990c). Le contenu leur serait-il
moins pertinent? Méme si la clientéle étudiante du Cegep d’Alma se
montre globalement tres satisfaite du personnel enseignant, les filles
ont cependant une moins bonne opinion du personnel enseignant
(Noircent, 1990d). La recherche présente s’aveére donc pertinente:
elle pourra indiquer la source de cette insatisfaction relative. Il s’agira
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également de comprendre comment la primauté qu’accordent les filles
a leur instruction compense une éducation inconsciemment sexiste et
I’acquisition d’habitus qui leur seront socialement nuisibles. Nous
ticherons ainsi de mettre en évidence le sexisme ordinaire, celui qui
surgit, diffus, difficilement repérable ou parfois manifeste.

11 reste que les études menées jusqu’a présent au niveau collégial
ci-haut sont partielles, c’est-a-dire qu’elles ne couvrent qu’une dis-
cipline ou se limitent aux perceptions des attitudes des acteurs et ac-
trices. 11 serait pertinent d’observer systématiquement la réalité des
classes 2 un niveau plus global, embrassant la plupart des champs
disciplinaires enseignés au collégial.

DELIMITATION

1. Notre champ d’investigation ne couvre que le Cegep d’Alma. Nous considé-
rons ce cegep comme représentatif de la réalité québécoise étant donné que la
socialisation regue par le personnel enseignant qui y oeuvre est la méme que
celle des collegues d’autres cegeps. De plus, les manifestations de comporte-
ments différents selon le sexe de I’éleve relévent souvent moins du niveau
conscient (valeurs professées, idéologie) que du niveau préréflexif. Ce phé-
nomene explique que méme le personnel féministe ou sympathique aux
revendications féministes ne prendrait pas conscience de ses propres biais.
En ce qui concerne les éleves, si I’on accepte qu’un milieu rural présenterait
moins de manifestations de violence, nos résultats constitueraient au
minimum la description de rapports de sexe inégaux dans les classes. Nous
n’avons en outre pas de raison de croire que la situation soit différente d’un
cegep a I’autre, alors qu’elle semble équivalente en Amérique du Nord, voire
dans le monde industrialisé, et ceci, indépendamment des caractéristiques du
milieu, qu’il soit urbain ou rural.

2. Pour des raisons de commodité ou de disponibilité, ne sont incluses dans
I’étude que les onze disciplines suivantes: frangais, philosophie, psycholo-
gie, sociologie, criminologie, mathématiques, chimie, physique, comptabi-
lité, informatique, gestion agricole.

3. Faute de temps, nous ne pourrons étudier la culture globale du collége, mais
nous devrons nous limiter & ce qui se déroule dans les classes. Or, il est
" vraisemblable que la limitation de notre étude a la classe a pour effet de
limiter le repérage des épisodes sexistes les plus spectaculaires. La présence
de I’adulte et l1a position assise requise de 1’éléve jouent sans doute un rdle

de régulation minimale.
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4. Des problemes subsistent dans I’orientation professionnelle que regoivent
les éleves (Carpentier et Turcotte, 1988). Cette dimension ne sera pas abor-
dée, puisque nous nous limitons dans cette recherche 4 I’univers de la classe.

5. Nous ne comparerons pas les él@ves qui réussissent avec ceux qui ne réus-
sissent pas. Comme nous voulions privilégier la dimension étendue de
I’observation, c’est-a-dire une plus grande variété de disciplines et le plus
grand nombre possible d’enseignantes ou d’enseignants, notre choix a été de
mettre ’accent sur 1’étude des groupes de sexe plutdt que sur la dimension
individuelle de I’éleve.

LIMITES

1. Etant donné que nous ne disposions que d’une seule caméra, c’est la classe
que nous avons choisi de filmer de préférence au personnel enseignant. Nous
voulions en effet observer les rapports de sexe entre élkves, y compris pen-
dant les interventions du personnel enseignant. Si nous perdons I’informa-
tion au sujet de I’expression non verbale du personnel enseignant, les inter-
ventions seront toutefois entendues et pourront ainsi étre notées. De plus,
cette procédure permettra de vérifier si I’enseignant ou 1’enseignante se rap-
proche physiquement des éléves.

2. Pour des raisons d’éthique, le personnel enseignant a été tenu au courant des
objectifs généraux de la recherche (et non des hypotheses plus précises).
Ceci peut avoir créé un biais dans la mesure ot le personnel enseignant peut
s’étre surveillé davantage dans le sens d’interactions plus égalitaires.
Toutefois, nous pensons que ce biais doit étre minime, dans la mesure oil
les enregistrements sont réalisés sur une période de huit semaines et que les
phénomenes que nous voulons cerner sont surtout de nature préréflexive. Par
ailleurs, les résultats obtenus devraient, s’il existe un tel biais, aller dans le
sens d’une moindre différenciation dans le traitement des sexes. Les résultats
que nous obtiendrons seront donc des résultats reflétant le degré de
différenciation minimale des interactions selon le sexe.

3. Laclientle étudiante, pour les mémes raisons d’éthique, a été également
tenue au courant de I’enregistrement des cours. Cela a pu biaiser certains
résultats, en particulier en ce qui concerne la discipline. Mais ce biais qui
reste réel doit &tre minime, étant donné la longueur de la période
d’enregistrement. Si ces biais existent, ils doivent se produire dans le sens
de moindres manifestations d’indiscipline.

4. Afin de garantir ’anonymat du personnel enseignant qui participe a
I’enquéte, nous n’avons pas tenu compte dans nos analyses de I’4ge de ce
personnel enseignant. Non seulement, nous préférions examiner en priorité
les variables contrdle SEXE, SECTEUR, mais de plus, ce choix se
justifiait par le fait que la variable age du personnel enseignant se révéle peu
ou pas importante dans la revue de la littérature.



REVUE DE LA LITTERATURE

Est-ce que le personnel enseignant contribue inconsciemment a
conforter les rapports de sexe en légitimant la dichotomie
traditionnelle des roles masculin et féminin? L’observation des inter-
actions qui se produisent en classe entre les enseignantes ou ensei-
gnants et les €éléves, et entre les éleves eux-mémes permet de I’ affir-
mer 2 partir d’études menées dans de nombreux pays. Ces recher-
ches portent sur les relations éducatives, I’évaluation des éleves, les
manifestations d’indiscipline, 1’organisation de la classe, la langue
utilisée, le contenu des cours et I’'image de soi qu’entretient I’éleve.

1. LES RELATIONS EDUCATIVES

Comme le signale Duru-Bellat (1990), les sociologues et les
psychologues sociaux ont mis en relief I’'importance du cadre social
dans lequel les interaction se déroulent, en particulier les roles
sociaux et les représentations sociales, au-dela de la simple
interaction de personne a personne. Certains éléves regoivent
proportionnellement plus d’attention de la part du personnel
enseignant. Entre autres, des biais sexistes demeurent dans les
classes, qu’elles soient du primaire, du secondaire ou du
postsecondaire, dans la mesure ou les gargons regoivent plus
d’attention en termes d’approbation, de désapprobation, de commen-
taires ou d’écoute que les filles (Meyer et Thompson, 1956;
Spaulding, 1963; Cosper, 1970; Felsenthal, 1970; Sears et Feldman,
1976, dans Spender, 1982; Clarricoates, 1978, dans Spender, 1982;
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Wirtenberg, 1979; Russel, 1979-80; Spender 1982; Stanworth,
1983; Thomas, 1983, dans Long, Sadker et Sadker, 1986; Sadker,
1984; Subirats et Brullet, 1988).

Par exemple, une recherche menée au niveau préscolaire (Serbin
et O’Leary, 1975) indique que le personnel enseignant consacre 1,5
fois plus de temps aux gargons. Il les félicite plus souvent et engage
3,5 fois plus souvent une conversation avec eux. Millman (1984a,
dans Suleiman et Suleiman, 1985), montre que les gar¢ons regoivent
75% du temps et de I’attention du personnel enseignant du primaire
et du secondaire. Mura, Cloutier et Kimball (1986) relévent une
proportion identique dans des classes de mathématiques et de
frangais du secondaire au Québec. Karp et Yoels (1976, dans Long,
Sadker et Sadker, 1986), notent qu’a eux seuls, quelques étudiants
du postsecondaire accaparent plus de la moitié des interactions
établies avec le personnel enseignant. Dans la méme veine, Cherry
(1975) indique que c’est avec les garcons que le personnel
enseignant a le plus d’interactions verbales.

Une recherche (Jones, 1971) menée au secondaire atteste de dif-
férences marquées en faveur des gargons. Les gargons se font poser
plus de questions directes et plus de questions semi-ouvertes. Une
recherche menée au secondaire (Sikes, 1971) indique que non seu-
lement les gargons regoivent plus d’attention de la part du personnel
enseignant, mais que de plus ce sont des questions plus complexes et
abstraites qui leur sont posées. Good, Sikes et Brophy (1973) indi-
quent que le personnel enseignant pose souvent des questions ouver-
tes aux gargons, et fermées ou a choix multiple aux filles. Les gar-
¢ons regoivent plus d’indications au début d’un travail et plus
d’encouragements par la suite de la part du personnel enseignant.

Good et Brophy (1970) ainsi que Good, Sikes et Brophy (1973)
montrent que les gargons sont plus actifs et ont plus d’interactions
avec le personnel enseignant. Selon leurs résultats, les garcons sont
plus souvent interrogés, et posent eux-mémes plus de questions. Les
gargons prennent la plus grande place des échanges centrés sur la
matiere, initient les échanges, répondent aux questions, font sponta-
nément des commentaires et orientent le contenu des legons
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(Clarricoates, 1978, dans Spender, 1982; Russell, 1979-80;
Spender, 1982; Stanworth, 1983). Par la suite, les recherches de
Good et Brophy (1978) concluent, a partir d’une revue de littérature
des études portant sur les interactions en classe, que les gargons
entretiennent plus de relations éducatives avec le personnel ensei-
gnant que les filles. Les résultats des études menées pendant dix ans
dans des milliers de classes aux Ftats-Unis (projet TESA, Kerman,
Kimball et Martin, 1980) vont dans le méme sens.

Le Newsletter Project Effect (Sadker et Sadker, 1982, 1984)
analyse les interactions éducatives du personnel enseignant selon le
sexe et le niveau de réussite des €leves. Méme si le personnel ensei-
gnant qui participe a cette étude sait que 1’étude vérifierait s’il répartit
équitablement leurs interactions avec 6 éleéves, gargons et filles, qui
réussissent bien et 6 qui réussissent mal, les résultats indiquent que
les gargons regoivent plus d’attention, qu’ils regoivent plus d’aide
individuelle, qu’ils sont plus souvent questionnés, qu’ils regoivent
des questions plus complexes et que le personnel enseignant scrute
davantage leurs réponses afin d’y déceler d’éventuelles difficultés.
Sears (1963) a conclu dans sa propre étude que c’est & partir des inté-
réts et aptitudes des gargons qui se montrent les meilleurs que le per-
sonnel enseignant détermine la nature et le rythme des activités sco-
laires.

Déja en 1925, Hurlock a reli€ la réussite de 1’éleéve a la quantité
de manifestations d’approbation, de désapprobation ou d’indiffé-
rence du personnel enseignant a son égard. Il constate que les
garcons et les filles réagissent tous deux bien aux félicitations, que
les garcons réagissent mieux a la désapprobation que les filles, mais
que c’est le groupe d’éléves ignorés qui réussisse le moins bien.
Cette étude souligne ainsi que le manque de félicitations ou de
remarques négatives faites aux filles les désavantage a moins qu’elles
ne recourent a des stratégies de compensation.

Si les recherches décrivent les garcons comme plus actifs et
comme interagissant davantage avec le personnel enseignant, les
filles participent moins aux discussions en classe et ont plus tendance
a étre invisibles (Good, Sikes et Brophy, 1983). Subirats et Brullet
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(1988) indiquent également que les filles réagissent moins aux inter-
ventions.

Les différences sont présentes d’une discipline a 1’autre, mais
dans une proportion différente. Leinhardt, Seewald et Engel (1979)
ont découvert que le personnel enseignant du primaire a plus de rela-
tions avec les filles en lecture et avec les gargons en mathématiques,
se conformant ainsi aux stéréotypes de sexe. Alors qu’il n’y a pas,
au début de I’année scolaire, de différences d’habiletés entre filles et
garcons dans ces matieres, des différences de sexe en faveur des
filles sont observées dans le taux de réussite de fin d’année en
lecture.

Russel (1979-80) montre que si le personnel enseignant pose
plus de questions aux garcons, cet écart est trois fois plus important
dans les classes ou les mathématiques sont enseignées par un
homme, alors que I’enseignante de mathématiques s’adresse une fois
et demie plus souvent aux-gargons. Subirats et Brullet (1988)
signalent qu’au primaire, dans les classes de mathématiques ou de
sciences naturelles, 1’interaction établie avec les filles est inférieure a
la moyenne globale. Elle augmente en lettres, tout en restant infé-
rieure A celle qui existe avec les gargons. Beaucoup d’études sont
d’ailleurs consacrées en termes de rapports de sexe ou de genre aux
relations qu’entretiennent les filles avec les mathématiques ou les
sciences, disciplines qu’elles évitent méme si leurs résultats scolaires
y sont excellents (Fox, Brody et Tobin, 1980; Lafortune, 1986;
Mura, Cloutier, Kimball, Braconne, Caron, Gagnon, 1986).

Une autre dimension importante de 1’action éducative ou 1’on
observe des différences dans le traitement accordé aux garcons et aux
filles est I’apprentissage a 1’autonomie. Dans une étude portant sur la
ségrégation des sexes A I’ Académie des garde-cotes aux Etats-Unis,
Safilios-Rothshild (1979) a mis en relief que les instructeurs donnent
plus souvent des directives détaillées aux garcons alors qu’ils ont
tendance a remplir les tiches en lieu et place des filles.

Jackson, Silberman et Wolfson (1969) dans des recherches
menées au moyen d’entrevues aupres du personnel enseignant notent
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que ce dernier manifeste plus d’intérét vis-a-vis des gargons. Il fait
plus de commentaires a propos des gargons, y compris des commen-
taires négatifs. Mosconi (1989) a noté que certaines enseignantes, en
France, préférent les garcons; de son coté, Stanworth (1983)
constate que le personnel enseignant, en particulier les hommes,
préfere les garcons: il les connait mieux, retient mieux leur prénom,
est plus préoccupé de leur réussite, les pergoit plus rapidement
comme individus. Les recherches menées par Mblinyi (1985) vont
également dans le méme sens.

En revanche, les filles forment longtemps un groupe indifféren-
cié (voir aussi Spender, 1982, qui constate que les gargons sont sou-
vent interrogés individuellement et les filles collectivement). Cet ano-
nymat relatif des filles ne peut s’expliquer par le fait que ces der-
nieres seraient plus calmes ou en retrait, puisque les gargons réservés
sont quant a eux rapidement identifiés. Spender (1982) note, a partir
d’entrevues menées aupres du personnel enseignant, que dans le cas
ou gargons et filles ont obtenu les mémes mauvaises notes, les filles
ont deux fois moins de chances que les garcons de constituer un sujet
de préoccupation de sa part. De plus, parmi les éleéves qui réussis-
sent, il n’y a que des filles qui ne retiennent pas 1’attention du per-
sonnel enseignant.

2. ’EVALUATION

Lee et Wolinsky (1973) signalent que les gargons recoivent plus
de feedback, positif ou négatif, & propos de leurs performances que
les filles. Brophy et Good (1970), que confirment les résultats du
projet TESA (Kerman, Kimball et Martin, 1980), rapportent que les
garcons sont plus souvent félicités que les filles s’ils donnent une
bonne réponse. Ils sont également davantage critiqués pour des
réponses incorrectes ou méme pour ne pas avoir répondu. Cet intérét
porté aux gargons augmente la pression a la réussite mise sur eux
(Safilios-Rothshild, 1979).

Brophy et Good (1974), dans la foulée des écrits de Rosenthal et
Jacobson (1968) montrent que ce sont surtout les garcons qui
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réussissent bien qui sont félicités, alors que les gargons qui réussis-
sent moins bien regoivent plus de critiques. Toutefois, Parsons et al
(1979) signalent que si les gargons qui réussissent bien recoivent le
plus de félicitations, les filles qui réussissent bien regoivent moins de
félicitations que les filles qui réussissent moins bien, et moins que les
garcons, quels que soient leurs résultats. Ainsi, ce sont les filles qui
ont d’excellents résultats qui regoivent le moins de félicitations parmi
les quatre catégories d’éleves.

Duru-Bellat (1990) a rappelé que 1’évaluation d’un comportement
suppose qu’il soit lu par le personnel enseignant, et que cette lecture
est sous-tendue par une théorie implicite de la personnalité, lourde de
stéréotypes, entre autres sexuels. Spender (1982) observe, a partir
d’une expérience menée dans trois pays, que quand le personnel
enseignant croit évaluer des travaux remis par les garcons, les notes
sont plus élevées. Spear, 1983, en arrive aux mémes conclusions.
Spender (1982) rapporte également que le personnel enseignant ne
juge pas pareillement 1’ordre et la propreté des travaux selon le sexe
de I’éleve. Un travail tres bien présenté est dévalorisé s’il est censé
avoir été produit par une fille et complimenté s’il est présenté comme
celui d’un gargon. La situation s’inverse pour les travaux malpropres
ou mal présentés. Les contributions des filles sont donc ainsi
toujours dévalorisées, alors que celles des gargons sont toujours
valorisées. Ainsi, non seulement un comportement est évalué
différemment selon le sexe, mais le personnel enseignant a tendance
a repérer les comportements qui vont dans le sens de la conformité au
genre masculin ou féminin.

Selon Spaulding (1963), les filles regoivent deux fois plus de
désapprobation reliée au manque de connaissances ou d’habiletés que
les gargons. Dweck et al (1978) ont de plus découvert que le person-
nel enseignant a tendance A attribuer de mauvais résultats a un
manque d’efforts dans le cas des gargons et 2 un manque d’habiletés
intellectuelles dans celui des filles. Les effets d’attente chez le
personnel enseignant qui fonctionnent selon le mode de la prophétie
qui se réalise d’elle-méme entrainent des différences d’évaluation
selon le sexe et influencent les performances des éléves. Mura,



Revue de la littérature 15

Cloutier, Kimball, (1986), montrent que le personnel enseignant en
mathématiques a tendance 2 croire que les gargons ont un potentiel
plus grand. De plus, le personnel enseignant attribue le succes des
filles A leurs efforts, et celui des garcons a leurs habiletés ou a I’aide
regue. Il a tendance en cas d’échec a invoquer davantage le manque
d’habileté et la difficulté de la tiche pour les filles, et le manque
d’efforts pour les garcons. Comme le fait remarquer Duru-Bellat
(1990), le message implicite est que les gargons sont intelligents,
mais paresseux, et que les filles travaillent, parce qu’elles sont moins
brillantes.

3. LA _DISCIPLINE

Spaulding (1963) montre que si les gargons regoivent au total
plus de blimes et de désapprobations, c’est surtout pour conduite
inappropriée. Les garcons sont sujets ainsi plus souvent a de vives
critiques et a des punitions pour leurs comportements répréhensibles
que les filles: c’est ce que disent Lippit et Gold (1959), Meyer et
Thompson (1963), Jackson et Lahaderne (1967), Serbin et al,
(1973), ainsi que Safilios-Rothschild (1979). Méme dans le cas ou
les garcons et les filles présentent des comportements répréhensibles
identiques, les gargons sont davantage réprimandés (Brophy et
Good, 1974, Holly, 1985). Martin (1972) indique pour sa part que
ce sont les gargons présentant des problémes de comportement qui
regoivent le plus d’attention, alors que ce sont les filles qui en regoi-
vent le moins, quel que soit leur comportement.

Ces attitudes différentes du personnel enseignant ont deux
conséquences: renforcer les stéréotypes respectifs de la docilité des
filles et de 1’agressivité des gargons et contribuer a 1’augmentation
des contacts entre le personnel enseignant et 1’étudiant. Chasen
(1974) illustre ce paradoxe: méme si le personnel enseignant pergoit
les gargons comme plus agressifs, il admet qu’il décourage le
comportement agressif des filles et encourage celui des gargons.

11 est d’ailleurs possible que les méthodes utilisées pour discipli-
ner les gargons aient comme effet d’intensifier les comportements
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inappropriés plutot que d’y mettre fin. Shortell et Biller (1970), dans
Anyon, (1983); Jacklin (1977), dans Anyon (1983) et Clarricoates
(1981) montrent que le personnel enseignant doit souvent retarder le
début des cours ou s’interrompre 2 cause de ’indiscipline des gar-
gons.

Les gargons sont davantage punis ou réprimandés publiquement,
alors que les filles regoivent des remarques formulées brievement et
sur un ton calme, souvent a ’insu du reste de la classe (Serbin,
O’Leary, Kent et Tonick, 1973). Millman, dans Suleiman et
Suleiman, (1985), observe que les filles ne s’objectent pas 2 un tra-
vail ennuyeux. Spender (1982) note que lorsque les filles l&vent la
main pour répondre, elles doivent attendre plus longtemps; et que les
gargons, ne supportant pas d’attendre, créent des problémes de dis-
cipline et interrompent I’interaction engagée avec la fille.

Mais qu’en est-il en réalité de ces problémes de discipline engen-
drés par les gargons? Spender (1982) reléve que les enseignantes
observées dans sa recherche consacrent les deux-tiers de leur temps
aux gargons, leur demande de participer & une deuxiéme étape de la
recherche. Informées de la distribution inégale de leur attention, les
enseignantes tentent d’accorder équitablement leur attention aux deux
sexes. Le temps maximum alloué aux filles est alors de 42%. Les
enseignantes ont 1’'impression dans ce cas d’avoir accordé plus
d’attention aux filles qu’aux gargons. Quant aux gargons eux-
mémes, ce surcroit d’attention donné aux filles suscite de
I’indiscipline et méme des menaces de porter plainte aux autorités.

4. L'ORGANISATION DE LA CLASSE

En plus des différences dans I’interaction que méne 1’enseignante
ou I’enseignant avec I’€leve, le statut et le pouvoir se distribuent iné-
galement entre pairs dans la classe. Ces inégalités peuvent se traduire
de diverses maniéres. Sadker et Sadker (Newsletter Project Effect,
1984) montrent qu’il existe un certain niveau de ségrégation phy-
sique en classe. Quelquefois, le personnel enseignant crée cette sé-
grégation: constituer des files ou des équipes séparées (Frazier et
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Sadker, 1973). Il est également noté (Mosconi, 1989) que le
personnel enseignant s’attend 2 une certaine conformité dans la
géographie de la classe, et que les filles qui se placent en arriere sont
pergues comme se retranchant dans une attitude d’opposition.

Le personnel enseignant peut également favoriser la ségrégation
au niveau symbolique en assignant davantage un role de leadership
aux garcons (Lockeed et al, 1978) ou des tiches distinctes selon le
sexe. Stanworth (1983) signale que les enseignants ont davantage
tendance que les enseignantes a apparier les €éleves selon le sexe. De
plus, les enseignants pergoivent davantage de différences que de
ressemblances entre hommes et femmes et ont tendance a créer un
environnement éducatif différent selon le sexe de I’éleve.

Parfois, ce sont les éléves eux-mémes qui tendent a se séparer.
Les garcons se proménent davantage en classe et s’approprient le
territoire (Spender, 1982). Les filles apprennent ainsi a restreindre
leur mobilité et leur espace. Ce sont souvent les gargons qui favori-
sent cette ségrégation par les places qu’ils choisissent, par la com-
position des équipes de travail ou par les activités ludiques. Karkan
(1976), Ball, (1981) et Tann, (1981) dans Delamont, (1983) notent
la trés grande réticence éprouvée par les €éleves du primaire a
s’asseoir a coté d’un enfant de 1’autre sexe ou a faire partie d’équipes
mixtes. Dans les cas ou ils et elles font partie d’équipes mixtes, les
tiches sont distribuées selon les stéréotypes de sexe.

Clément et Eisenhart (1979) signalent que les jeunes de 12 ans se
séparent selon le sexe des qu’ils en ont ’occasion. Les groupes ainsi
constitués imposent ou se voient imposer des valeurs et des roles
traditionnels. Déja au primaire, les interactions entre éléves de méme
sexe sont plus courantes que les interactions entre sexes. Les éleves
se distinguent méme plus selon le sexe que selon la race (Willia et
Recker, 1973; Devries et Edwards, 1977; Bossert, 1979).

Thomas, (1983), dans Long, Sadker et Sadker, (1986), montre
qu’au niveau postsecondaire, les éléves se séparent sur la base du
sexe au moment ou ils prennent place dans la classe. Si des études
menées en Suisse par Lempen-Ricci et Michellod (1987) signalent
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que des jeunes de 16-17 ans manifestent plus d’ouverture que les
enfants de 10 ans & la déconstruction des stéréotypes sexuels, le
décalage entre filles et gargons reste toutefois important.

Or, Adams et Biddle (1970), grace a I’enregistrement vidéo de
16 classes du primaire, ont pu montrer que les él¢ves placés directe-
ment devant I’enseignant posent plus volontiers des questions et par-
ticipent davantage aux discussions. En effet, dans 73% des cas ou un
éleve parle, I’éleve est assis dans les trois premiéres rangées. Serbin
et al. (1973) ont montré qu’en maternelle, les filles regoivent plus
d’attention lorsqu’elles se situent & proximité de 1’enseignant ou de
I’enseignante alors que I’inverse se produit en situation €loignée,
comme si la fille perdait de sa visibilité. Spender (1982) montre que
dans les classes mixtes au secondaire, I’enseignant ou I’enseignante
se rapproche plus des garcons et interpelle les filles a distance. Le
personnel enseignant tend de plus a se rapprocher des gargons quand
il les interroge, alors que ’interpellation des filles se pratique a dis-
tance.

Grant (1982), au moyen d’observations ethnographiques dans
des classes urbaines de premiére année, note que les filles aident plus
les gargons que 1’inverse. Elles regoivent cependant plus de
remarques hostiles de la part des gargons, sont plus critiquées, vic-
times de remarques sexistes, agressées verbalement et physiquement.
Plus particuliérement, Locheed et Harris (1982) signalent que les
garcons du primaire ne veulent pas travailler en sciences avec les
filles, dans la mesure ot ils pensent qu’elles ne pourront les aider.
Les gargons croient, méme si les résultats scolaires ne le justifient
pas, que les filles ont de moins bons résultats qu’eux (Shaw, 1977,
dans Spender, 1982; Moreau, 1987).

5. LA _LANGUE

Il existe beaucoup plus de termes sexuels aussi bien en frangais
qu’en anglais qui s’appliquent aux femmes plut6t qu’aux hommes
(Nielsen, 1972; Yaguello, 1979). Les pires injures adressées aux
hommes le sont au moyen de termes féminins. Il existe, par ailleurs,
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beaucoup plus de termes négatifs ou sexuellement connotés qui
s’appliquent aux femmes, y compris le mot fille que nous employons
volontairement dans ce texte au lieu de jeune fille. “ Femme galante,
honnéte femme, femme [égére, femme facile, femme de petite vertu”
n’ont pas de correspondant chez les hommes ou, si I’expression est
mise au masculin, ont un sens différent. Comme le fait remarquer
Yaguello (1979), I’oppresseur dispose d’un registre plus étendu vis-
a-vis de I’opprimé que celui-ci vis-a-vis de 1’oppresseur. Le droit de
nommer surtout de maniere péjorative est une prérogative du groupe
dominant sur le groupe dominé.

Les filles sont plus souvent appelées de noms évoquant des ani-
maux femelles. Elles sont également comparées a des marchandises,
a de la nourriture en particulier “chou, appétissante, bonne & croquer, on
en mangerait, on se [a farcit’. L’injure et les blagues reprennent
souvent ces formes péjoratives.

De plus, des épithetes stéréotypés renvoient la fille a une image
sinon fausse, du moins réductrice d’elle-méme. Browne et France
(1985) relevent dans les garderies une liste de surnoms utilisés pour
mettre en relief le coté affectueux des filles et le c6té macho des
gargons.

Cherry (1975) constate que les interactions entre le personnel
enseignant et les éléves sont de plus stéréotypées, sur le mode de la
domination et de la séparation avec les gargons, et sur le mode de la
douceur et de la fusion avec les filles. Par exemple, le mode impératif
est davantage utilisé avec les gargons, les félicitations avec les filles.
En ce qui conceme plus particulierement les félicitations, Delamont
(1983) note que les filles sont plus complimentées pour leur appa-
rence, surtout si elles portent des robes ou des jupes.

De nombreuses études (Liliane, 1976; Michard-Marchal et
Ribery, 1982; Violi, 1987; Muraro, 1987, Irigaray, 1987; Baudoux,
1989c¢) ont montré que le recours au masculin comme neutre se réa-
lise au profit du masculin en occultant tout ce qui est féminin.
Subirats et Brullet (1988) ont mis en relief le non-recours au genre
féminin dans les cours de langue présentés dans les écoles de
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Catalogne. Baudoux (2 paraitre) montre a ce propos que les cadres
des établissements éducatifs n’emploient le féminin et le masculin
dans leurs discours que dans une proportion de 63% au primaire, dc
59% au secondaire et de 51% au collégial.

Plus fondamentalement, c’est la structuration symbolique du lan-

gage qui est en cause. Bourdieu (1990: 11) signale a ce propos que:
“Tout pouvoir comporte une dimension symbolique: il doit obtenir des
dominés une forme d'adhésion qui ne repose pas sur la décision délibérée
‘une conscience éclairée mais sur [a soumission immédiate et préré-
flexjve des corps socialisés. Les dominés appliquent 4 toute chose du
monde et, en particulier, aux; relations de pouvoir dans lesquelles ils sont
pris, aux, personnes & travers lesquelles ces relations s'accomplissent,
donc aussi & eux-mémes, des schémes de pensée impensés qui, étant le
produit de ['incorporation de ces relations de pouvoir sous [a forme trans-
formée d'un ensemble de couples d’'oppositions (haut/bas, grand/petit,
etc.) fonctionnant comme des catégories de perception, construisent ces
relations de pouvoir du point de vue méme de ceux qui y affirment leur
domination, les faisant apparaitre comme naturelles, adoptant en quelque
sorte pour s ‘évaluer (a logique du préjugé défavorable”.

6. LE CONTENU DES COURS

Baumgartner-Papageorgiu (1982) montrent que les filles et les
garcons regoivent un enseignement qui leur indique qu’il est préfé-
rable d’étre homme que femme. Au Québec, Dunnigan (1975), en
coopération avec le Conseil du Statut de la Femme, ainsi que
Jeanmart (1975), mettent en relief les stéréotypes sexuels présents
dans les manuels et le matériel didactique scolaires du Québec. Ces
stéréotypes définissent essentiellement la femme a partir de sa vie
familiale et domestique. Ces recherches rejoignent des conclusions
équivalentes établies pour d’autres pays francophones comme la
France (INDRP, 1975; Decroux-Masson, 1979; Moreau, 1981), la
Belgique (Charlier, 1978; Crabbe et al, 1985; Gheeraert-Colaux,
1987) ou la Suisse (Lempen-Ricci et Moreau, 1987). Decroux-
Masson (1979), en particulier, signale que 1’école ne peut lutter
contre 1’apprentissage et 1’intériorisation du sexisme parce qu’au
contraire, elle favorise I’inculcation du sexisme. Remarquons
toutefois que si le manuel est un bon outil pour évaluer le sexisme,
tout dépend de I’utilisation qui en est faite: il pourrait (Fraisse, 1984)
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servir de point de départ a une critique sociale menée par 1’ensei-
gnante ou I’enseignant avec ses €léves.

L’analyse du contenu de livres ou de textes utilisés au niveau
postsecondaire (Sadker et Sadker, 1979) démontre qu’il se maintient
un grand nombre de stéréotypes masculins et féminins, et que les
femmes sont exclues du contenu narratif. Au collégial et a
I’université, 1a plupart du temps, le personnel enseignant élabore son
propre matériel didactique. Des études menées il y a quelques années
par Lévesque (1982) et par Morello et Rosenthal (1983) indiquent
que le matériel pédagogique utilisé a I’université est empreint de sté-
réotypes sexuels. A la faculté des sciences de I’administration de
I’Université Laval, par exemple, Lévesque (1982) a constaté que
dans des simulations présentées aux séminaires, les entreprises en
difficulté étaient le plus souvent dirigées par des femmes.

Les garcons se montrent plus réfractaires au dépassement des
stéréotypes. Des études (Safilios-Rothschild, 1986) illustrent que,
soumises & un processus scolaire de désocialisation, les filles se
débarrassent facilement des idées précongues et qu’elles s’intéressent
davantage aux activités dites masculines, alors que 1’inverse n’est pas
vrai pour les gargons. Brault et Laberge (1986) ont mis en relief que
ce sont davantage les filles du collégial qui font fi des stéréotypes en
choisissant des sports “masculins” alors que le contraire ne se vérifie
pas chez les garcons.

Mais vouloir changer les attitudes dans une optique volontariste
est problématique. Descarries (1988) signale par exemple qu’il n’est
pas suffisant de modifier 1’attitude d’un groupe de filles du secon-
daire vis-a-vis des sports pour qu’elles s’y adonnent avec intérét et
détermination. Il faudrait établir des conditions propices: qu’elles
aient acces aux équipements sportifs a des heures aussi avantageuses
que les gargons, qu’elles attirent comme leurs fréres des spectateurs
intéressés, qu’elles retrouvent dans les médias dans une juste pro-
portion des commentaires et des images concernant les activités
sportives féminines. Ainsi, le rapport que les filles entretiennent avec
les sports d’équipe ne tient pas de fagon exclusive a leur intérét, leurs
capacités ou leurs aspirations. Il est inscrit dans les conditions maté-
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rielles d’exercice de cette pratique. Il est relié au message du peu de
rentabilité pour elles de la pratique des sports et de leur peu de chance
objective de s’y tailler une place ou d’y obtenir de la reconnaissance.

C’est le plus souvent I’expérience masculine qui compte dans les
diverses activités (les sports, les jeux, les blagues), ce qui aliéne les
filles qui voient déconsidérée leur propre expérience. Le référent
expérientiel est masculin (Carpentier et Turcotte, 1988). Leder
(1974) note que quand les mémes calculs sont demandés a partir de
sacs de ciment ou de recettes de cuisine, les filles réussissent mieux
avec ces dernieres. Spender (1982) montre que dans les classes
mixtes du secondaire, les filles ne sont pas traitées comme individus.
Les enseignants connaissent peu de choses de leurs intéréts et
éprouvent de la difficulté a choisir des activités pédagogiques ou du
matériel appropriés.

7. L'IMAGE DE SOI

L’école ou le collége jouent un role fondamental dans la cons-
truction de I’image de soi des gargons et des filles. Or, globalement,
les institutions scolaires de tous les ordres du syst¢me d’éducation
illustrent dans leurs pratiques la dévalorisation systématique des
femmes. Mosconi (1989) souligne pour sa part qu’a premiére vue
basée sur un modele égalitaire, I’école mixte, loin de constituer une
réalisation de ce modele, se présente plutdt comme une formation de
compromis entre le modele égalitaire et le modéle patriarcal tradi-
tionnel.

En ce qui concerne la proportion des femmes cadres aux diffé-
rents ordres du systeme d’éducation, Baudoux (1989b) montre que
la proportion des directrices du primaire (qui est actuellement a 24%)
a baissé de 59% qu’elle était en 58-59 4 25% en 84-85. Au secon-
daire, les directrices sont essentiellement directrices adjointes. Au
collégial, 1a proportion des cadres féminines est passée de 28% en
68-69 2 10% en 84-85. Les directrices générales qui représentaient
5% des personnes occupant la responsabilité de la direction générale
en 80-81 ont complétement disparu jusqu’en 1990.
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Pour ce qui est de la proportion des enseignantes aux différents
ordres du systéme d’éducation, elle était en 84-85 de 99,4% au pré-
scolaire, de 84,4% au primaire, de 37,9% au secondaire. Depuis 81-
82, on peut constater une diminution du taux de féminité de 0,2% au
préscolaire, de 4,8% au primaire, de 7,1% au secondaire (Prévost,
1988). Au collégial, 1a proportion des enseignantes diminue d’année
en année. Elle était de 37,2% en 77-78 (Descarries-Bélanger, 1980),
de 35,1% en 81-82 (Conseil supérieur de 1’Education, 1984), de
32,7% en 82-83 (Prévost, 1988), et de 31,4% en 84-85 (Prévost,
1988). Cette répartition de plus en plus inéquitable des rdles joués
par les femmes dans ’institution scolaire n’est pas sans avoir un
puissant effet symbolique. Les filles y apprennent en effet qu’elles
devront se contenter de seconds roles.

11 en va globalement de méme pour la culture que 1’établissement
éducatif prodigue par le biais des diverses disciplines. Baudoux
(1989c¢) indique que s’il est facile pour le gargon de s’identifier aux
héros masculins qui leur sont présentés en contexte scolaire, la fille
apprend au contraire son exclusion de I’humanité. Elle y indique a
titre d’exemples, que dans des oeuvres artistiques, vitrail ou sculp-
ture, offertes a 1’admiration du public et des jeunes dans des écoles
mixtes polyvalentes, 1’éléve est représenté par un gargon. Les filles
sont donc obligées de s’identifier aux gargons, voire a se percevoir
comme exceptions face a leur groupe d’appartenance.

En ce qui concerne les représentations que les €l¢ves entretien-
nent a leur propre sujet, Sears (1963) signale que parmi les éléves
qui réussissent moins bien, les gargons ont une meilleure image
d’eux-mémes que les filles, et que parmi les éléves qui réussissent
bien, les gargons ont de nouveau une meilleure image d’eux-mémes
que les filles. Stanworth (1983) signale que les filles sous-estiment
leurs résultats par rapport a ceux des garcons, et que les gargons
surestiment les leurs, bien que la réalité soit tout autre. Lorenzi-
Cioldi (1988) montre que les filles sont moins persuadées de leur
compétence en milieu mixte que lorsqu’elles sont entre elles. En
milieu mixte, elles adoptent des comportements stéréotypés comme
celui du leadership affectif.
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Schneider, Coutts et Starr (1988) ont comparé les éleéves de
classes secondaires mixtes et séparées. Leurs résultats indiquent que
les gargons des écoles mixtes ont des images de leurs habiletés
significativement plus positives que les filles. Dans ce sens, la mixité
profiterait aux gargons.

En effet, le systeéme éducatif renforce par certains aspects chez
les filles le type de découragement qui se produit lorsque 1’échec est
pergu comme insurmontable, c’est-2-dire comme dépendant d’un
manque d’habiletés. Cette sorte de découragement ressenti suite a
une évaluation négative entraine souvent la détérioration de la per-
formance (Dweck et al, 1978). En revanche, les éléves qui attribuent
leurs mauvais résultats a des facteurs susceptibles d’étre modifiés,
comme 1’effort ou le degré de concentration, considérent leur échec
comme un phénomeéne malheureux, mais épisodique. Aprés une
évaluation négative, la performance s’améliore. Les filles seraient
sujettes au premier type de découragement. Dweck et al, (1978)
signalent que les filles connaissent une baisse de leur performance
apreés un échec ou apres 1’augmentation d’une pression évaluative.
De plus, comme elles regoivent moins de critiques, les filles
n’acquiérent pas les capacités et les volontés de résoudre seules leurs
problémes. Elles auront par la suite davantage besoin de
I’approbation des autres et feront tout pour éviter les difficultés
(Duru-Bellat, 1990).

Méme s’il n’y a pas unanimité dans les recherches a ce sujet, il
existe un consensus relatif sur le fait que 1’évaluation de la qualité
intellectuelle du travail scolaire peut se révéler un facteur qui diffé-
rencie les sexes en favorisant le découragement chez les filles. Par
I’observation de classes du primaire, Dweck et al (1978) ont montré
qu’approximativement 90% des gargons félicités pour leur travail
I’étaient pour la compétence intellectuelle qu’ils y avaient manifestée.
Les filles sont moins félicitées que les gargons pour leur compétence
intellectuelle mais davantage pour le respect des directives. En ce qui
concerne les critiques, les différences de sexe s’accentuent. Environ
la moitié des critiques adressées aux gargons renvoie a leur insuffi-
sance d’habiletés intellectuelles, I’autre moitié au non-respect des
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régles. En revanche, 90% des critiques adressées aux filles concer-
nent leur manque d’habiletés intellectuelles.

En ce qui concerne les représentations des éléves Mura, Cloutier,
Kimball, (1986), rappellent que selon Meece et al, (1982),
I’interprétation qu’une personne fait de ses expériences de succes ou
d’échec joue un role médiateur entre les expériences elles-mémes et la
confiance que cette personne a en ses capacités. En ce qui concerne
les succeés en mathématiques ou en frangais, 55% des gargons
I’attribuent & leurs habiletés ou a la facilité de la tiche, contre 19% de
filles. Alors que 69% des filles ont attribué leur succes a I’effort, les
gargons sont 37% 2 penser de cette fagon. En ce qui concerne 1’échec
dans ces deux disciplines, 27% des filles 1’ont attribué & un manque
d’habiletés ou a la difficulté de la tiche, alors que 8% des gargons
ont expliqué leur échec par ces éléments. Tobias, dans Spender,
(1982) montre qu’en cas de réussite, les filles expliquent davantage
leur succes par la chance, et I’échec par un manque d’aptitudes. Au
contraire, les garcons ont tendance a attribuer 1’échec & un manque de
chance et en cas de réussite a leurs aptitudes ou habiletés. Acker
(1984) souligne que quand les filles réussissent, le personnel
enseignant a une moins grande confiance dans les potentialités des
filles: il juge que c’est grice a leur travail, et que leur échec n’a pas a
étre expliqué comme celui des gargons.

C’est surtout au niveau des interactions verbales entre pairs que
se manifeste le plus I’hostilité des gargons. Elliott, (1974), dans
Spender, (1982), Clarricoates (1981) et Spender (1980; 1982),
constatent que lorsque les filles participent aux discussions, les gar-
cons les interrompent, les insultent au besoin, hurlent pour couvrir
leur voix, font des commentaires désobligeants a contenu souvent
sexuel pour les réduire au silence. Les idées ou propositions intéres-
santes amenées par des filles ne sont pas immédiatement relevées,
mais appropriées par la suite par les garcons qui s’en attribuent la
paternité (Spender, 1982). Mosconi (1989) rapporte que plusieurs
enseignantes signalent que les filles sont étouffées ou écrasées par les
garcons des classes scientifiques. La prise de parole devient dans ce
cadre un mode de domination et un enjeu de la guerre des sexes. De
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plus, au lieu de lever la main comme les filles, les garcons se sentent
légitimés d’intervenir oralement, voire d’interrompre (Sadker et
Sadker, 1984). La voix dominante de la classe est donc une voix
male, ce qui incite les filles au silence (Rich, 1979).

Stanworth (1983) note que les gargons ne se comparent pas aux
filles, mais aux autres gargons en termes de résultats scolaires,
comme si elles étaient déja hors de la course ou qu’ils ne voulaient
pas les reconnaitre comme égales. Mosconi (1989) montre qu’aux
yeux des gargons, les filles n’existent pas, ce qui peut étre un moyen
de défense face a une compétition scolaire qui les met en difficulté.
De plus, les gargons ont tendance dans les classes mixtes a affirmer
leur masculinité en construisant le groupe des filles comme référent
négatif. Le personnel enseignant s’attache peu, semble-t-il, a cette
hostilité (Delamont, dans Walker et Barton; Mosconi, 1989) ou a
atténuer la violence de I’affrontement entre les sexes, peut-étre parce
qu’il s’y sent mal a ’aise. Il ne blame pas souvent le comportement
des gargons vis-a-vis des filles parce qu’il ne prend pas conscience
des conséquences de ces rites de dévalorisation.
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Giddens (1987) montre que deux genres de mise entre paren-
théses sont méthodologiquement possibles dans une recherche. Ou
bien la recherche se centre sur 1’analyse de conduites stratégiques, ou
bien la recherche se préoccupe d’institutions et problématise dés lors
la reproduction des propriétés structurelles par les systémes sociaux.
En réalité, nous pensons, avec Berger et Luckman (1986), que la
personne et la société se produisent mutuellement. La société est un
produit humain qui ne cesse de réagir sur ceux et celles qui 1’ont
produite et ne peut étre abordée que dans un mouvement dialectique.
La société est un produit humain, une réalit¢ qui s’impose aux
individus qui I'intériorisent. C’est par le biais de la socialisation
primaire (famille, école), ou secondaire (marché du travail, armée,
etc.) que sont apprises les significations sociales, et que ces
significations sont acceptées et reprises par les individus au point de
devenir leurs propres significations.

Selon Crozier et Friedberg (1977:9): “L acteur n'existe pas en defiors du
systéme qui définit [a Gberté qui est sienne et [a rationalité qu'il peut utiliser dans son
action. Mais [e systéme n'existe que par [acteur qui seul peut le porter, [ui donner vie, et
qui seul peut le changer”. Ainsi, 1’acteur n’est pas totalement conditionné,
mais reste “un agent autonome qui est capable de calcul et de manipulation et qui
s'adapte et invente en fonction des circonstances et des mouvements de ses partenaires” .
(p.38). Dans la méme veine, Berthelot (1983:181) exprime ce
mouvement dialectique qui dépasse 1’alternative sociologique entre la
physique sociale et la phénoménologie sociale:
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“Le concept de procés de socialisation suppose ['unité dialectique de
déterminations structurelles (une société ne transmet pas n'‘importe quoi,
n'importe comment, & n'importe qui et dans n'importe quelle intention) et
de logiques actantielles: [a transmission méme du savoir apparait quasi-
ment toujours comme ['occasion d'enjeux; différentiels et mobilise donc le
plus souvent, de [a part des acteurs sociaux, individuels ou collectifs,
des comportements de captation, d appropriation, de préservation, ou, &
U'inverse, de revendications ou de conquéte”.

Figure 1:

re théori I 'interaction en cl
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Systéme social

Socialisation famille

Socialisation médias
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C’est ainsi que seront étudiées non seulement les contraintes qui
pesent sur les filles, mais également leurs réactions ou leurs initia-
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tives en tant que parties prenantes, actrices dans leur proces de
socialisation. Elles ne seront pas considérées comme les jouets
passifs de conditionnements unilatéraux, mais comme déployant des
stratégies qu’il conviendra de mettre en lumiére.

La figure 1 présente le cadre théorique élaboré a priori a partir de
la revue de la littérature, et, en ce qui concerne les stratégies des
filles, a posteriori a partir de nos propres résultats.

1. LES INTRANT

Comme €élément a la fois préalable a 1’entrée des €leéves au collé-
gial et concomitant, puisque son influence persiste pendant leurs
études, se situe le systéme social dont la principale caractéristique est
de produire la domination masculine et le sexisme. Ce dernier est,
selon Bourdieu (1990), de toutes les formes d’essentialisme, le plus
difficile a déraciner. La culture patriarcale est partout présente au
cours de la socialisation octroyée par divers agents que constituent
entre autres la famille, les médias, les groupes de pairs. Cette
constatation, nous ne la faisons pas a partir d’une vision déterministe
qui signifierait que rien ne change dans la société. Ce serait ignorer
I’ampleur des transformations sociales, culturelles ou structurelles
qui ont généré pour les femmes des changements fondamentaux.
Cette réalité de I’omniprésence de la symbolique patriarcale et des
comportements qui en découlent, déja a ’oeuvre dans les ordres
préscolaire, primaire et secondaire, se maintient au collégial. C’est du
moins ce que nous tenterons de vérifier par cette recherche.

2. LES PROCESSUS

Sans nier I’imbrication de la classe dans un macrosystéme, nous
chercherons dans la boite noire que constitue la classe les inéquités
en train de se produire, comment les acteurs et actrices se sont
réappropriés ces valeurs ou au contraire comment elles ou ils s’y
opposent. La classe est en elle-méme un systéme trés complexe ou
interagissent de nombreux éléments dont nous ne pourrons mettre en
relief que ceux qui sont les plus pertinents a notre recherche.
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L’observation des processus que constituent les interactions entre
individus ou les éléments d’ordre symbolique va nous permettre de
vérifier ou d’infirmer cette hypothése globale. Avant d’aborder la
dynamique des relations entre acteurs et actrices dans la classe, nous
aborderons les manifestations symboliques (la symbolique propre-
ment dite et I’organisation de la classe), qui restent les plus
importantes (Bourdieu, 1990:8) puisqu’elles influencent le niveau
préréflexif. En effet:

“La somatisation progressive des relations fondamentales qui sont
constitutives de [ordre social, aboutit d [institution de deux natures
différentes, c’est-d-dire de deux systémes de différences sociales natu-
ralisées qui sont inscrites & [a fois dans les hexgs corporelles, sous [a
forme de deux classes opposées et complémentaires de postures, de
démarches, de maintiens, de gestes, etc., et dans les cerveaux, qui les
pergoivent selon une série d oppositions dualistes miraculeusement ajus-
tées & des distinctions qu'elles ont contribué & produire...”".

2.1. LA SYMBOLIQUE

Descarries (1988) montre bien que loin d’étre de simples sup-
ports passifs, les structures d’organisation de 1’école participent a
’activité de symbolisation. En concrétisant les fonctions et les places
inégales et limitées réservées aux femmes, 1’institution scolaire illus-
tre, conditionne et 1égitime les normes et les attentes sociales.

Nous ne reviendrons pas sur la proportion des femmes cadres ou
des enseignantes que nous avons évoquée dans la revue de littérature
et qui indique que plus on monte dans la hiérarchie des savoirs ou
des responsabilités, plus la présence des femmes s’y fait réduite. De
plus, une détérioration de la situation se produit depuis plusieurs
décennies. Cette situation peut avoir un effet démobilisateur aupreés
de certaines.

Les comportements pédagogiques stéréotypés sont basés en par-
tie sur des théories implicites concernant I’identité sexuelle (il existe
deux sexes et seulement deux). Or, selon David (1975), il existe un
sexe génétique, un sexe gonadique, un sexe gonophorique interne,
un sexe gonophorique externe, un sexe hormonal, un sexe somati-
que, un sexe phénotypique, un sexe comportemental, un sexe socio-
culturel, un sexe 1égal, un rle sexuel et une identité sexuelle. Pour
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Hurtig et Pichevin (1982), le sexe est composé de plusieurs indica-
teurs plus ou moins corrélés entre eux: le sexe génétique, le sexe
endocrinien, le sexe hormonal, le sexe gonadique, le sexe anatomi-
que et le sexe civil assigné a la naissance au vu des organes génitaux
externes. Ces indicateurs sont dans beaucoup de cas des variables
continues, en particulier le sexe hormonal. Pour obtenir des classifi-
cations dichotomiques, il faut réduire ces indicateurs a un seul, ce qui
est un geste éminemment social.

Des recherches soulignent d’ailleurs les limites qu’entraine chez
les individus une trop grande conformité aux roles de sexe: un niveau
élevé de conformité a un groupe de sexe est dysfonctionnel. Par
exemple, un niveau élevé de féminité chez les femmes est corrélé
avec une forte anxiété, une faible estime de soi et une faible considé-
ration sociale (Gray, 1957; Webb, 1963; Cosentino et Heilbrun,
1964; Gall, 1969; Sears, 1970). Chez les hommes, un niveau élevé
de masculinité est corrélé, a 1’age adulte, avec une forte anxiété et un
faible degré d’acceptation de soi (Mussen, 1962; Harford et al,
1967). De plus, les gargons et les filles qui sont les plus conformes a
leur groupe de sexe ont un niveau global d’intelligence plus bas, une

aptitude spatiale et une créativité moindres (Maccoby, 1966).

' Cette dichotomie, ol le masculin sert de référent, dévalorise arbi-
trairement les filles sans égard a leurs aptitudes, leurs habiletés et
leurs aspirations. Par exemple, il existe la croyance selon laquelle les
filles sont plus intéressées aux lettres et les garcons aux mathéma-
tiques, qu’elles ont des traits de caractére communs opposés a ceux
des garcons, ce qui justifie I’emploi d’épitheétes différents pour les
filles et les gargons. Cette différenciation pédagogique peut creuser
davantage les différences déja favorisées par d’autres secteurs de la
société (milieu familial, médias, groupes de pairs, etc.) et créer des
problémes d’adaptation aux gargons et filles qui présentent des
valeurs ou un comportement non stéréotypés. Cette différenciation
pédagogique peut également s’exprimer sous forme d’attribution de
roles stéréotypés aux éleves de la classe.

Il reste intéressant d’observer la langue utilisée en classe. La
langue est un systéme symbolique engagé dans des rapports sociaux,
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c’est-2-dire empreint de rapports conflictuels. La langue est aussi,
comme le montre Yaguello (1979), par sa structure, par le jeu des
connotations ou de la métaphore, un miroir culturel qui fixe les
représentations symboliques et se fait écho des préjugés et des sté-
réotypes, en méme temps qu’il alimente et entretient ceux-ci. Ses
dysfonctionnements peuvent étre révélateurs de conflits psycholo-
giques et sociaux. C’est ainsi que nous vérifierons d’éventuels sté-
réotypes présents dans le langage utilisé dans les classes. Nous pour-
rons également examiner dans quelle mesure le tutoiement est utilisé
selon I’appartenance sexuelle, en nous demandant si ce dernier n’est
pas plus fréquent vis-a-vis des enseignantes ou des étudiantes.

De méme, trés souvent, dans le langage le masculin I’emporte
sur le féminin. On peut estimer que le recours au masculin comme
neutre non seulement discrimine les filles, mais encore rend invisible
la présence et les réalisations des femmes. Il est montré que dans les
classes ol existe une forte discrimination verbale vis-a-vis des filles,
c’est-2-dire ou le masculin est utilisé systématiquement comme
générique, ces derniéres restent davantage en retrait (Subirats et
Brullet, 1988). Si les cadres des colléges se retrouvent 3 49% dans la
catégorie des personnes qui n’utilisent que le masculin, il sera dans
cette optique essentiel de vérifier dans quelle mesure cette situation
est présente chez le personnel enseignant du collégial.

Storti (1976), apres avoir observé des classes de maternelle et du
primaire dans la région parisienne, indique que parfois la décoration
de 1la classe vient contredire des principes pédagogiques de type
égalitaire. Par exemple, le coin déguisement-maquillage d’une de ces
classes est surmonté d’une photo de femme qui brosse sa longue
chevelure blonde. Autre image: une affiche avec un gargon plus
grand qui pose un bras protecteur autour de la petite fille qui se blottit
contre lui. Il resterait & vérifier, comment, au collégial, affiches,
décoration de classes ou de couloirs, messages, etc., symbolisent la
différence des sexes.
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2.2. L'ORGANISATION DE LA CLASSE

Nous avons survolé dans la revue de la littérature les différentes
formes que revét la ségrégation des sexes dans des classes dites
mixtes. Or, des conséquences négatives peuvent résulter de cette sé-
grégation. En interagissant dans des groupes séparés, les gargons et
les filles connaissent peu la diversité des intéréts de 1’autre groupe.
Cette ségrégation peut rendre par ailleurs une interaction équitable
avec le personnel enseignant plus difficile. La revue de la littérature
nous a montré qu’il existe des réticences certaines aux équipes
mixtes. Nous pensons qu’au collégial, s’il existe peu d’équipes
mixtes, elles sont moins dues a la décision du personnel enseignant
qu’au choix des éleves.

La circulation dans la classe semble étre une manifestation de
I’inégalité des rapports de sexe, puisque les gargons s’accaparent
davantage de 1’espace que les filles. Peut-étre les gargons
s’autorisent-ils en outre davantage a entrer en retard en classe ou i en
sortir pendant le cours.

2.3. LES RELATIONS PROF-ELEVES

Les recherches en éducation ont depuis quelques décennies
démontré que la participation active aux discussions favorise chez les
€leves a la fois une meilleure réussite et une attitude plus positive vis-
a-vis de I’apprentissage. En permettant aux éleéves de s’exprimer, le
personnel enseignant leur fournit I’occasion de décrire leurs idées, de
clarifier leurs sentiments, d’énoncer leurs difficultés ou leurs
hésitations. Par les félicitations, les critiques et les corrections, le
personnel enseignant leur fournit la rétroaction indispensable a la
maitrise de nouvelles habiletés ou 2 la correction d’une information
mal comprise. Par les critiques plus particuliérement, le personnel
enseignant fournit aux éléves 1’occasion de se construire dans
P’adversité.

Cette attention du personnel enseignant devrait étre distribuée de
fagon équitable afin d’améliorer ’apprentissage de tous les éleves
sans considération de race, de sexe, d’origine sociale ou de niveau
d’habileté. Les résultats de TESA (Kerman, Kimball et Martin,
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1980) indiquent qu’une répartition équitable de I’attention du person-
nel enseignant augmente 1’apprentissage de toutes les catégories
d’éleves. S’il en est ainsi, une moindre attention accordée aux filles
contribue grandement & diminuer au fil des ans le niveau de réussite
des filles. La lenteur de I’enseignant 2 identifier les filles comme
individus peut avoir des conséquences facheuses: moindre implica-
tion, moindre confiance en soi, etc.

Les indices de préférence marquée pour les garcons aménent les
filles a ressentir, fit-ce inconsciemment, le manque d’estime de
I’enseignant ou de I’enseignante. L’invisibilité ou elles sont tenues
les ameéne a perdre confiance en elles et a croire, en dépit des faits,
que les gargons sont meilleurs et plus intéressants qu’elles. En
I’absence d’une évaluation élaborée, elles ne peuvent connaitre préci-
sément leur potentiel et leurs limites. De plus, le cercle vicieux
confirme les prévisions: plus les filles deviennent invisibles, moins
elles sont jugées intéressantes par le personnel enseignant. De 13, un
renforcement de 1’image de soi des gargons dans des écoles mixtes,
et I’inverse pour les filles.

La revue de la littérature est éloquente a ce sujet: les filles ne
regoivent pas leur juste part de I’attention du personnel enseignant.
La domination méle dans les interactions est souvent générée par le
personnel enseignant, et plus souvent par les enseignants. Est-ce que
cette situation se reproduit au collégial? Comme le dit Mosconi
(1989), 1a relation pédagogique comme relation fondée sur I’autorité
du personnel enseignant est essentiellement une relation entre ce
dernier et les gargons de la classe. Les filles n’y ont pas de role actif
et sont souvent mal accueillies quand elles prétendent en jouer un.

Par ailleurs la revue de la littérature indique que le contenu des
cours a tendance a faire référence aux expériences masculines, aussi
bien dans les manuels utilisés que dans les exemples choisis ou dans
les questions posées par le personnel enseignant pour faciliter
I’apprentissage.
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2.4. LA DISCIPLINE

Spender (1982) prouve éloquemment que les problemes dits de
discipline s’expliquent surtout par des rapports de sexe dominants
que veulent établir les gargons avec les filles, voire avec
I’enseignante, beaucoup plus que par une pédagogie déficiente de la
part du personnel enseignant. Les rapports de sexe renseignent les
filles sur la hiérarchie des roles sexués. Les gargons jugent normal
que les deux-tiers du temps leur soient consacrés (de 1a la non
pertinence de recourir dans les recherches aux impressions des
individus plutdt qu’a la réalité des classes elle-méme). De leur c6té,
les filles apprennent que la meilleure stratégie a adopter au cours de
leurs études est celle du retrait et du silence.

2.5. LES RELATIONS ENTRE ELEVES

Plusieurs études (Ehrlich et Vinsonneau, 1986; Ellrich, 1986)
illustrent les difficultés faites aux filles, puis aux femmes a la prise de
parole dans des classes ou des groupes mixtes. Cette situation
origine sans nul doute du processus de socialisation regu par les filles
aux divers ordres du syst¢me d’éducation. Non seulement y ont-elles
appris a se taire, mais a voir s’y approprier leurs idées par les
garcons. La revue de la littérature souligne de plus les relations
tendues qui existent entre les sexes et dont le personnel enseignant ne
prend pas toujours conscience (Ricard, 1988).

Les blagues sur les femmes, les injures, sont également pré-
sentes dans les classes. Clarricoates (1981:196) remarque que si les
gargons manifestent plus d’assurance, les filles recourent a des com-
portements solidaires pour survivre a I’incessant rituel d’humiliations
infligées par les garcons. La solidarité masculine ne se manifeste que
contre les filles, sinon, c’est la compétition qui prévaut. Or, dans des
classes ou les éleéves collaborent davantage, il existe moins
d’attitudes stéréotypées (Subirats et Brullet, 1988). Mosconi (1989)
releve le recours chez certains gargons 2 un modele machiste de
supériorité virile dans une attitude exhibitionniste de provocation et
de mépris. Ce phénomene, méme minoritaire, altére I’ambiance géné-
rale de la classe et impose la séparation des sexes.
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3. LES EXTRANTS

Quelles sont les conséquences de ces interactions qui se produi-
sent en classe? L’école, en fonction des normes masculinistes (Le
Dceuff, 1989) qu’elle produit, crée des inégalités qui se traduisent
ensuite au niveau professionnel et social. Les filles sortent du
systtme scolaire avec une image négative d’elles-mémes, une
intégration de la hiérarchie des sexes, mais également avec une
volonté de promotion sociale et un moindre conformisme. Olivier
Galland (1988:399) a montré a ce sujet qu’en France, les filles
constituent un groupe social novateur alors qu’au contraire celui des

gargons est conservateur par rapport a leur milieu d’origine:
“Issues des couches moyennes et de (a classe ouvriére, promues par
Lécole mais dans des filiéres incertaines, les [ycéennes se révélent net-
tement moins conformistes et plus ambitieuses que leurs homologues
masculins, plus rebelles peut-étre & se conformer aux schémas classiques
de (a reproduction”.

La revue de la littérature indique abondamment que contrairement
a la réalité indiquée par leurs résultats scolaires, les filles se sous-
estiment. Il faut donc que les préjugés et stéréotypes soient trés forts
pour que les €éleves, gargons et filles, nient la réalité qui les entoure.
Tous ces aspects ne sont pas sans conséquences sur la confiance que
peuvent avoir en elles les étudiantes. Nabholz-Haidegger (1987)
parle dans des termes quasi identiques de programmes officieux qui
comportent 1’apprentissage de régles de conduite reconnues et
contraignantes. Cette orientation vers une conformation aux roles
masculins et féminins, imposée souvent inconsciemment a la
conduite des enfants, résulte d’un processus qui va du préscolaire a
I’université.

Best (1983), d’aprés des observations longitudinales menées
dans une école élémentaire, signale 1’existence d’un second curricu-
lum, basé sur les roles de sexe. Il valorise chez les filles des compor-
tements maternels, de relation d’aide, vis-a-vis des garcons; en
revanche, il apprend aux gargons a se distancer des filles, 2 les
regarder de haut, et & accepter comme leur dii I’aide qu’ils regoivent
des filles. C’est en quatrieme année que cette différenciation est parti-
culierement marquée.
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Que nous apprend en effet la nouvelle sociologie anglaise du
curriculum? Partant du postulat que la connaissance est une
construction 2 la fois sociale et hiérarchisée, qui joue un rdle clé dans
les rapports de pouvoir en participant au maintien des groupes
dominants, cette école s’attache a 1’étude des processus
d’organisation, de sélection et de transmission des savoirs par
I’institution scolaire. La notion de curriculum, dans cette acception,
ne renvoie pas seulement aux programmes ou ensembles de
programmes d’apprentissage prescrits explicitement par I’école, mais
aussi & des modgles culturels implicitement transmis dans ce contexte
particulier. Or, rappelle Young (1971), les constructeurs des savoirs
ne sont pas 2 égalité dans la négociation au sujet des significations: il
y a des dominants et des dominés.

Trottier (1987) caractérise cette sociologie du curriculum par
I’articulation entre la perspective du contrdle social et la perspective
phénoménologique au moyen d’une approche micro-sociologique de
la sélection et de I’organisation des connaissances scolaires centrée:
a) sur la construction sociale de ces connaissances; b) sur le proces-
sus d’interaction des agents du systéme scolaire qui y participent et ¢)
sur le contrdle que des groupes y exercent en réussissant a faire pré-
dominer leurs propres orientations et intéréts, et privilégier, en raison
de leurs choix théoriques, une approche ethnographique des phéno-
menes scolaires grice a 1’observation participante et a des entretiens
semi-directifs.

Anyon (1983) signale trois conséquences ficheuses de la co-
éducation: a) ’exposition répétée a une dynamique interactionnelle
dominée par les gargons enseigne aux filles qu’elles ne comptent pas
et que leurs contributions ne sont pas valables; b) en I’absence d’un
feedback suffisant ou adéquat, elles méconnaissent leur potentiel et
leurs limites; c) elles apprennent que la meilleure stratégie pour elles
consiste au silence, sous peine de susciter I’animosité des gargons
qui, a leur usage exclusif, utilisent le principe: ‘c'est en causant des
problémes qu'on obtient des résultats” (Spender, 1982).

Les filles apprennent dans ce curriculum latent ou caché non
seulement qu’elles ont droit & moins d’attention, que ce sont les inté-
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réts des gargons qui priment, et que dans le cas contraire, si elles
revendiquent une juste place, les garcons causeront des problémes.
Elles en déduisent qu’il est plus bénéfique pour elles de faire preuve
de patience, de se taire et de travailler seules, d’attendre 1’évaluation
sommative et de s’attendre & recevoir moins d’évaluation formative.
C’est ainsi que des confusions ou des incompréhensions ne seront
pas décelées, alors que les gargons pourront se rajuster et les
résoudre sur-le-champ.

Mais les conséquences de cette socialisation qui a cours dans les
classes n’a pas que des effets négatifs pour les filles. Anyon (1983)
signale que le retrait des filles doit &tre considéré a la fois comme une
stratégie de résistance et de soumission des filles vis-a-vis des exi-
gences contradictoires qui leur sont posées. Les filles qui se confor-
ment aux exigences de propreté ou de docilité, qui laisseraient la pri-
mauté aux garcons dans la classe, s’accommoderaient aux attentes
des adultes. En revanche, beaucoup de filles, quelle que soit leur
origine sociale ou ethnique, travaillent plus que ce qui est demandé
en réalité, et se montrent par 12 indépendantes, rebelles aux
prescriptions de passivité et de soumission relatives aux roles se
sexe. Alors que la poursuite de 1’excellence constitue selon Anyon
une résistance aux stéréotypes féminins, 1’attitude qui concéde aux
hommes la premiére place est une attitude d’accommodation, du
moins apparente, aux valeurs sexistes de la société. Ces stratégies
maintiennent toutefois les contradictions qu’elles vivent entre les
objectifs déclarés du systeme de 1’éducation et ceux de la société
patriarcale.
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Concilier le point de vue individuel de I’acteur ou de 1’actrice et
celui du social (classe sociale, classe de sexe, groupe d’appartenance
et société globale) constitue un défi auquel il s’agit de répondre par
une variété de méthodes. La pratique de type ethnométhodologique
permettra (Coulon, 1988:96) d’ouvrir la boite noire de I’institution
scolaire. Ainsi, :

['ethnométhodologic donne & wvoir (..) toute une machinerie
interactionnelle Rabituellement dissimulée au regard des hommes, faites
de relations verbales et non-verbales souterraines. Cette machinerie est
& découvrir pour qui veut voir ['inégalité en train de se faire, pour qui veut
comprendre comment se fait concrétement, dans les interactions des
membres, [a sélection scolaire et sociale.

L'ethnométhodologie ne dit pas que [a structure sociale n'exjste pas,
et qu'il faudrait désormais pratiquer (a sociologie de ['éducation au seul
niveau des interactions des partenaires scolgires. L'intérét de la démar-
che ethnométhodologique est de ne pas traiter séparément [a structure
et les activités structurantes. Elle montre comment les faits éducatifs
objectifs émergent des activités structurantes qui sont ensuite occul-
tées par un procés de réification”.

Nous avons retenu pour cette étude des moyens pertinents a la
pratique ethnométhodologique, c’est-a-dire les enregistrements
vidéos, ainsi que le recueil des commentaires du personnel
enseignant qui a participé a la recherche. Cette cueillette de
commentaires est destinée a vérifier s’il est d’accord ou non avec les
interprétations du chercheur ou 2 affiner les interprétations.
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1.LA DEMARCHE

En aoiit 1990, nous avons fait installer, dans le plafond, la ca-
méra vidéo et deux micros dans un local présélectionné et fait poser
par M. Jean-Marc Bourdages, technicien du CRE, le cablage vers la
salle d’enregistrement. Cette caméra, munie d’un objectif grand
angulaire de 73°, couvre I’ensemble de la classe a I’exception du per-
sonnel enseignant. Un micro est situé juste au dessus du bureau du
personnel enseignant, le second est installé au centre de la classe.

Nous avons demandé 2 Madame Francine C6té, responsable de
la confection des horaires, de faire occuper le local ainsi aménagé par
le maximum de groupes d’éleves différents en termes de
concentrations et de disciplines. Il s’agissait, de plus, de placer dans
ce local un enseignant et une enseignante de chacun des départe-
ments. Certains département (frangais, philosophie, technologie
agricole, technique de soins infirmiers) n’ayant dans ses effectifs
aucune enseignante ou aucun enseignant, ces départements ne
pouvaient donc €tre représentés que par un seul membre de leurs
effectifs.

Tableau 1:  Répartition du personnel enseignant selon le sexe
Sexe Fréquence Proportion
Femmes 6 37,50 %
Hommes 10 62,50 %
Total 16 100,00 %

Le tableau 1 nous indique que dix enseignants et six enseignantes
participent a la recherche. Lorsqu’une seule enseignante ou un seul
enseignant se retrouve dans un département cette personne a été
choisie d’office. Ces contraintes mises a part, tous les autres
membres du personnel enseignant ont été choisis au hasard.

Si nous regroupons les disciplines en trois grands secteurs:
sciences pures, sciences humaines et techniques de gestion, nous
obtenons un pourcentage relatif de 12,5% de femmes dans les trois
secteurs (tableau 2).
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Tableau 2: ition nnel iqn. lon | isciplines-
matiéres
Sciences Pures? Sciences Humaines3 Techniques?
37,50 % 31,25 % 31,25 %
Femmes Hommes Femmes | Hommes Femmes Hommes
12,50% 25,00% 12,50% 18,75% 12,50% 18,75%

Une fois ce choix établi, nous avons réuni le personnel
enseignant concerné afin de leur présenter les objectifs généraux de la
recherche, et de leur demander s’il consentait a faire filmer leurs
cours pendant la période s’étendant du 25 aofit au 27 octobre 1990.
L’anonymat leur a été garanti. Les enseignants et enseignantes ont,
sans exception, généreusement accepté de participer a cette expé-
rience.

Tableau 3: Répartition des éléves selon la concentration

Concentration Fréquence | % échantillon | % population

Hors DEC 15 3,99 % 4,98 %
Technique de gestion agricole 8 2,13 % 2,62 %
Technique de soins infirmiers 20 532 % 9,96 %
Sciences pures et santé 124 32,98 % 17,38 %
Sciences humaines 70 18,62 % 25,06 %
Technique policiére 44 11,70 % 23,04 %
Technique administrative 37 9,85 % 7,17 %
Technique informatique 43 11,44 % 2,70 %
Arts et Musique 15 3,99 % 9,45 %
Lettres 1 0,27 % 1,01 %

I Total 377 00,00 % 10000 % |

Le tableau 3 indique la répartition, que nous avons obtenue apres
avoir retenu les critéres d’appartenance sexuelle et départementale,
des €leves selon la concentration a laquelle ils ou elles appartiennent.
Nous avons ainsi pu constater que la répartition des €éleves du local

2 Sciences pures: chimie, mathématiques, physique.

Sciences humaines: criminologie, frangais, philosophie, psychologie, sociologie.
Techniques: administration, gestion agricole, informatique.
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selon leur concentration est identique a celle de la population du
college.

2. L'UTILISATION DU VIDEO

L’utilisation du vidéo présente plusieurs avantages. Tout en per-
mettant d’observer ce qui se passe réellement dans une situation prise
dans son milieu naturel, le vidéo procure 1’avantage d’éviter que la
présence du chercheur dans la classe ne modifie quelque peu la cul-
ture de la classe (Postic et de Ketele, 1988). En effet, la présence
d’une personne qui observe reste un artefact modifiant considérable-
ment la donne. De plus, le vidéo suppose une plus grande précision
dans I’analyse, puisque cette technique permet des retours en arriére.
Toutefois, dans le cas ol le magnétoscope est visible, il peut changer
certains comportements. C’est pourquoi nous nous sommes efforcé
de rendre la caméra invisible. Nous y avons sans doute réussi
puisque des membres du personnel enseignant participant a la recher-
che, prévenus pourtant des dates de début et de fin des enregistre-
ments, sont venus nous demander si 1’opération avait bel et bien
commencé, car il n’y avait “toujours pas de caméra dans [a classe”.

3. LE NOMBRE DE VIDEOS

En ce qui concerne le nombre d’enregistrements nécessaires au
dégagement d’observations 2 I’intérieur d’une classe, rappelon.
des recherches menées au préscolaire ont nécessité soit de trois a ..x
heures d’observation étalées sur trois semaines (Serbin et al, 1973),
ou seize heures d’enregistrement mené sur cinq jours (Cheery,
1975). Au primaire, par exemple, Meyer et Thompson (1956) ont
enregistré trente heures de cours, Jackson et Lahaderne (1967)
trente-six heures pendant deux mois, Brophy et Good (1970) quatre
jours de classe pour douze éléves, Martin (1972) quatre heures de
codage sur six semaines. Au secondaire, Good, Sikes et Brophy
(1973) ont enregistré seize heures en cinq jours.

Sadker et Sadker (1982) ont noté que plus on progresse dans le
systeme éducatif, plus les interactions entre le personnel enseignant
et les éleves diminuent. Dans ce sens, il y a moins d’interactions glo-
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balement au collégial qu’au secondaire et moins encore qu’au pri-
maire. C’est pourquoi nous avons choisi de prendre en considération
un plus grand nombre de périodes d’enregistrement, 64 périodes?,
soit 4 par enseignant et enseignante, que celui qui est ordinairement
utilisé dans les recherches menées aux autres ordres d’enseignement.

4. LA DETERMINATION DU CHOIX DES PERIODES

Nous avons retenu, aprés visionnement de courtes séquences de
tous les enregistrements, des périodes de type atelier et des périodes
de type magistrales. De fagon dléatoire, nous avons procédé a
I’échantillonnage de deux périodes de type atelier et de deux périodes
de type magistrales. ‘

Cette fagon de procéder a I’échantillonnage une fois les enregis-
trements effectués permet d’éliminer les moments ou, pour une
raison ou une autre, le cours n’a pas eu lieu. Cette fagon de procéder
revét également 1’avantage de permettre au personnel enseignant de
ne plus se poser la question est-ce aujourd hui que je suis filmé?
chaque fois qu’il présente son cours dans le local spécialement
aménagé.

5. LE SYSTEME D'OBSERVATION

11 existe, depuis de nombreuses années, une multitude de sys-
temes d’observation (Simon et Boyer, 1970; Guilbert, 1980; Long,
Sadker et Sadker, 1986) qui présentent chacun leurs avantages et
inconvénients. Dans ce cas, le chercheur doit tenir compte de 1’ordre
d’enseignement, des buts de sa recherche, des variables a analyser,
de la possibilité d’obtenir des réponses aux questions que 1’on se
pose, de sa facilité d’emploi, des reégles qui assurent la validité du
systéme, etc.

Etant donné qu’un de nos buts en menant cette recherche est de
fournir au personnel enseignant des cegeps un instrument
d’autoévaluation facilement utilisable, nous avons, a partir de la

5 1 période = 50 minutes
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revue de littérature et des instruments disponibles, créé notre propre
systtme d’observation. Ce systéme d’observation a été prétesté a
partir de 1’observation de 9 périodes et remanié par la suite.

Beaucoup des systemes d’observation se limitent A ne fournir
que des observations quantifiables, ce qui a un effet réductionniste et
mutilateur de la réalité. Il nous semble important de saisir une situa-
tion dans sa globalité, sans isoler des variables d’interaction, en
identifiant les déterminants et en tentant, sans prétendre épuiser le
sujet, de restituer leur articulation. C’est pourquoi il nous a paru
intéressant de prendre note de certaines remarques, de certains
exemples ou de certains événements, dans la mesure toutefoir
I’identité de I’enseignant ou de I’enseignante ne risque pas d’étre
dévoilée. Ainsi, nous pourrons saisir les rapports sociaux présents
en classe en dégageant les modeles de culture et d’organisation qui
s’y trouvent, le systéme de valeurs et de normes qui sous-tendent les
relations, les rites, les tabous, etc.

Notre systtme permet de noter ce qui se passe en classe, aussi
bien entre le personnel enseignant et I’éléve, que dans les interactions
globales. Il permet de prendre en considération le symbolique, les
normes, les valeurs, et ce qui fait la culture globale de la classe. 11 est
souple, puisqu’il permet d’y ajouter des éléments qui, méme s’ils ne
se produisent qu’une seule fois, n’en sont pas moins hautement
significatifs.

Nous avons voulu proposer un syst¢me simple d’application, a
variables limitées, afin de ne pas nécessiter une trop grande période
de formation 2 la codification. Nous voulions éviter un systéme
complexe comme celui de Good et de Brophy, qui nécessite une
longue période de formation, méme s’il se limite aux interactions
entre le personnel enseignant et un ou une éleve (Guilbert, 1980).

Nous utilisons 6 fiches d’observation: la premiére concerne les
relations prof-€léves en ce qui concerne les occasions de répondre; la
deuxi¢me est consacrée & I’évaluation du travail, qu’elle provienne du
personnel enseignant ou des €éléves; la troisieéme permet d’observer
les pratiques relevant de la discipline; la quatrieme permet de décrire
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’organisation matérielle de la classe; la cinquie¢me releve des
phénomenes de langage et la derni¢re permet de vérifier si le contenu
des cours est également pertinent aux deux sexes. Au verso de
chaque fiche, 1’observateur ou I’observatrice sera en mesure de
relater ipso facto des éléments particuliers qui, méme s’ils se pro-
duisent peu fréquemment, pourraient fournir un éclairage particulier
certains phénomenes a 1’étude. C’est le chercheur principal qui a
effectué seul les codifications. Cette procédure a permis une
uniformité certaine dans la cueillette des données. Cette codification
s’est déroulée de fagon continue durant six semaines.

Les indications présentes en haut de la fiche d’observation pour-
ront nous permettre d’établir des distinctions dans les résultats selon
le sexe du personnel enseignant, selon le regroupement de disciplines
et selon I’importance relative du groupe de gargons et de filles (voir
tableau 4).

Tableau4: R ition gV lon les gr -matiér
Sciences Pures Sciences Humaines Techniques
37,50 % 31,25 % 31,25 %

Masculin | Féminin [Egalitaire|Masculin |Féminin [galitaire Masculin Féminin [Egalitaire
6,25% | 12,50% |18,75% | 6,25% | 6,25% |12,50% | 6,25% |18,75% | 6,25%

Femmes Hommes Femmes Hommes Femmes Hommes
19.41% 19,68 % 17,82% 22,07% 11,70% 9.31%

Nous avons créé trois types de groupes: un groupe est dit
masculin s’il est composé de 60% ou plus de gargons; il sera féminin
dans le cas inverse. Dans les autres cas, il sera considéré comme
égalitaire.

6. LES DEFINITIONS DES CATEGORIES

Afin d’assurer la validité des résultats, nous proposons une
définition des catégories du systéme qui assurent 1’exclusion mutu-
elle.
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6.1 FICHE 1: LES OCCASIONS DE REPONDRE ET LE SUPPORT
AUX ELEVES

Nous incluons dans cette catégorie les interactions publiques
entre le personnel enseignant et les éléves pris individuellement ou en
groupe. Cette caractéristique exclut les moments ol le personnel en-
seignant s’adresse en privé aux éleves

Ce type d’interaction qui existe entre le personnel enseignant et
les €leves peut donner lieu A certaines pratiques que nous définissons
ci-apres:

6.1.1 PERSQONNEL ENSEIGNANT VS ELEVES

6.1.1.1  Un membre du personnel enseignant pose une guestion fermée lorsqu’il
demande une réponse:

a) qui peut se formuler en un seul mot ou une courte phrase. Il n’y a
pas de verbalisation. Cette question fait appel 4 des connaissances
particuhéres (ou non si la réponse est faite au hasard) plus qu’au
raisonnement;

b)  qui constitue une réponse a une question a choix multiple, avec des
possibilités de réponses limitées, sans effort de verbalisation.

6.1.12 La question est ouverte lorsque le personnel enseignant demande une
réponse ol

a) I'éleve doit expliquer quelque chose en montrant qu’il en a fait une
intégration préalable. La réponse est élaborée et ne peut se contenter
de quelques mots;

b) les éleves doivent répondre de fagon personnelle (préférences,
opinions, sentiments, commentaires, etc.). Elles peuvent se
produire durant le cours ou pendant les pauses.

6.1.1.3  Le personnel ensengnant répond individuellement lorsqu’il fournit une
réponse a une questlon posée par un ou une éléve en s’adressant exclu-
sivement a I’éleve qui la pose.

6.1.1.4  Le personnel enseignant répond collectivement A une question lorsqu il

s’adresse 2 tout le groupe pour répondre A une question d’un ou d’une

€leve en particulier ou d’un groupe d’él2ves.

6.1.1.5  Le personnel enseignant ne répond pas lorsqu’il n’apporte pas de répon-
se aux €leves, que ce soit de fagon individuelle ou collective. Cette
non-réponse peut avoir lieu lorsque le personnel enseignant ne remar-
que pas ou n’entend pas la question, qu’il est dérangé dans sa concentra-
tion par un autre événement (autre question, indiscipline, événement
fortuit, etc.).
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6.1.1.6 Le personnel enseignant donne des indications: cette catégorie ne
conceme que des indications publiques données 2 un ou une élRve. Ne
rien noter pour des indications globales.

6.1.1.7 Le personnel enseignant remplit une tiche en lieu et place de, lorsqu’au
lieu de donner 2 1’éleve 1’occasion d’exécuter le travail, il I’accomplit &
sa place. Cette catégorie ne correspond qu’a des éRves pris
individuellement.

6.1.1.8 Le personnel enseignant encourage le travail d’un ou d’une €Rve
lorsqu’il I’engage 2 entamer ou 2 poursuivre un travail. Cet encourage-
ment doit &tre fait de fagon publique et individuelle.

6.1.1.9  Le personnel enseignant scrute la réponse d’un ou d’une éleve lorsqu’il
cherche 2 vérifier, par des sous-questions, si I’éleve a bien compris la
matidre, ou s’il a lui-mé&me bien compris ce que I’éleve veut lui com-
muniquer.

6.1.1.10 Le personnel appelle 1’éleve par son nom et son prénom lorsqu’il
s’adresse 2 un ou une éléve en montrant qu’il le ou la reconnait en tant
qu’individu. NE PAS CODER SI LE PERSONNEL ENSEIGNANT SE
TROMPE DANS L'IDENTITE DE L’ELEVE.

6.1.1.11 Le personnel enseignant ne réagit pas en cas de non-réponse d’un ou
d’une élRve si, aprés interrogation, il ne commente pas publiquement le
fait qu’il ou elle ne réponde pas.

6.1.2 ELEVES VS PERSONNEL ENSEIGNANT

6.1.2.1 L’élkve pose une question au personnel enseignant soit en levant la
main, soit directement.

6.1.2.2 L’éleve Ieve la main sans succs lorsque le personnel enseignant ne lui
donne pas I’occasion de répondre, soit qu’il ne 1’a pas vu-¢, que d’autres
ont répondu 2 sa place, ou que le personnel enseignant fournit lui-
méme la réponse.

6.1.2.3 L’élkve Ikve la main avec succes lorsque I’enseignant lui fournit
I’occasion de répondre publiquement.

6.1.2.4 L’éleve répond 2 une question collective ouverte, lorsque la question du
personnel enseignant demande une réponse élaborée ou des commentai-
res personnels.

6.1.2.5 L’éleve répond 2 une question collective fermée lorsque la réponse fait
appel a des connaissances particulitres (ou non si la réponse est faite au
hasard) plus qu’au raisonnement ou est une réponse 2 une question a
choix multiple, avec des possibilités de réponses limitées, sans effort
de verbalisation.

6.1.2.6 L’éleve répond 2 une question ne correspondant pas 2 la matiére soit
lorsque la réponse releve de 1’humour, de commentaires personnels sans
lien avec le cours, etc.

6.1.2.7 L’éleve répond 2 une question difficile lorsque le personnel enseignant
prend la peine de souligner sa difficulté. Exemple: Je vais vous poser

une colle.



6.1.2.8

6.1.2.9

6.1.2.10

Méthodologie

L’éleve fait un commentaire spontané lorsqu’il interrompt fortuitement
le cours sans avoir obtenu la permission de le faire pour ajouter des
commentaires personnels. IL NE DOIT PAS Y AVOIR DE VOLONTE
MANIFESTE CHEZ L’ELEVE DE CAUSER DES PROBLEMES DE
DISCIPLINE. Par exemple, pas de récidive ni de comportement agité.
L’élkve prend la parole lorsqu’il n’est pas invité individuellement par le
personnel enseignant & répondre a la question. Cette prise de parole est
en rapport direct avec le contenu du cours.

L’élve demande des explications 2 la fin du cours lorsque le personnel
enseignant qui a signalé que le cours est terminé, ou, lorsqu’en atelier,
plus des deux-tiers de la classe a quitté, reste apres la classe pour poser
des questions.

6.2 FICHE 2: L'EVALUATION DU TRAVAIL

Nous incluons dans cette catégorie 1’évaluation que fait le per-

sonnel

enseignant de I’examen ou du travail accompli, réalisé soit a

domicile, soit en classe. Cette évaluation peut étre faite par un ou une
éléve par rapport 2 un ou une autre éleve. Les évaluations de travail
d’équipe sont exclues.

L’évaluation peut porter éventuellement sur I’apparence du travail
de I’éleve: propreté, clarté, orthographe, etc.

6.2.1
a)
b)
0
d
€)

6.2.2

6.2.3
a)

LE PERSONNEL ENSEIGNANT PEUT APPROUVER:

les efforts réalisés par I’éleve;

les habiletés dont a du se servir 1’é1¢ve pour mener 2 bien son travail;

le niveau de connaissances dont 1’éleve a fait preuve pour réaliser son
travail;

le respect des régles et consignes données par le personnel enseignant, y
compris orthographiques;

I’apparence du travail de 1’él2ve.

LE PERSONNEL ENSEIGNANT PEUT DESAPPROUVER;

un manque d’efforts dans 1a réalisation du travail;

un manque d’habiletés dans la réalisation du travail;

un manque de connaissances manifesté dans le travail;

le non respect des régles et consignes données par le personnel
enseignant, y compris orthographiques;

I’'apparence du travail de 1’éleve.

UN QU UNE ELEVE PEUT APPROUVER:

les efforts réalisés par un ou une autre éleve;
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b) les habiletés dont a du se servir un ou une autre €léve pour mener 2
bien son travail;

¢) pour le niveau de connaissances dont un ou une autre éleve a fait preuve
pour réaliser son travail;

d pour le respect des régles et consignes données par le personnel
enseignant, y compris orthographiques;

¢) pour I’apparence du travail d’un ou d’une autre éleve.

6.24 UN QU UNE ELEVE PEUT DESAPPROUVER CHEZ UN GAR:
CONOU UNE FILLE:

a) un manque d’efforts dans la réalisation du travail d’un ou d’une autre
éleve;

b) un manque d’habiletés dans la réalisation du travail d’un ou d’une autre
éleve;

¢) un manque de connaissances manifesté dans le travail d’un ou d’une
autre éleve;

d le non respect des régles et consignes données par le personnel .

enseignant;
€) I’apparence du travail d’un ou d’une autre éleve.
Etant donné que les éleves évaluent peu d’autres éleves, du
moins publiquement, nous proposons de regrouper les félicitations et
les désapprobations.

6.3 FICHE 3: LA DISCIPLINE

La question de la discipline sous-tend la présence de rapports de
pouvoir entre différents acteurs et actrices: le personnel enseignant et
les éleves, ainsi que les rapports de pouvoir entre éleves. Ces rap-
ports de pouvoir ne sont pas sans lien avec les rapports de sexe,
comme 1’a montré la revue de la littérature.

6.3.1 LE PERSONNEL ENSEIGNANT VS ELEVES

a) Le personnel enseignant peut blamer individuellement un ou une éleve,
pour conduite inappropriée dans un cours: bavardages ou rires
continuels, bruits de toutes sortes, etc., qui entravent le bon
déroulement du cours.

b) Il peut également féliciter un ou une éléve individuellement pour bonne
conduite pendant le cours.

¢) Il peut souligner qu’un individu ou un groupe, composé de gargons ou
de filles, perturbe le cours.
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)
f)
g)
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Le personnel enseignant peut étre amené a retarder le début du cours a
cause de I'indiscipline d’un ou d’une €leve ou d’un groupe d’éleves.

En cas de conduite sexiste, le personnel enseignant blame les éleves
responsables.

En cas de conduite sexiste, le personnel ne blame pas les éleves
responsables.

Le personnel enseignant cautionne une conduite sexiste en y prenant
part par des commentaires ou des blagues.

6.3.2 LES ELEVES VS PERSONNEL ENSEIGNANT

a

b)

h)
i)

Un ou une éleve peut créer de I’indiscipline brisant le rythme normal
du cours.

11 ou elle peut s’objecter aux directives du personnel enseignant: travail
a4 accomplir, comportement, etc.

11 ou elle peut couper la parole au personnel enseignant.

11 ou elle peut couper la parole a un pair de méme sexe.

11 ou elle peut couper la parole 2 un pair de I’autre sexe.

11 ou elle peut agacer (cacher un livre, distraire, enlever la chaise, etc.)
un pair de méme sexe.

11 ou elle peut agacer un pair de I’autre sexe.

11 ou elle peut bousculer (physiquement) un pair du méme sexe.

11 ou elle peut bousculer (physiquement) un pair de I’autre sexe.

6.4 FICHE 4: LA PLACE RELATIVE DES SEXES DANS LA CLASSE

La place qu’occupent les sexes dans la classe peut provenir d’une
décision du personnel enseignant, mais surtout, au collégial, d’une
relation de pouvoir entre les éléves.

6.4.1.

LE PERSONNEL ENSEIGNANT

a) sépare les garcons des filles, y compris dans les équipes de travail.
b) se rapproche physiquement de I’éléve qui pose une question.
©) se rapproche physiquement de certains éleves au cours de son exposé ou

d’examen des travaux d’équipes.

6.4.2. LES ELEVES

a)
b)
0
d
€)
f)
2

pratiquent la ségrégation des sexes dans les équipes de travail.
se déplacent vers I’enseignant ou I’enseignante.

se promenent en classe.

partent avant la fin du cours.

arrivent en retard.

ferment 1a porte si bruit dans couloir.

demandent de fermer la porte.
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h) prennent le leadership (ex: il faudrait faire cela, suivi d’une réponse
positive).

i) font des remarques hostiles envers les filles.

j) font des remarques hostiles envers les gargons.

k) font des blagues sexistes.

1) demandent I'aide de pairs de I’autre sexe.

m) demandent I’aide de pairs du méme sexe.

n) éleves devant la classe: indiquer le nombre de gargons ou de filles des 2
premitres rangées OCCUPEES (ou le premier tiers de la classe).

0) éleves derridre la classe: nombre de gargons ou de filles dans la demigre
rangée OCCUPEE.

6.5 FICHES5: LA LANGUE

La langue utilisée par le personnel enseignant ou les €leves peut
étre révélatrice des rapports de sexe.

6.5.1. LE PERSONNEL ENSEIGNANT

a) utilise épithetes stéréotypées. Nous entendons par cela le fait d’utiliser
par exemple des adjectifs évoquant la douceur pour les filles et des
adjectifs évoquant la rudesse pour les gargons.

b) considere dans son discours que le masculin comprend le féminin.
Exemple: “Les auteurs regoivent de L'argent pour leurs auvres. A leur mort,
leur fils et petit-fils en profiteront’.

¢) considere que le masculin ne comprend pas le féminin: Exemple: ‘I(

faudrait que les politiciens et les politiciennes se préoccupent de cette

question’.

utilise I'impératif vis-a-vis des éleves.

tutoie les éleves.

établit des comparaisons dévalorisantes: par exemple: entre I’€1eéve et un

animal, de la nourriture, une marchandise.

6.5.2 LES ELEVES

a) utilisent des épithetes stéréotypées vs pairs.

b) utilisent le masculin seulement dans leurs interventions.

¢) utilisent le masculin et le féminin dans leurs interventions.

d tutoient le personnel enseignant.

€) vouvoient le personnel enseignant.

f) font des comparaisons dévalorisantes (voir 6.5.1.g) vs méme sexe ou
autre sexe.

LR UN =4
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6.6 FICHE 6: LE CONTENU DES COURS

Méme si le personnel enseignant oriente fortement le contenu des
cours, I’interaction qui se produit avec les él¢ves oriente également le
contenu.

6.6.1. LE PERSONNEL ENSEIGNANT

a) fait appel pour illustrer son propos a l’expérience acquise
traditionnellement par les gargons ou par les filles .

b) présente un contenu avec stéréotypes de sexe (manuels ou exemples
qu’il construit)

c) fait de I’humour aux dépens des filles.

d) fait de I’humour aux dépens des gargons.

6.6.2. LES ELEVES

a) s’accaparent d’une idée émise par une personne de I’autre sexe.

b) s’accaparent d’une idée émise par une personne du méme sexe.

c) font des commentaires personnels empreints de stéréotypes de sexe.
d font de I’humour aux dépens des filles. ‘

¢) font de I’humour aux dépens des gargons.

7. LES REGLES DE CODIFICATION

C’est I’intention ou 1’apparente intention de 1’enseignant ou de
I’enseignante qui détermine le choix de la catégorie en cas
d’hésitation. Lorsque I’on décrit les €léves, c’est leur intention ou
apparente intention qui détermine le choix de la catégorie.

8 L’ANALYSE DES DONNEES QUALITATIVES
Certains cas viendront illustrer ou nuancer les données
quantitatives que nous aurons recueillies. Ils seront commentés dans

ce sens et serviront de base concréte a la définition des diverses
stratégies €laborées par les filles.
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1. LES RESULTATS

L’analyse des résultats présentera globalement les différences
statistiquement significatives que nous avons pu observer entre filles
et gargons au seuil de confiance classique dans les recherches
de 0,01. Nos hypothéses nulles, vérifiées a 1’aide du test de
vraisemblance G. sont toutes de la forme:

[a distribution des fréquences observées lors des interactions est
conforme & [a distribution des sexes en classe.

Les différents tableaux de résultats sont tous construits selon le
méme modele. Nous indiquons d’abord dans la colonne G si pour
I’ensemble de tous nos résultats nous observons des différences
positives (+) ou des différences négatives (-) entre les filles et les
garcons. Ainsi dans le tableau S sur la premiére ligne nous devons
lire: “Pour [‘ensemble de nos observations (colonne G) le personnel
enseignant pose plus (+) de questions fermées aux filles qu ‘aux gargons.”
A la deuxiéme ligne du tableau, nous lirions dans la troisiéme
colonne: “Dans des classes dirigées par un enseignant, [‘enseignant pose
moins (-) de questions ouvertes aux filles qu'aux gargons.”

La colonne F reprend les observations chez le personnel féminin,
la colonne H chez le personnel masculin; la colonne SP reprend les
observations dans la discipline-matiére Sciences Pures, la colonne
SH en Sciences Humaines et la colonne T en Techniques; la colonne
GF reprend les observations dans les groupes féminins, la colonne
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GM dans les groupes masculins et la colonne GE dans les groupes
égalitaires.

1.1 LES OCCASIONS DE REPONDRE ET LE SUPPORT AUX ELEVES
1.1.1  PERSONNEL ENSEIGNANT VS ELEVES

L’examen du tableau 5 indique que les filles regoivent, de la part
du personnel enseignant considéré globalement, un traitement moins
favorable que celui qui est réservé aux garcons. Les différences que
nous avons pu relever correspondent en totalité a la revue de la
littérature présentée dans les pages précédentes. Les filles sont en
effet moins supportées par le personnel enseignant. Elles regoivent
plus de questions fermées mais moins de questions ouvertes (voir les
résultats de Jones, 1971; de Sikes, 1971; et de Good, Sikes et
Brophy, 1973); leurs réponses sont moins scrutées afin d’y déceler
d’éventuelles incompréhensions (Sadker et Sadker, 1982, 1984);
elles sont plus nombreuses que les gargons i ne pas recevoir de
réponses a leurs questions.

Elles semblent constituer un groupe indifférencié plutdt que de
véritables personnalités individuelles: le personnel enseignant les ap-
pelle moins par leur nom et leur prénom, comme si en ce début de
session, elles avaient été moins rapidement identifiées (Stanworth,
1983); leurs questions regoivent moins de réponses individuelles et
davantage de réponses collectives que les gargons (Spender, 1982)

Elles regoivent moins d’encouragements que les gargons. Cette
constatation rejoint les travaux de Meyer et Thompson, 1956;
Spaulding, 1963; Cosper, 1970; Felsenthal, 1970; Good, Sikes et
Brophy, 1973; Sears et Feldman, 1976, dans Spender, 1982;
Clarricoates, 1978, dans Spender, 1982; Wirtenberg, 1979; Russel,
1979-80; Spender 1982; Stanworth, 1983; Sadker, 1984; Thomas,
1983, dans Long, Sadker et Sadker, 1986; Subirats et Brullet, 1988.
Enfin, en termes d’apprentissage 4 1’autonomie, alors que le person-
nel enseignant donne davantage d’indications aux gargons avant que
ces derniers ne commencent un exercice, il fait plus souvent le travail
demandé a la place des filles (Safilios-Rothshild, 1979).
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Tableau 5: L ion T r x élév rl

personnel enseignant
[]eln | bl 7 |o fonlc

Personnel enseignant.
pose question fermée a des filles (vs gargons) |+ + |+ |+ + |+

pose question ouverte a des filles (vs gargons) | - - |- -1-1+) -
répond individuellement 2 des filles (vs gargons) | - -1- -

répond collectivement 2 des filles (vs gargons) |+ |+ |+ |+ |+ +| +
ne répond pas 2 des filles (vs gargons) |+ + |+ |+ +

donne indications & des filles (vs gargons) | - - - - -
remplit tache a la place des filles (vs gargons) |+ |+ | + +

encourage travail de filles (vs gargons) | - -1-1-1-1- -
scrute réponse de filles (vs gargons) |- |- |- |- - -
appelle fille (vs garcon) par nom ou prénom |- |- |- |- |- - -

ne réagit pas si non-réponse de filles (vs garcons) -

Est-ce que le sexe du personnel enseignant intervient dans ces
résultats? Si de fagon générale, les enseignants des deux sexes désa-
vantagent les filles dans leurs interactions en classe, I’examen des
deuxiéme et troisiéme colonnes du tableau 5 montre que globalement,
nous avons pu déceler davantage de différences dans le traitement
préférentiel que les enseignants accordent aux gargons par rapport
aux filles, en particulier en ce qui concerne le type de questions
posées ainsi que le manque relatif de réponses ou d’indications ou
d’encouragements. Ceci correspond a certains travaux comme ceux
de Russel (1979-80) ou de Stanworth (1983) qui indiquent un intérét
plus marqué des enseignants pour les gargons.

En ce qui concerne d’éventuelles différences selon le groupe de
matiéres: sciences pures, sciences humaines ou techniques, nous
avons pu découvrir davantage de différences dans le traitement
accordé aux filles par rapport aux gargons en sciences pures et en
sciences humaines.

Que le groupe soit composé en majorité de filles, de gargons ou
soit de type égalitaire, semble revétir une certaine importance, au
point ol c’est pratiquement cette seule variable qui renverse une
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tendance. C’est dans les groupes composés en majorité de gargons
que les filles regoivent plus de questions ouvertes. Cette constatation
va i I’encontre des résultats obtenus par Safilios-Rothshild (1979)
qui signale que le personnel enseignant est moins exigeant vis-a-vis
des filles si elles sont beaucoup moins nombreuses que les gargons.

C’est donc lorsque les filles ont des enseignants, qu’elles se
trouvent en sciences pures ou dans des classes équilibrées du point
de vue numérique, qu’elles sont le plus désavantagées par rapport
aux gargons: elles regoivent plus de questions fermées mais moins de
questions ouvertes, moins de réponses individuelles mais plus de
réponses collectives; elles sont plus souvent laissées sans réponse,
regoivent moins souvent d’indications, mais se font faire plus sou-
vent I’exercice par le personnel enseignant; elles sont moins encoura-
gées, voient leurs réponses moins souvent scrutées et se font moins
souvent appeler par leur nom ou prénom.

1.1.2 ELEVES VS PERSONNEL ENSEIGNANT

L’examen du tableau 6 permettra de décrire les différences de
comportement entre les filles et les gargons, il permettra d’esquisser
d’éventuelles stratégies des filles sur lesquelles nous reviendrons en
conclusion.

Comme le montre éloquemment la littérature consacrée 2 ce sujet,
les filles répondent plus souvent a une question collective fermée, et
1event plus souvent la main sans succes; devant cette situation et celle
que nous avons décrite plus haut, elles font moins de commentaires
spontanés (Ehrlich et Vinsonneau, 1986; Ellrich, 1986), elles répon-
dent moins que les gargons a une question signalée comme difficile,
prennent la parole moins souvent si on ne la leur accorde pas (Good
et Brophy, 1970; Good, Sikes et Brophy, 1973; Clarricoates, 1978,
dans Spender, 1982; Good et Brophy, 1978; Russel, 1979-80;
Kerman, Kimball et Martin, 1980; Spender, 1982; Stanworth, 1983;
Good, Sikes et Brophy, 1983; Subirats et Brullet, 1988). Méme si la
parole leur est accordée, elles ne profitent pas toujours de 1’occasion
qui leur est fournie, comme si le silence valait mieux pour elles.
Nous avons noté que lorsqu’un enseignant a demandé quel exercice
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les éleves voulaient voir fait au tableau, seules trois filles ont exprimé
leur souhait.

Tableau 6: L ccasions de répondre et | rt aux éléves par les

gleves
[clrlule ksl rielmla |

Fille (vs garcon) dans interaction avec prof
pose question +

léve la main sans succes |+ |+ + +

répond question collective ouverte -

répond question collective fermée |+ - |+ +|+

répond question hors matiere |- |- |- |- -1- -

répond question signalée difficile | - |- |- |- - -

fait commentaire spontané |- |- |- |- - 1- -

prend la parole |- |- |- |- - -

demande explications & la fin du cours | + + + +

Elles choisissent une stratégie de concentration sur le travail: elles
répondent moins souvent aux questions qui ne concernent pas la
matiere. De plus, comme elles regoivent moins leur dii pendant le
cours, elles demandent plus que les gargons des explications a la fin
du cours.

L’incidence du sexe du personnel enseignant sur le comporte-
ment des éleéves semble moins importante. Toutefois, nous remar-
quons que c’est dans les classes dirigées par des enseignantes que les
filles 1&évent davantage la main sans succes. De plus, dans les classes
menées par des enseignants, les filles répondent moins souvent a des
questions collectives fermées. Mais c’est aux enseignants que les
filles, plus que les garcons, demandent des explications.

C’est dans les groupes de sciences pures que les filles se rendent
le plus invisibles en répondant davantage que les gargons a des ques-
tions collectives fermées, en répondant moins qu’eux a des questions
hors matiére ou 2 des questions signalées comme difficiles, en faisant
moins qu’eux des commentaires spontanés et en s’autorisant moins a
prendre la parole. Dans les groupes de sciences humaines, les filles
ont un comportement plus actif: elles levent davantage la main sans
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succes, et par conséquent, demandent davantage d’explications 2 la
fin du cours. Enfin, dans les classes de techniques, elles sont plus
silencieuses que les gargons.

Dans les groupes ou elles sont majoritaires ou égalitaires, les
filles sont plus silencieuses que les gargons, alors que dans les
classes ou elles sont minoritaires, les filles ont un comportement plus
actif, méme si c’est sans succes, que celui des gargons. Ce dernier
résultat viendrait relativiser certaines recherches comme celles de
Good et Brophy (1970), ou de Good, Sikes et Brophy (1973), ainsi
que de Kerman, Kimball et Martin (1980) qui indiquent que les gar-
cons sont toujours plus actifs et qu’ils posent plus de questions.

1.2 L’EVALUATION DU TRAVAIL

1.2.1 L'APPROBATION QU LA DESAPPROBATION PAR LE
PERSONNEL ENSEIGNANT

Globalement, le tableau 7 nous indique que le personnel
enseignant défavorise les filles par rapport aux gargons dans son
approbation ou sa désapprobation concernant un travail, un exercice
ou une réponse (Lee et Wolinsky, 1973; Serbin et O’Leary, 1975;
Parsons et al, 1979; Kerman, Kimball et Martin, 1980). En effet, il
approuve moins souvent les filles que les gargons A propos des
efforts consentis, félicite moins les filles que les gargons pour leurs
habiletés.

Tableau 7: 'évaluation ravail par | rsonnel enseignan

Lolrln e ks T lovla |

Personnel enseignant.
approuve efforts des filles (vs gargons) | - -1-1-1- -

habiletés des filles (vs gargons) |- |- |- - +1 -

connaissances des filles (vs gargons) |- |- |- |- |- |- -
désapprouve manque d’efforts de filles (vs gargons) |- |- |- |- |- -
manque d’habiletés des filles (vs garcons) +

manque de connaissances des filles (vs gargons) - - -

non-respect des régles par filles (vs garcons) |- |- |- |- - -
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A ce propos, nous avons noté un exemple de cette préférence
accordée aux gargons qui n’est pas sans susciter la jalousie des filles:

CAS 1

| -Le prof: -I( y le fond, t trouvé une bonne
| fagon de résoudre ce probléme, de mieux comprendre (a solution?
-Une fille: -Ouais! des messieurs.

De plus, le personnel enseignant félicite moins les filles que les
garcons pour les connaissances démontrées. Ici encore, nous avons
noté un exemple éloquent de ’attention tout a fait particuliere accor-
dée aux garcons suite & une mauvaise réponse:

CAS2

- Le prof: -Carl, je vais te tuer!

Le prof repose une autre question & Carl. Une fille répond, Carl se tait.
Aucun commentaire positif de 1’enseignant & la fille.

Le personnel enseignant désapprouve moins le manque d’efforts
des filles que celui des gargons, et, ce qui contredit Dweck et al,
(1978) du moins pour le niveau collégial, moins souvent le manque
de respect des directives chez les filles que chez les gargons. (Lee et
Wolinsky, 1973; Kimball et Martin, 1980).

Tous ces résultats vont dans le méme sens que ceux qui sont
étayés par une littérature abondante: Meyer et Thompson, 1956;
Spaulding, 1963; Cosper, 1970; Felsenthal, 1970; Sears et Feldman,
1976, dans Spender, 1982; Clarricoates, 1978, dans Spender, 1982;
Wirtenberg, 1979; Russel, 1979-80; Spender 1982; Stanworth,
1983; Thomas, 1983, dans Long, Sadker et Sadker, 1986; Sadker,
1984; Subirats et Brullet, 1988.

Le sexe du personnel enseignant a peu d’impact sur les diffé-
rences d’évaluation des efforts, habiletés, connaissances, respect des
regles relatifs des gargons et des filles. Les filles regoivent moins
d’approbation et de désapprobation. Les enseignants approuvent
moins les efforts des filles, alors que les enseignantes désapprouvent
moins le peu de connaissances des filles.
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En ce qui concemne les différences selon les groupes de matiéres,
les filles des techniques se voient moins approuver leurs habiletés
que les gargons, alors que les filles en sciences humaines se voient
plus désapprouver pour leur manque d’habiletés. Les filles de
sciences pures sont moins désapprouvées pour leur peu de connais-
sances.

Est-ce que 1’équilibre relatif des sexes dans la classe joue un role
dans ces résultats? Il est & noter que dans un groupe composé en
majorité de garcons, le personnel enseignant approuve davantage les
habiletés des filles. Dans un groupe composé en majorité de filles,
ces dernieres sont moins souvent désapprouvées pour leur manque
de connaissances. C’est encore une fois dans les groupes égalitaires
que les filles semblent les plus désavantagées.

1.2.2 L'’APPROBATION OU LA DESAPPROBATION PAR UN QU UNE
ELEVE

Comme nous I’indique le tableau 8, les filles félicitent plus les
gargons que les gargons ne félicitent les filles. Il en va de méme de la
désapprobation: les filles désapprouvent moins les gargons que les
gargons ne désapprouvent les filles. Les filles présentent donc
davantage un comportement maternel ou de relation d’aide, voire de
subordonnée, vis-a-vis des garcons plutt que 1’inverse (Grant,
1982; Best, 1983).

Le sexe du personnel enseignant n’influence pas beaucoup ce
schéma. Toutefois, les filles montrent davantage des comportements
de solidarité avec d’autres filles lorsque la classe est conduite par un
enseignant.

Tableau 8: L évaluation du travail par les éléves
Lolrlule | T]efov] |

Fille {vs garcon)

... félicite méme sexe + + -1+ ]+
... félicite autre sexe |+ |+ |+ |+ |+ +

désapprouve autre sexe |- |- |- |- - -
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En ce qui concerne les différences par groupes de matiéres, c’est
de nouveau en sciences pures que les rapports de pouvoir entre les
sexes sont les plus défavorables aux filles. Nous avons noté, comme
Shaw, dans Spender (1982) et Moreau (1987), que les gargons ont
de la difficulté A reconnaitre la compétence des filles en sciences
pures:

CAS3

Lorsqu'une fille avait ébauché une réponse partielle:
- Le prof s’adressant 2 la fille: -#¢... ¢a commence & étre bon...

- Un gargon A: -Ouais, cest par chance...
Un autre garcon compléte la réponse

- Le garcon A: -9, [ui ,y est bon!

En sciences humaines, si les filles continuent a féliciter les gar-
cons plus qu’ils ne les félicitent, elles félicitent davantage d’autres
filles. En classes de techniques, les filles désapprouvent moins les
garcons que les garcons ne désapprouvent les filles.

1.3 LA DISCIPLINE

1.3.1 LE_PERSONNEL ENSEIGNANT VS ELEVES

Par le tableau 9, nous voyons que le personnel enseignant blime
davantage les gargons pour leur mauvaise conduite (Lippit et Gold,
1959; Spaulding, 1963; Meyer et Thompson, 1963; Jackson et
Lahaderne, 1967; Serbin et al, 1973; Safilios-Rothschild, 1979). 11
souligne davantage que les gargons perturbent le bon déroulement du
cours. Nous avons noté que parfois, c’est 1’inverse qui se produit:
on voit le personnel enseignant faire preuve de plus d’intransigeance
vis-a-vis des filles:

CAS 4

Deux filles parlent, le prof: -Excusez!
Deux garcons parlent, le méme prof: -Attendez, je vais bientdt avoir
fini...

Le personnel enseignant retarde davantage le début du cours a
cause de I’indiscipline des gargons et interrompt davantage son cours
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pour la méme raison (Jacklin, dans Anyon, 1983; Shortell et Biller,
1970, dans Anyon, 1983; Clarricoates, 1981).

Tableau 9: La disciplin rl rsonnel enseign

G|F|H | T |GF &

Personnel enseignant
blame filles (vs gargons) pour conduite |- |- |- |- -1- -

félicite filles (vs gargons) pour conduite - -

souligne que filles (vs gargons) perturbent | - -1- -1- -

retarde début cours pour indiscipline de filles | -
interrompt cours pour indiscipline de filles | - | - - -1- -

Le sexe du personnel enseignant intervient dans les remarques
concernant la discipline. Si tous deux blament moins les filles que les
gargons pour inconduite, les enseignantes félicitent moins les filles
que les gargons pour bonne conduite.

Les enseignantes interrompent moins souvent leur cours en rai-
son de I’indiscipline des filles que de celle des gargons. Les ensei-
gnants soulignent moins souvent que les filles perturbent la classe
par rapport aux gargons.

Au niveau de la différence entre groupes de matiéres, c’est dans
les sciences pures et les techniques que le personnel enseignant
bldme moins souvent les filles que les gargons pour leur conduite,
souligne moins souvent que les filles perturbent le bon déroulement
du cours par rapport aux gargons et interrompt moins souvent son
cours pour cause d’indiscipline des filles plutét que de celle des
gargons.

C’est de nouveau dans les classes égalitaires que nous avons pu
découvrir le plus de différences entre filles et gargons dans le com-
portement du personnel enseignant. Dans les classes composées en
majorité de gargons, nous n’avons pu en déceler aucune.

Nous avons relevé un cas ou, alors qu’un groupe de gargons
bavarde depuis une dizaine de minutes, I’enseignante essaie de les
amadouer sans trop de succes, en les félicitant pour leurs habiletés
intellectuelles, ce qui donne lieu & I’expression d’un rapport de sexe:
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La prof s’adressant & des garcons: -Comment se fait-il que vous parliez
tout [e temps et que vous ayez des bonnes notes? D’habitude, c'est
inversement proportionnel.

Une fille ironiquement: -C'est parce qu ‘on est des bols!

Un gargon croit que la fille parle d’elle et dit -C'est [‘exception.
Une fille assise a 1’avant derniére rangée, agacée par la remarque du
gargon et agitant sa main prés de la téte: -Je te dis que des fois ...

La prof souligne que les habiletés présumées de la fille relevent de la
chance: -T'es chanceuse, et continue au masculin, visant les gargons:
vous étes trop bons, vous avez le temps de bavarder.

Les 4 garcons continuent leur bavardage. Le cours se poursuit sur le
mode de I’opposition filles-gargons.

Une fille: -Moi, j ‘aime pas ¢a quand ¢a bavarde.

Un groupe de filles approuve ce qui vient d’étre dit.

La prof vise & nouveau les garcons: -Mais je peux, vous empécher de
bavarder en diminuant votre temps d ‘exécution. Ce sont ceux qui ont trop
de temps qui parlent.

Une fille pose une question a propos de ce qui est écrit au tableau:
Pourquoi t'as écrit "....." au tableau?

La prof félicite la fille pour son habileté: -Hein, toi au moins, t'as
éfléchi au lieu de bavarder.

Ceci rappelle que la mixité en classe peut venir parfois servir le
personnel enseignant dans le maintien de la discipline en opposant
filles et gargons (Mosconi, 1989).

1.3.2 LES ELEVES VS PERSONNEL ENSEIGNANT ET AUTRES
ELEVES,

Par rapport aux garcons, les filles créent moins d’indiscipline,
s’objectent moins aux directives du personnel enseignant (Millman,
dans Suleiman et Suleiman, 1985). Elles s’objectent également
moins au comportement du personnel enseignant, témoin cet exemple
que nous avons relevé:

GAS 6

L’enseignant est en retard, les filles sont assises, les gargons

bougent d’une table a I’autre et font des remarques des 1’arrivée de
I’enseignant. AUCUNE fille n’a souligné ce retard.
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Elles lui coupent moins la parole, coupent moins la parole aux
_filles et aux gargons, agacent moins les filles et les gargons:

CAS 7

Une fille qui en a assez de se faire déranger change de place.

Les filles bousculent moins les filles et les garcons
(Grant, 1982). A ce propos, nous avons relevé 1’épisode suivant o
une fille tentant de fuir le comportement dérangeant du gargon sur le
mode de I’humour voit brandir la menace par 1’étudiant d’une
solidarité masculine dirigée contre elle:

CAS S8

Une fille assise auprés d’un garcon en s’adressant a 1’enseignant: -Dis,
(prénom du prof), me donnes-tu [a permission de faire un fiomme battu de
plus au Québec?

Le prof: -Pour...?
La fille: - Lui, il arréte pas de me niaiser (en bousculant le gargon)
Le garcon: - espére qu'on va se tenir, nous, les hommes.

Tableau 10: La discipline par les éléves

Lolrlule kil lelmla |

Fille (vs garcon)
crée indiscipline |- |- |- |- -]- -

s’objecte aux directives ou au comportement prof | - -1-
coupe parole prof |- |- |- |- - -

coupe parole éléve mémesexe |- |- |- |- |- -

coupe parole éleve autre sexe | - -1- -

agaceméme sexe |- |- |- |- - +] -

agace autresexe |- |- |- |- |- -

bouscule méme sexe |- |- |- |- |-]|- -

bouscule autre sexe |- |- |- |- |- -

En ce qui concerne I’influence du sexe du personnel enseignant,
nous constatons que, contrairement a ce que nous avons trouvé dans
la revue de la littérature concernant ce sujet, les gargons créent plus
de problemes de discipline aux enseignants qu’aux enseignantes en
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s’objectant plus a leurs directives et en coupant davantage la parole
aux filles.

L’appartenance a un groupe de mati¢res joue également un role
dans le comportement des éleves. C’est en sciences pures que les dif-
férences de sexe sont les plus manifestes.

En ce qui concerne le type de classes, c’est de nouveau dans les
classes égalitaires que les différences de sexe sont les plus marquées.
11 est & remarquer que dans les classes composées en majorité de gar-
cons, les filles agacent davantage d’autres filles.

1.4 LAPLACE RELATIVE DES SEXES DANS LA CLASSE

1.4.1 LE PERSONNEL ENSEIGNANT

Comme Spender (1982) 1’a montré, nous vérifions ici que le per-
sonnel enseignant dans son ensemble se rapproche moins des filles
que des gargons qui lui posent une question. Toutefois, nous avons
noté qu’un enseignant se rapprochait systématiquement des filles au
moment de la synthése de fin de cours.

Par rapport aux enseignants, les enseignantes se rapprochent
moins des filles que des garcons qui posent une question. Il en est de
méme pour le personnel enseignant ceuvrant dans des classes de
techniques.

Tableau 11: Pl relativ X ns lacl rl rsonnel

enseignant.
I G|F|H |9’J9'1|TIG’bMIG'5 |

Personnel enseignant
se rapproche des filles (vs gargons) si question | - | - -1- 1+ -

se rapproche de filles (vs garcons) 1+ -

On note ici encore des renversements de tendance lorsque les
classes sont en majorité masculines: le personnel enseignant se rap-
proche davantage des filles qu’elles aient ou non posé des questions.
La situation est inverse dans les classes en majorité féminines ou
égalitaires.
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1.4.2. LES ELEVES

Les filles viennent moins consulter le personnel enseignant qui se
trouve devant la classe. Nous avons méme noté a ce sujet que pen-
dant un examen, les filles attendent que 1’enseignant ou 1’enseignante
vienne prés d’elles pour poser une question. Cette crainte de
s’approprier 1’espace de la classe est manifeste dans la revue de la
littérature (Spender, 1982), mais se concrétise aussi dans le sens ou
les filles se promeénent moins que les gargons dans la classe. Nous
avons noté a ce sujet a plusieurs reprises que des gargons aménent
leur chaise preés du bureau de I’enseignant ou de I’enseignante.

Les filles ont moins de leadership que les garcons, le leadership
impliquant pour les filles la capacité d’influencer d’autres éleves,
dont des gargons. Nous avons également noté une répartition stéréo-
typée des roles masculins et féminins.

CAS 9

L’enseignante demande de former des équipes de travail: se
constituent des groupes de 2 gargons avec 2 filles ainsi que de 3
gargons et d’une fille.

Dans tous les cas, les filles prennent des notes et les gargons
présentent les résultats.

Enfin, elles se placent plus souvent que les gargons devant la
classe, se mettant ainsi dans une position plus favorable pour un sur-
croit de visibilité, pour poser des questions ou participer aux discus-
sions (Serbin gt al, 1973). Cette relative ségrégation présente dans
les classes a été notée par Sadker et Sadker (1984).

Nous avons relevé un exemple éloquent sur le peu de place qu’il
est autorisé implicitement aux filles d’occuper, et qu’elles n’occupent
que lorsque les gargons n’en ressentent pas le besoin:

GAS 10

Un gargon, arrivé en retard, prend une chaise pour aller s’asseoir prés
d’un enseignant et obtenir des explications. Le prof est occupé a
donner des explications 2 une fille.

Le garcon: -Bon, tassez-vous, j 'comprends rien.
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Non seulement le gargon fautif interrompt la relation établie avec
une fille, encore faut-il que cette derniere ‘se tasse”, c’est-a-dire
recule, occupe moins d’espace, laisse sa place a celui qui fait irrup-
tion entrainant avec lui sa chaise (son trone?) afin de recevoir des
explications confortablement installé.

Tableau 12: Place relative des sexes dans la class r les éléves.

Lolrlnle kil rloiomle

Fille (vs garcon)

vient vers prof |- |- |- |- -]- -
se proméne en classe |- |- |- -1-1-1+1 -
prend leadership |- |- |- |- - -
demande aide autre sexe -

demande aide méme sexe +
Nombre de filles (vs garcons) devant la classe |+ + |+ +
Nombre de filles (vs garcons) derriére la classe -1-1-1-1- -

L’influence du sexe du personnel enseignant est assez réduite en
ce qui concerne cette variable. Signalons toutefois qu’en présence
d’un enseignant, les filles demandent davantage I’aide d’autres filles
que les garcons ne demandent I’aide d’autres gargons Elles ont plus
tendance que les garcons a se placer devant la classe si cette derni¢re
est menée par un enseignant.

C’est dans les classes techniques que les filles se sentent le
moins autorisées a se déplacer, et elles se placent davantage devant la
classe en sciences pures.

Dans les classes composées en majorité de garcons, les filles se
proménent davantage dans la classe. Le leadership ainsi que I’aide
des gargons leur semblent moins autorisés dans les classes
égalitaires. C’est dans ce dernier type de classes que les filles se
placent davantage dans les deux premieres rangées et moins dans la
derniére.
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1.5 LALANGUE
1.5.1. LE PERSONNEL ENSEIGNANT

Le personnel enseignant considére généralement que le masculin
comprend le féminin (Subirats et Brullet, 1988). Ce n’est qu’a titre
exceptionnel, et nous semble-t-il fortuit, que le personnel enseignant
emploie 2 la fois le masculin et le féminin. Ainsi, dans un groupe
composé en majorité de filles:

CAS 11

La prof: -... le but du programme est de faire de vous des techniciens.

Méme lorsque de toute évidence, seules des filles sont concer-
nées, le masculin prévaut:

CAS 12

Deux filles arrivent en retard, I’enseignant dit: Pour ceux qui sont
arrivés en retard, n'oubliez pas de ...

Ceci vaut également pour une enseignante qui s’identifie au mas-
culin:

CAS 13

La prof: -... il y a aussi les frais de notaire. J'en ai pris connaissance (a
semaine passée, j'ai été trés surprise. Si j ‘avais su, je crois que j ‘aurais fait
un notaire!

Parfois, le langage du personnel enseignant est empreint de sté-
réotypes:
GAS 14

Le prof: - 4 (a prochaine session, vous allez probablement avoir X comme
prof

Une fille: -FHein? ... en fane matitre de sciences pures) ... une fille ...
c'est rare!

Un gargon A: -Oui ¢a, c'est rare...

Un gargon B: -Moi, j'en ai eu une pendant deux ans...
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Le personnel enseignant a des interactions stéréotypées en
recourant davantage au mode de la douceur et de la fusion avec les
filles (Cherry, 1975). Ainsi, il utilise davantage 1’impératif avec les
garcons qu’avec les filles, et tutoie davantage les filles.

Tableau 13: La langue utilisée par le personnel enseignant

Lolrlule ] 1l omle |

Personnel enseignant
utilise impératif |- |- |- |- -

tutoie les filles vs garcons |+ |+

Les enseignantes tutoient davantage les filles que les gargons.
C’est dans les groupes de sciences pures ainsi que dans les classes
égalitaires que I’on utilise davantage I’'impératif avec les gargons.

1.5.2 LES ELEVES

Nous n’avons pu déceler globalement aucune différence statisti-
quement significative entre le langage utilisé par les filles et celui qui
est utilisé par les gargons. Nous avons noté toutefois qu’une fille a
fait devant une classe le compte rendu d’une réunion des
représentantes de concentration (toutes des filles) en utilisant uni-
quement le masculin. Toutefois, des différences apparaissent selon le
sexe du personnel enseignant. En effet, lorsqu’une enseignante
dirige la classe, les filles considérent moins que les gargons le
masculin comme générique. Les garcons se sentent plus 1égitimés
que les filles a tutoyer 1’enseignante.

Tableau 14: L3 langue utilisée par les éléves
[lrlule | |=ima |

Fille (vs gargon)
utilise épithetes stéréotypées +
utilise masculin seulement - -

tutoie le personnel enseignant - - +

vouvoie le personnel enseignant -

L’influence de 1’équilibre numérique des sexes est encore ici trés
marquée. Dans les classes en majorité masculines, on constate
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davantage I’utilisation d’épithétes stéréotypés. Nous avons cependant
noté un cas patent de ce type dans une classe de techniques
infirmiéres composée en majorité de filles, et ol un gargon,
probablement considéré comme un intrus dans cette spécialité
“féminine” , est questionné dans son “identité virile” par quelques
filles:

GAS 15

Une fille A: Moi quand j 'étais petite, je jousis avec une poupée, moi
j ‘étais une fille, c était normal. Mais quand un gargon joue & [a poupée, moi
je ne trouve pas ¢a normal.

Une fille B: -Oui c'est vrai, il faudrait élever nos gargons pour en faire
des fommes, pas des tapettes

La prof: -Pourquoi les hommes ne pourraient-ils pas materner?
La fille B: -Une femme c'est une femme, et un homme c’est un homme.
La fille A: -I faut garder une certaine masculinité chez les hommes.
Parce que si le gargon fait (a vaisselle toute sa vie, il ne peut pas faire
autrement que de se demander ce qu'il est.

2 ou 3 filles désapprouvent: -J suis pas d'accord du tout. C'est fauy ...
Le gargon: -Tu charries pas mal fort.

La fille A: -Moi quand je suis dans les bras d’un fomme, j'aime étre siire
que c ‘est un vrai homme.

La prof: -Qui partage cet avis?

4 ou 5 filles approuvent. Chahut dans la classe. Le calme revient.
Une fille C: -Ca me révolte qu'une fille dise que les femmes doivent
Wl rester aux chaudrons.

Le gargon fait preuve ensuite d’un comportement non sexiste et est
soutenu par I’intervention de I’enseignante qui met ainsi un terme
a la rivalité:

Le gargon: -De toute fagon, [a vaisselle, c'est un partage

La prof: -Cela a du bon sens. J'ai L'impression que vous ne faites pas [a
différence entre ['homosexualité masculine et (3 gestion de ['agressivité
par les hommes.

Le gargon: Surtout que c‘est dans le football américain qu'il y a le plus
d’homosexualité

La prof: -Oui, environ 20%.

Silence dans la classe.

Ces deux constatations se vérifient également dans des classes de
techniques ou les filles présentent le méme comportement que
lorsqu’il s’agit d’une enseignante.
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1.6 LE CONTENU DES COURS
1.6.1. LE PERSONNEL ENSEIGNANT

Nous n’avons pu déceler aucune différence dans le contenu des
cours en ce qui concerne le personnel enseignant pris dans son
ensemble.

L’examen des vidéos nous a permis toutefois de noter que le per-
sonnel enseignant donne parfois systématiquement des exemples
négatifs en s’adressant a des filles:

CAS 16

T ne peux pas aller au cinéma, Tu ne peux pas aller au bar, Ta pratique de
violoncelle n'est pas faite...

Le personnel enseignant fait parfois de 1’humour dévalorisant les
habiletés des filles:

CAS 17

Le prof: -C est un beau probléme, t s pas besoin de calculatrice wi d ton
bouquin. 4 [a limite t'as méme pas besoin de ton chum d'd cité...

Nous avons relevé également des exemples de contenu de cours
empreints de stéréotypes de sexe. Ainsi, tout un cours portera sur la
responsabilité de la mere vis-a-vis du bébé, et aucune fois le pére ne
sera mentionné, méme si une fille tente d’élargir le sujet:

CAS 18

La prof: -Si la mére ne fournit pas le minimum de soins, cela peut
déboucher sur une frustration dans [a phase orale, ce qui améne des
problémes de comportement dans le futur, comme par exemple [a boulimie.
Une fille: -Oui, mais il doit y avoir autre chose...

La prof: -Ce que je donne ici, c'est le point de vue de la psychanalyse

La prof: -Si les soins maternels ont été adéquats, [‘adolescence se
passera bien, [enfant développera la confiance, sinon ['enfant développera
de [a méfiance.

La prof: -Le probléme dans les familles nombreuses, c'est que [a mére est
fatiguée, que le pére travaille fort, donc [a supervision des jeunes se fait
moins
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Parfois, lorsque le personnel enseignant choisit des exemples
illustrant la condition sociale faite aux femmes, cela donne lieu a
I’expression de rapports de sexe dans la classe:

GAS 19

| Ainsi, une enseignante dont la matiere du cours porte sur ce qui est
lou n’est plus considéré comme acte répréhensible dans notre
| société et notre 1égislation.

La prof: -L'inconduite de la jeune fille, constatée par [‘absence de
virginité, est-ce encore un crime?

(rires de gargons, aucun rire de filles)

La prof: -Le viol de [a fiancée d'autrui est-ce encore un crime?)
Un gargon: -Oui!

La prof: Sauf que avant, le crime, c'était [outrage fait au fiancé, fait &
Monsieur, et non celui fait & (a jeune fille...

(rires des gargons, aucune fille ne rit)

Un gargon: -Si une femme avait été violée, il n'y avait pas de crime
contre elle?

La prof: -En quelque sorte. Méme & ['époque le mari avait le droit de
violer sa femme.

Un gargon: -I{ n'avait pas le choix!

(rire des gargons, aucun rire de filles)

La prof: -Je fais comme si je n'avais pas entendu. Cela ne fait pas
longtemps, les maris avaient encore le droit de violer leur femme.
Une fille: -...des grands malades ... (presque inaudible)

Ainsi les gargons par leurs rires ou par leur approbation (méme
réalisée sur le mode de la blague) expriment une certaine solidarité
avec les agresseurs. De leur coté, les filles, qui sont minoritaires,
n’ont pas envie de rire. L’ambiance de la classe est tellement lourde
que I’enseignante choisit la stratégie de sourire en disant qu’elle feint
de pas avoir entendu, alors qu’une étudiante traite les gargons de
malades.

Dans une autre occasion dans le méme cours, lorsqu’il s’agit de
discuter de I’homosexualité masculine dans les prisons, il n’y aura
aucun rire: le phénomene, puisque masculin, sera pris au sérieux.
Cette comparaison indique que si les gargons ont le droit par les rires
et leurs remarques d’agresser symboliquement les filles, 1’inverse
n’est pas toléré.
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I1 ne sera pas toléré non plus que 1’enseignante parle de la délin-
quance masculine et non de celle des femmes, méme si cette dernie¢re
est statistiquement moins fréquente$ et moins variée que celle des
hommes. Alors que I’enseignante n’avait choisi que des exemples
masculins de délinquance:

CAS 20

Un gargon: -La on parle pour les gars, mais les filles on n'en parle pas
beaucoup ...
La prof: -Les filles ... euh ... c'est une bonne question. Je peux pas dire si

le groupe de chum c'est si important que ¢a ... j ‘aurais tendance 4 dire que
oui, sauf que [a criminalité chez les filles est différente, elle est plus
d'ordre moral.

Autre exemple éloquent de cette guerre des sexes ou les filles qui
osent contester sont traitées de féministes, comme s’il s’agissait
d’une injure:

CAS 21

Apres un vidéo portant sur les chocs culturels entre Africains et
Québécois.

Le prof: -Quand les Africains regardent ce que ['on fait des personnes
dgées, ils trouvent cela aussi choquant que [‘on ne s'occupe pas des
personnes dgées que nous on trouve choquant qu'ils puissent battre leur
femme.

Un gargon A: -0 a rien (4 pourtant!

Une fille B: -Je vais te battre, toi!

Le prof: -Dans notre culture ici, battre les femmes, ce n'est plus toléré
La fille B: -Ca commence a ne plus étre toléré...

Le gargon A: -Faudra que ¢a arréte, maudite féministe.

Alors qu’aucune différence n’a pu étre notée entre les sexes,
dans les classes de techniques, le personnel enseignant fait moins
appel a I’expérience des filles (Carpentier et Turcotte, 1988).

Dans les classes composées en majorité de gargons, le personnel
enseignant fait appel plus souvent a I’expérience des filles, que dans

6

Selon Le Devoir (5 janvier 1991, 1-4), les femmes constituent 15% des adultes coupables d’actes criminels.
Ces crimes relévent surtout de la prostitution et du vol & I'étalage.
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des classes égalitaires ou dans des classes ou les filles sont
majoritaires.

Tableau 15: Le contenu des cours par le personnel enseignant
Lolrlu ekl Tl fomlct |

Personnel enseignant
fait appel expérience des filles (vs garcons) -1-1+1 -

1.6.2. LES ELEVES

Globalement, les éleéves s’approprient moins les idées venant du
sexe opposé. Nous avons noté un exemple contraire qui montre que
lorsque sont en jeu des territoires dits féminins, les filles le défen-
dent. Ainsi, la parole concernant le domaine de la maternité doit leur
étre réservée. Méme si c’est un gargon qui a deviné le premier “le
secret”, cette évidence est déniée par les filles, en dépit du fait que
’enseignante tente de rétablir la vérité:

CAS 22A
La prof: -J'ai deux choses & vous dire. Vous allez étre les premiers & [e

savoir...
Une fille: -Mais voyons, c'est quoi?

Un gargon: -Quoi, t'es enceinte?

Une fille: -T'es enceinte?

Une fille: -C'est quoi?

La prof: -Cela n'a pas tellement de rapport avec le cours...
Une fille: -Tes enceinte?

La prof: -C'est cela

|4 filles et 1 gargon ensemble: Hein!

Un gargon 2 un autre -Tu riais de moi, hein...

La prof: -Je vous annonce que je suis enceinte (rires de 2 garons). Cela
peut arriver que je doive quitter le cours rapidement. Ng partez pas dans ce
cas.

Une fille: -Je L'ai dit tantdt (rires de filles) j ‘étais (a premiére

La prof: -Je ('ai pas entendu

La méme fille: -T'as pas entendu!

Une fille: -Moij'ai entendu
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AS 22B

Les filles continuent la conversation sur le mode de la complicité
féminine, alors qu’un garcon revient au but de la conversation et qu'un
autre intervient dans cette complicité féminine en faisant de 1’humour,
cette fois non agressif, qui déride toute la classe:

Une fille: -as-tu mal au coeur?

La prof: -C'est ga, c’'est que j'ai trés mal au coeur, je suis trés malade
lorsque je suis enceinte: j'ai des vapeurs, je dois m'asseoir, il faut que je
sorte, je pars, je reviens... Je ne sais pas si ce sera pareil pour le deuxjéme.
Une fille: -Ben !

Une fille: -Voyons, c'est pas une maladie (rires de 3 filles)

Une fille: -On va toutes le voir ton développement....

Un gargon: -Est-ce qu'on part aprés une demi-heure?

La prof: -Nessayez pas d'avoir des congés avec cela. Ce n'cst pas une
maladie que d’étre enceinte, c'est juste des conséquences d'un .
Le gargon: -... acte

La prof: -... d'une situation, c'est tout

3 gargons: -d'un acte, d ‘un acte (rire général gargons + filles)

Une fille: -Dis, on veut toutes voir ton développement

‘Un gargon: -44 ... (inaudible) rire général

Dans un autre cas, nous avons relevé qu’un gargon s’approprie
une expérience pourtant réservée aux femmes:

GCAS 23
Apres le cours qui présentait un film sur 1’affaire Morgentaler, trois
garcons prés de 1’enseignante.
Gargon 1:La au Québec, est-ce qu'on a le droit de se faire avorter?

Gargon 2: ......(inaudible)
Gargon 3: Moi non j ‘porter & terme

La variable sexe du personnel enseignant n’intervient pas dans le
fait que les gargons s’accaparent davantage les idées des filles que les
filles ne prennent celles des gargons. Il en va de méme pour les
groupes de matiéres, a I’exception des sciences humaines.

Tableau 16: Le contenu des cours par les éléves

L lrlulelulrlelmla |

Fille (vs garcon)

s’approprie idée méme sexe -1+

s’approprie idée autre sexe |- |- - |- - -
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Dans les classes composées en majorité de gargons toutefois, les
éleves s’approprient davantage des idées provenant d’éleves du
méme sexe, alors que la situation est inversée dans les classes en
majorité féminines.

Nous avons noté que parfois, dans un groupe composé en
majorité de filles, ces derni¢res pratiquent un humour qui s’exerce a
I’encontre d’un gargon, en complicité avec 1’enseignante qui joue sur
les deux sens en langue populaire du mot bouteille:

CAS 24

La prof interrogeant un gargon: -Peux-tu me dire quels sont certains
réflexes qu'un nouveau-né posséde?

Le garcon -La recherche du mamelon.

La prof -Oui, c'en est un.

Une fille - T'as du le garder, celui-(a.

(rire des filles)

La prof -As-tu remplacé cela par [a bouteille?

Le gargon masque sa géne en faisant semblant de ne pas avoir entendu:
Le garcon -Aprés cels, ily a ... (aucune autre réponse n’a été fournie)

2. LE MMENTAIRE

Globalement, nous devons constater que le personnel enseignant
traite souvent filles et gargons de différente maniére, et que ces diffé-
rences sont toutes défavorables aux filles. Le personnel enseignant
dans son ensemble se rapproche moins des filles que des gargons qui
lui posent une question. Comme les gar¢ons créent plus d’indiscipli-
ne que les filles, il souligne davantage son impatience vis-a-vis
d’eux, retarde ou interrompt davantage le début du cours 2 cause de
leur indiscipline, ce qui a le double effet de rythmer le cours selon le
bon vouloir des gargons et de leur consacrer un surcroit d’attention.

Les filles vivent également d’autres marques de traitement défa-
vorable: plus de questions fermées mais moins de questions ouver-
tes; réponses moins scrutées; moins de réponses 2 leurs questions;
moins d’encouragements; moins d’approbation ou de désapprobation
au sujet de leur travail; moins de félicitations pour leurs efforts, habi-
letés ou connaissances; moins de désapprobations pour un manque
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d’efforts ou un manque de respect des directives; moins de blimes
pour mauvaise conduite; moins d’occasions favorables a 1’apprentis-
sage de I’autonomie. Elles semblent constituer un groupe relative-
ment indifférencié par le personnel enseignant qui les appelle moins
par leur nom et leur prénom; leurs questions regoivent moins de
réponses individuelles et davantage de réponses collectives que les
gargons.

Le personnel enseignant considére généralement que le masculin
comprend le féminin et présente parfois des interactions stéréotypées
en recourant davantage au mode de la douceur et de la fusion avec les
filles. Ainsi, il utilise davantage I’'impératif avec les garcons qu’avec
les filles, et tutoie davantage les filles.

Est-ce que le sexe du personnel enseignant intervient dans ces
résultats? De fagon générale, le personnel enseignant des deux sexes
désavantage les filles dans leurs interactions en classe. Méme si les
enseignantes se rapprochent moins des filles que des gargons qui
posent une question, elles désavantagent moins les filles que les
enseignants sur certains aspects: le type de questions posées ainsi
que le fait de répondre aux questions des €éleves, de leur fournir des
indications ou des encouragements. Le sexe du personnel enseignant
a peu d’impact sur les différences d’évaluation des efforts, des
habiletés, des connaissances, du respect des regles relatifs des
garcons et des filles: les filles regoivent également dans ce cas moins
d’approbation et de désapprobation. Les enseignants approuvent
moins les efforts des filles, alors que les enseignantes désapprouvent
moins le manque de connaissances des filles.

Le sexe du personnel enseignant intervient dans les remarques
concernant la discipline. S’il blime tous deux moins les filles que les
gargons pour inconduite, les enseignantes félicitent moins les filles
que les gargons pour bonne conduite, ce qui est une autre fagon
d’amadouer ces derniers et de leur préter attention. Les enseignantes
interrompent moins souvent leur cours en raison de I’indiscipline des
filles que de celle des gargons. Les enseignants soulignent moins
souvent que les filles perturbent la classe par rapport aux gargons.
Nous constatons de plus que les gargons créent plus de problémes de
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discipline aux enseignants qu’aux enseignantes en s’objectant plus a
leurs directives et en coupant davantage la parole aux filles en leur
présence. Les enseignantes tutoient davantage les filles que les
garcons, mais cette familiarité n’est pas réciproque: les gargons
tutoient plus volontiers les enseignantes. Le genre féminin serait
donc celui qu’on tutoie parce que moins prestigieux dans la société.

Est-ce que le groupe de mati¢res (sciences pures, sciences
humaines ou techniques) influence le comportement de I’enseignant?
Nous avons pu découvrir davantage de différences dans le traitement
accordé aux filles par rapport aux gargons en sciences pures et en
sciences humaines qu’en classes de techniques. Si le personnel
enseignant dans les classes techniques traite plus favorablement les
filles que celui qui enseigne dans les sciences pures et les sciences
humaines, il approuve moins les habiletés des filles, désapprouve
moins leur manque de connaissances et fait moins appel a leur

expérience.

C’est la variable mixité des groupes qui exerce le plus d’influ-
ence sur les rapports de sexe, au point ou c’est presque exclusive-
ment dans ce cas que les tendances s’inversent. Ainsi, les filles
regoivent plus de questions ouvertes que les gargons dans des classes
composées en majorité de gargons; elles sont davantage approuvées
pour leurs habiletés; le personnel enseignant se rapproche d’elles
davantage, et en particulier si elles posent une question. Enfin, il fait
plus appel a I’expérience des filles dans ce type de classe. Le
comportement des filles s’y trouve changé: elles agacent davantage
les filles, se promenent davantage en classe, tutoient davantage le
personnel enseignant, s’approprient les idées des autres filles.
Toutefois, elles utilisent davantage de stéréotypes de sexe (exemple:
cas n? 15).

C’est encore une fois dans les groupes égalitaires que les filles
semblent les plus désavantagées. C’est 12 que nous avons pu
découvrir le plus de différences entre filles et gargcons dans le com-
portement du personnel enseignant. L’expression de leadership ainsi
que I’aide des gargons leur semblent moins autorisées dans les
classes égalitaires. C’est dans ce dernier type de classes que les filles
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se placent davantage dans les deux premiéres rangées et moins dans
la derniére et que le personnel enseignant utilise davantage 1’impératif
avec les gargons.

3. LES STRATEGIES DES FILLES

Vis-a-vis de ce traitement inconsciemment inéquitable et du
comportement agressif des garcons, les filles recourent a diverses
stratégies de survie, de compensation et de rébellion. Les remarques
que nous ferons ici s’inscrivent dans la foulée de la théorie de la
résistance, mais appliquée aux classes de sexe plutdt qu’aux classes
sociales, théorie qui tente d’assouplir et d’enrichir les théories de la
reproduction (Trottier, 1987:14):

“La théorie de [a résistance prend en considération [a définition que
les éléves, comme acteurs sociaux, donnent de leur situation dans (a vie
quotidienne. Elle montre que [a domination des classes supérieures sur
[école n'est ni compléte, ni statique, et met en relief des éléments
d’opposition qu'il importe d'analyser. Elle peut ainsi favoriser une meil-
leure compréhension de [‘autonomie relative du systéme d'enseignement
et d'identifier des éléments d'intervention en vue de susciter des trans-
Sformations qui iraient dans le sens d ‘une émancipation.”

Nous pouvons ici parler de véritables stratégies dans le sens que

conferent a ce terme Perrenoud et Montandon (1988: 29), relativisant

par la méme 1’effet des contraintes structurelles:

“4 nos yeux, le concept de stratégie se référe & des actions plus ou
moins cohérentes, plus ou moins conscientes, dont ['insertion dans un
contexte donné, conduit le chercheur & préter aux acteurs un projet
relativement conscient et une part de calcul & partir d'une analyse plus
ou moins perspicace de (a situation et des possibilités d'action(...). Le
sociologue du terrain constate assez vite que routine et réflexivité,
fabitus et stratégies sont imbriquées, et que son analyse des situations
concrétes est bien incompléte s'il privilégie de maniére unilatérale soit
les déterminismes, soit la liberté” .

Ces stratégies, selon Crozier et Friedberg (1977), bien que
rarement claires et cohérentes pour la personne qui observe,
constituent 1’expression d’un choix et traduisent une saisie des
opportunités qui s’offrent a 1’acteur ou a ’actrice dans le cadre de

contraintes particuliéres. Ces stratégies sont inférées ex post a partir
des régularités de comportements observés empiriquement. Ces
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stratégies ne sont donc pas la résultante mécanique d’une conduite
soumise ou du poids des structures, elles ne sont jamais entierement
prévisibles, mais au contraire contingentes.

Les filles n’utilisent pas toutes, dans les mémes circonstances,
les mémes stratégies. Comme 1’ont montré Berger et Luckman
(1986:180) pour les enfants des classes inférieures, les filles
absorbent une perspective propre a leur genre (c’est-a-dire leur sexe
social) sur le monde social, mais selon une coloration idiosyncratique
regue lors de la socialisation primaire. La méme perspective propre
au genre féminin peut provoquer une attitude générale de résignation
ou de révolte. C’est ainsi que les filles se différencieront entre elles,
ainsi qu’a partir d’opportunités qui leur sembleront plus ou moins
propices a I’atteinte de leurs objectifs.

3.1 LA STRATEGIE DE SURVIE

Bourdieu (1990) signale qu’on ne peut penser cette forme
particuliere de domination que constitue celle des hommes sur les
femmes qu’a condition de dépasser I’alternative naive de la contrainte
et du consentement, de la coercition et de 1’adhésion. Ceci est
probablement plus vrai dans les sociétés dites libérales. En effet, la
violence symbolique, chére a2 Bourdieu (1990:10):

“s'institue par Uintermédiaire de [a reconngissance extorquée que le
dominé ne peut manquer d 'accorder au dominant lorsqu il ne dispose, pour
le penser et pour se penser, que d'instruments de connaissance qu'il a en
commun avec [ui et qui ne sont que [a forme incorporée de [a relation de

E . - »

Selon nos observations, les filles utilisent certaines stratégies qui
consistent a battre en retraite, du moins provisoirement, a se taire,
relativement parlant, et & se conformer pour certaines ou en certaines
occasions aux stéréotypes de sexe. Sont-ce des manifestations de ce
que Le Dceuff (1989:163) appelle le rapport massif a I’interdit vécu
par les filles, parce que leur éducation est plus étroitement surveillée
et axée tout enti¢re sur la négation?
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3.1.1. LA RETRAITE

Les filles refusent souvent en général d’attaquer de front les
gargons: rappelons-nous du cas n® 7 de I’étudiante, qui, fatiguée de
se faire agacer par un gargon, est allée s’asseoir ailleurs. Comme si
d’occuper un certain espace était un tabou pour elles, les filles
viennent moins consulter le personnel enseignant qui se trouve
devant la classe. Cette crainte de s’approprier 1’espace de la classe est
d’ailleurs tout a fait fondée (cas n? 10 “tassez-vous”) et se concrétise
aussi dans le sens ol les filles se promeénent moins que les gargons
dans la classe. Autre manifestation de retraite: les filles laissent le
leadership aux gargons (ou se le font ravir ).

Toutefois, des différences apparaissent selon le sexe du person-
nel enseignant. En effet, lorsqu’une enseignante dirige la classe, les
filles se permettent des entorses a cette retraite. Comme si 1’ensei-
gnante les cautionnait, elles utilisent alors moins le masculin comme
générique que les garcons. Mais elles se font plus approprier leurs
idées par les gargons qu’elles mémes ne s’approprient des leurs.

D’autres différences surgissent au fil des matiéres enseignées. En
sciences humaines, un secteur réputé comme le leur, les filles félici-
tent les gargons plus qu’ils ne les félicitent elles-mémes. En classes
de techniques, les filles désapprouvent moins les gargons que les
gargons ne désapprouvent les filles. C’est, de plus, dans les classes
techniques que les filles se sentent le moins autorisées a se déplacer.

3.1.2. LESILENCE RELATIF

Plutdt que de vainement consacrer leur temps et leurs efforts a
répondre aux attaques initiées par des garcons, les filles recourent a
une stratégie de silence relatif. Rappelons le cas n® 19 ot le silence
figé des filles répond au rire des gargons, le cas n® 10 ou les filles ne
répondent pas lorsqu’un gargon “fes tasse” ainsi que le cas n® 21 ol
un silence répond 2 I’attaque: “maudite féministe”. Elles utilisent
d’autres formes de silence relatif comme: répondre plus souvent a
une question collective fermée, livrer moins de commentaires
spontanés, laisser aux gargons le plaisir de répondre a une question
signalée comme difficile, prendre la parole moins souvent si on ne la
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leur accorde pas. Ainsi, également le cas n® 9 ou les filles prennent
les notes dans un travail d’équipe, alors que les gargons lisent les
résultats.

Dans les classes menées par des enseignants, les filles accentuent
leur stratégie du silence en répondant moins souvent a des questions
collectives fermées qu’a des questions collectives ouvertes.

C’est dans les groupes de sciences pures que les filles se rendent
le plus invisibles en répondant davantage que les garcons & des ques-
tions collectives fermées, en faisant moins qu’eux des commentaires
spontanés et en s’autorisant moins & prendre la parole. Elles
répondent moins qu’eux a des questions présumées difficiles. Dans
les classes de techniques, elles sont également plus silencieuses que
les gargons. On constate ainsi que ce sont dans les secteurs qui ne
sont pas traditionnellement les leurs que les filles se sentent le plus
mal & I’aise et se taisent.

Mais comme elles semblent bénéficier dans les classes
composées en majorité de gargons d’un traitement privilégié, dans les
groupes ou elles sont majoritaires ou égalitaires, les filles sont plus
silencieuses que les gargons.

3.1.3. LA CONFORMITE AUX STEREQTYPES

La retraite devant 1’agresseur se traduit chez certaines ou dans
certains cas par une inhibition de I’action et une conformité aux
stéréotypes. Rappelons le cas n? 15 ol certaines filles défendent le
role traditionnel de la femme et de I’homme “une femme, c'est une
femme, et un homme, c'est un homme”, ainsi que le cas n? 19 ou les
filles s’approprient le domaine de la maternité 9 étais la premiére”;
“Ce n'est pas une maladie”; “On veut toutes voir ton développement”.

De plus, se conformant au comportement de genre féminin, elles

félicitent plus et désapprouvent moins les gargons que les gargons ne
félicitent ou désapprouvent les filles.
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3.2. LA STRATEGIE DE COMPENSATION

Cette retraite des filles peut étre considérée plutdt comme un repli
stratégique. A I’encontre de cette domination 2 I’ocuvre dans les
classes, les filles utilisent les armes de la culture 1égitime en ce qui
concerne leurs études au moyen de diverses stratégies de
compensation comme le choix des meilleures places, 1’application
dans le travail et 1’autodiscipline. Ces attitudes qui sont taxées parfois
d’hyperconformisme, ne sont pas sans irriter & 1’occasion le
personnel enseignant. Or, il faut voir dans ces comportements une
contestation active de 1’idéologie patriarcale a 1’oeuvre dans 1’école,
assez habile pour exaspérer le personnel enseignant, voire les éleves,
sans pour autant relever de la franche insubordination.

3.2.1. LE GHOIX DE LA PLAGE

Globalement, les filles se placent plus souvent que les gargons
devant la classe, se mettant ainsi dans une position plus favorable
pour un surcroit de visibilité, pour se faire mieux reconnaitre comme
individus. Rappelons que le personnel enseignant les repére moins
facilement. Elles choisissent également de compenser pour les
questions qu’elles n’ont pas pu poser pendant le cours. De plus, cette
position, plus que les derniéres places, leur permet de participer plus
activement aux discussions. Il n’est pas étonnant de constater, apres
avoir vérifié I’importance relative du sexe du personnel enseignant,
que les filles ont davantage tendance que les gargons a se placer
devant la classe si cette derni¢re est menée par un enseignant. Elles se
placent également davantage devant la classe en sciences pures,
comme si elles avaient un handicap culturel a franchir, les sciences
pures étant traditionnellement réservées aux hommes.

3.2.2. LAPPLICATION DANS LE TRAVAIL

En guise de compensation, les filles choisissent une stratégie de
concentration sur le travail (voir également Duru-Bellat, 1990): elles
répondent moins souvent aux questions qui ne concernent pas la
matiere, en particulier dans ce champ disciplinaire tabou que
constituent les sciences pures. De plus, elles demandent plus que les .
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gargons des explications a la fin du cours, en particulier aux
enseignants qui se montrent moins favorables et dans les sciences
humaines.

3.2.3. LAUTODISCIPLINE

Globalement, les filles créent moins d’indiscipline que les
garcons. Ainsi le cas n? 5 ot les filles affirment ne pas aimer les
bavardages. Elles s’objectent moins aux directives du personnel
enseignant. Elles lui coupent moins la parole, coupent moins la
parole aux filles et aux gargons, agacent et bousculent moins les filles
et les gargons.

3.3. LA STRATEGIE DE LA REBELLION

Alors qu’il serait trop dangereux pour les filles d’utiliser des
comportements irrévérencieux ou qui pourraient nuire a leurs
résultats scolaires, le groupe des filles se fagonne une identité
particuli¢re en développant des habiletés culturelles dont 1’objectif est
de se rebeller contre les contraintes patriarcales de I’institution et de
se créer dans certains interstices informels, une culture anti-machiste.

Déja, lorsqu’elles se conforment jusqu’a la caricature aux
exigences des routines scolaires, les filles ne se contentent pas de
dévier par rapport aux attentes de la direction, du personnel
enseignant et des gargons. Aux prises avec un systéme d’éducation
dont la raison d’étre officielle est de favoriser 1’égalité des chances
mais qui contribue, en dépit de la volonté des ministéres et des
services gouvernementaux, a perpétuer I’inégalité des sexes, les filles
dénient les prérogatives sur lesquelles s’appuie 1’autorité patriarcale
que ce soit sous forme de dérision, d’attaque ou de comportements
solidaires avec les autres filles.

3.3.1. LADERISION

Les filles utilisent tour a tour la dérision pour rappeler aux
gargons que leur retraite n’est pas reconnaissance d’une quelconque
supériorité (cas n® 1: “ouais, des messieurs!”), ’ironie: “C'est parce
qu'on est des bols” (cas n® 5), ou I’inversion carnavalesque: “Est-ce
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que je peux faire un homme battu de plus au Québec’? (cas n° 8), ou
“Je vais te battre” (cas n? 21).

3.3.2. L'ATTAQUE

Les filles passent parfois 4 1’attaque physique (cas n® 8) ou
verbale: “de grands malades” (cas n2 19), “Je te dis que des fois...” (cas
n? 5), parfois accentué de rires moqueurs comme dans le cas n® 25:
“tu as du le garder, celui-la! “(le réflexe de la recherche du mamelon).

3.3.3. LA SOLIDARITE

Lorsque la classe est conduite par un enseignant, les filles
montrent davantage des comportements de solidarité avec d’autres
filles. Elles demandent davantage leur aide que les gargons ne
demandent 1’aide d’autres gargons. En sciences humaines, les filles
félicitent davantage d’autres filles que les gargons ne félicitent
d’autres garcons.

De telles stratégies témoignent d’une bonne appréhension pour
les filles du métier d’ éléve ainsi que d’une compréhension pertinente
du systéme scolaire et de ses relations avec d’autres contextes
sociaux, dont celui du marché de 1’emploi. Méme si elles n’ont
qu’une conscience floue des facteurs macro-sociaux pesant sur les
contextes ol s’inscrivent leur vie quotidienne, les filles ont une
perception réaliste, méme si elle est diffuse, de ce qu’est et sera, si
rien ne change, leur place dans la société.
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CONCLUSION

Au terme d’un sondage mené en 1966 aupres des 70 colleges
classiques mixtes a 1’ordre d’enseignement collégial, 1a Fédération
des colléges classiques (1966:75) signale la progression, depuis
1964, du phénomene de la mixité dans les colléges. La conclusion de
ce sondage est que ‘plusieurs soulignent que ['élément féminin risque d'étre négligé,
dévalorisé; [‘avantage est nettement du cété de ['élément masculin’. Selon les
résultats de ce sondage, les filles servent d’exemples aux gargons en
ce qui concerne la constance de leur rendement, leur sérieux, leur
sens du fini et du détail. De plus, la présence des étudiantes
provoque chez les garcons une plus grande ouverture d’esprit et une
amélioration de la courtoisie et du langage. La Fédération note que
les avantages soulignés pour les gargons sont beaucoup plus
aléatoires quand il s’agit de filles. Reconnaissant que la mixité a été
essentiellement créée pour des raisons économiques (voir également
de Grandpré, 1973, et Mosconi, 1989), la Fédération souligne que si
I’on veut que la mixité soit une véritable promotion pour les filles,
des mesures devraient €tre prises pour leur assurer une formation qui
leur convienne.

Kolesnick (1965), adepte des écoles séparées, souligne au
contraire qu’il est difficile de satisfaire en méme temps les besoins
des gargons et des filles. A ses yeux, la coéducation peut &tre néfaste
pour les gargons. Le succes scolaire des filles, qui seraient favorisées
par la mixité, pourrait effrayer les garcons, et les filles seraient
portées a s’excuser de leurs talents. Mais il signale, pour faire bonne
mesure, I’existence de recherches qui montrent que c’est aux filles
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que la coéducation fait tort. Il rappelle qu’historiquement, ce sont les
écoles de gargons que les filles fréquentent. 1l rejoint en cela la
Fédération des colleges classiques (1966) qui rappelle qu’a une seule
exception pres, ce sont les filles qui vont s’inscrire dans des colleges
de garcons et non I’inverse. Les filles sont conséquemment obligées
de s’insérer dans le moule proposé aux hommes. Kolesnick
(1965:193) souligne par ailleurs que la coéducation n’enseigne pas
aux garcons et aux filles a vivre ensemble, et encore beaucoup moins
a se respecter: la coéducation favorise plutOt cette familiarité qui engendre le
mépris. L’auteur ajoute que dans les cas de mixité, le personnel
enseignant est obligé de diluer le contenu, surtout dans les domaines
traditionnellement masculins et auxquels les filles s’intéressent moins
que constituent 1’histoire, les mathématiques et les sciences.

Qu’en est-il réellement, aprés un quart de siécle de mixité au
niveau collégial? Méme si les filles présentent de meilleurs résultats,
notre recherche indique qu’a I’instar des autres pays, et des autres
ordres d’enseignement précédents, 1’enseignement collégial
québécois défavorise les filles, non pas en termes de résultats, mais
en termes de stratégies ou de comportements acquis durant leur
cheminement scolaire auxquels elles recourront plus tard. Ainsi, il
convient de ne pas limiter 1’action des établissements scolaire a la
seule instruction, mais de 1’élargir a des considérations éducatives
plus globales. Le mode d’opposition entre filles et gargons est sans
doute plus civilisé au collégial qu’aux ordres d’enseignement
précédents, en ce sens que les luttes entre les sexes se réalisent
souvent, mais pas exclusivement, sur le mode d’un humour,
d’ailleurs souvent douteux. Mais le masculinisme présent en classe
en tant que position théorique qui défend la suprématie du masculin
(Le Dceuff, 1989) conduit les filles a adopter diverses formes de
stratégie de survie: la retraite, le silence relatif, parfois la conformité
aux stéréotypes.

En ce qui concerne les relations éducatives entre le personnel
enseignant et les €leves, elles défavorisent I’apprentissage et donnent
lieu chez les filles a des stratégies de compensation destinées a
favoriser leur insertion dans le marché du travail, plus précaire que
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celle des étudiants: occupation des premigres places, application dans
le travail, autodiscipline. Mais les étudiantes du collégial ne sont pas
seulement les jouets des événements: elles se rebellent au moyen de
la dérision, de 1’attaque, de 1’établissement d’une solidarité entre
elles.

Que signifie la mixité aujourd’hui? Pour Mosconi (1989:227):

“Uécole reproduit, méme si c'est & son corps défendant, une division

du monde social traditionnelle, mais aujourd hui en partie dépassée, entre

un monde du travail et de la pensée, o régnerait uniquement [fiomme, ol

la présence féminine est soit non acceptée, soit mon reconnue comme

telle, ot les sexes ne peuvent se rencontrer, et un monde de (a vie sociale

et privée, ol les rencontres entre les sexes se trouvent artificiellement

cantonnées et [imitées aux aspects affectifs et sexuels, voire

mondains’.

Il reste vrai que la peur de I'impureté consécutive a la
fréquentation, appelée promiscuité par Pie XI, (dans de Grandpré,
1973: 179), des éleves des deux sexes, a été 4 1’origine du rejet de la
mixité. Méme le rapport Parent faisait état de certaines résistances
pour le niveau secondaire. L’Eglise favorisait des écoles non mixtes
non seulement pour préserver la pureté des moeurs (Thivierge,
1981), mais pour préserver un autre type de pureté: le respect de la
nature des sexes.

C’est pourquoi il convient, a ce stade, de faire le point sur la
pédagogie de la mixité et les ambiguités qui 1’entourent. Comme
I’indique Baudoux (2 paraitre), longtemps considérées comme
synonymes et s’employant assez indistinctement, la coéducation et la
mixité relevent en réalité de deux paradigmes différents. La
pédagogie co-éducative suppose qu’il existe deux sexes, deux
essences, et que les stratégies pédagogiques doivent tenir compte de
cette réalité. Dans cette optique, il existe un type de sexe, masculin
ou féminin, qui est idéal, pur, méme si c’est une pureté reconstruite a
laquelle on ne parvient fantasmatiquement que suite & un certain
nombre d’oublis, d’altérations, de simplifications. Cette pureté, la
féminité€ et la virilité, est réputée supérieure aux formes non pures,
métissées, hybrides ou croisées. C’est dans cet esprit qu’un
adversaire de la mixité, Kolesnick (1965), a souligné qu’orientant
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son programme vers un hypothétique genre neutre, la coéducation a
I’école contribue peut-étre, sans s’en rendre compte, a faire
converger le role des sexes et conséquemment a produire, chez les
hommes comme chez les femmes, une confusion sur ce que peuvent
signifier masculinité et féminité dans la société moderne. Ici se traduit
la peur mythique de I’un, de I’indifférencié.

La pureté des types de sexe peut étre favorisée dans un environ-
nement non mixte, mais également dans une classe coéducative ou
les sexes restent en complémentarité 1’une avec 1’autre, alors que se
maintient en réalité la ségrégation. Méme si Nicole Mosconi montre
bien que la cohabitation se réalise au profit du masculin neutre dans
les discours, pratiques pédagogiques, et dans 1’approche de la
sexualité, les filles restent traitées comme différentes, et surtout par
leurs pairs, comme le type méme de 1’altérité. Nous en avons trouvé
des exemples éloquents ou des garcgons (cas 15, 22, 24) ou des filles
(cas 20) qui sortent des modeles de comportements assignés a leur
sexe sont I’objet de moqueries ou de neutralisation de la part des
€leves. Or, vouloir produire un modele de masculinité ou de féminité
empéche de comprendre la pluriélisation des personnes réelles.

A contrario, une pédagogie ou une culture d’établissement mixtes
s’éloigneraient, selon Baudoux (2 paraitre) de la transparence
simplifiante du type sexuel, pour reconnaitre 1’existence de
croisements ou de mélanges. Elles devraient, a partir du caractére de
Sujets des éleéves, donc a partir de leurs capacités de négatricité et de
production de sens (Ardoino, 1986), d’invention stratégique (Crozier
et Friedberg, 1977), non seulement prendre en compte 1a présence et
la production féminines a tous les niveaux, mais encore favoriser
I’éclatement des modeles de comportement. Les éléves ne
constitueraient plus des &tres a construire socialement comme copies
conformes d’un modele sexuel idéal. Plutot que d’accepter la
différence essentialiste (ce sont toujours les filles qui sont différentes
et non I’inverse), il s’agirait de reconnaitre les différences

Sans minimiser 1’influence structurante d’une attribution sociale
des ressources basée selon le sexe assigné 2 la naissance, une telle
approche, méme volontariste, pourrait modifier certaines
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représentations sociales. Cela supposerait un travail sur la
symbolique et sur la pédagogie des établissements. Non seulement le
personnel enseignant devrait-il prendre conscience de ses propres
biais , ce que notre rapport peut contribuer a produire, mais encore se
doter d’outils qui lui permette de travailler avec les éleves les velléités
d intégrisme sexuel qui émergent parfois a 1’occasion des interactions
qui se produisent entre pairs.
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Annexe 1:La grille OCCASIONS DE REPON

Type de classe:

OCCASIONS DE REPONDRE

|__garcon

[ e

104 Annexes
Sexe du Prof.: ................
Groupe-matitres _ ................
Prof vs éléve
pose question fermée A ...
pose question ouverte a ...
répond individuellement 3 ...
répond collectivement 3 ...
ne répond pas a ...
donne indications 4 ...
remplit tiche en lieu et place de ...
encourage travail de ...
scrute réponse de ...
désigne ... par nom ou prénom
. ne réagit pas si non-réponse de ...
Eléve

... pose question au prof

... Iéve la main sans succes

... leéve la main avec succes

... répond question collective ouverte
... Iépond question collective fermée
... répond question non mati¢re

... répond question signalée difficile
... fait commentaire spontané

... prend la parole

... demande explication fin des cours

--------------

--------------

..............

--------------

..............

..............

..............

..............

..............

..............

..............

..............

..............

..............

..............

..............

..............
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Annexe 2: La grille EVALUATION DU TRAVAIL
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Type de classe:

...............

EVALUATION DU TRAVAIL

[__garcon

|

fille

Sexe duProf.:  .....cccceeeens
Groupe-matieres ................
Prof.
approuve efforts de ...
habiletés de ...
connaissances de ...
respect des regles de ...
apparence de ...
désapprouve non-efforts de ...

habiletés déficientes de ...
peu de connaissances de ...
non-respect des reégles de ...

apparence de ...

... félicite méme sexe

... félicite autre sexe
...désapprouve méme sexe
désapprouve autre sexe

..............

..............

--------------

..............

..............

..............

..............

..............

..............

..............

..............

..............

..............

..............




106 Annexes
Annexe 3:La grille DISCIPLINE
Sexe du Prof.:  .....ccoceeeeees Typedeclasse:  ...cceeeevveennnne
Groupe-matitres  ................ DISCIPLINE
| garcon | fille |
Prof
blame ... pour conduite | ......ccceeee. | it
promotion ... pour conduite | ...cceeveeees | cevenieeeeene.
souligne que ... perturbe | ..ococeeeeeee. | reiiiennnnns
retarde début cours indiscipline de ... | .cccveeveeeer | eeierrenenn.
interrompt cours indiscipline de ... | ..cccooeveeeee | i
blame conduite sexiste par... | ..cccceveieee | cerveieeenes
non bldme conduite sexiste par ... | ..cocceeeeeeee | vieieninnns
) prend part a conduite sexiste de ... | ..oocvvrveeeee | e,
Eléve

... crée indiscipline

... s’objecte directive prof

... coupe parole au prof

... coupe parole éléve méme sexe
... coupe parole élkve autre sexe
... agace méme sexe

... agace autre sexe

... bouscule méme sexe

... bouscule autre sexe

..............

..............

..............

..............

..............

..............

..............

..............

..............

..............
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Annexe 4: La grille PLAGE RELATIVE DES SEXES DANS LA CLASSE
Sexe du Prof.:  ..........c.... Typedeclasse:  .......coeuennenns
Groupe-matieres  .......coeeennns
PLACE RELATIVE DES SEXES EN CLASSE
[ garcon [ dite |
Prof

sépare filles et garcons en déplagant ...
se rapproche ... si question
se rapproche de ...

... fait ségrégation équipes travail

... vient vers le prof

... e promeéne en classe

... part avant la fin du cours

... arrive en retard

... ferme la porte si bruit

... demande de fermer la porte si bruit
... prend leadership

... fait remarques hostiles envers filles
... fait remarques hostiles envers gargons
... fait blagues sexistes

... demande aide autre sexe

... demande aide méme sexe

Nombre de ... devant

Nombre de ... derri¢re

..............

..............

..............

..............

..............

..............

..............

..............

..............

..............

..............

..............

..............

..............
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Annexe 5: Lagrlle LANGUE
Sexe du Prof.:  ................ Typedeclasse:  ...cceeeeevnennnns
Groupe-matieres  ................ LANGUE
| garcon ] fille l
Prof

épithetes stéréotypées vers ...

utilise le masculin seulement dans exposés vers

utilise masculin et féminin dans exposés vers

utilise impératif vers ...

tutoie ...

vouvoie ...

établit comparaisons dévalorisantes vs...
Ekve

... utilise épithetes stéréotypées

... utilise masculin seulement

... utilise masculin et féminin

... tutoie le prof

... vouvoie le prof

gargon fait comparaisons dévalorisantes vs...

fille fait comparaison dévalorisante vs...

..............

--------------

..............

..............

..............

--------------

--------------

--------------

..............

..............

--------------

..............

..............

..............

..............

..............

--------------

..............

..............

--------------

..............

--------------

..............
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Annexe 6: La grille .CONTEN R
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Sexe du Prof.:
Groupe-matiéres

----------------

Type de classe:
CONTENU DES COURS

---------------

| garcon

Prof
fait appel expérience de ...
contenu avec stéréotypes sexe de ...
humour aux dépens de ...

... reprend idée méme sexe

... reprend idée autre sexe

... fait commentaires stéréotypes sexe
... fait humour aux dépens des filles

... fait humour aux dépens des garcons

..............

..............

..............

..............

..............

..............

..............

..............
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La mixité revisitée

Cet ouvrage présente les résultats d'une recherchi
ethnométhodologique menée au Cégep d’Alma. Les résultats de type
quantitatif et qualitatif indiquent que les filles apprennent, de par les
rapports sociaux de sexe qui s ‘établissent dans [a classe, & se limiter dans
leurs échanges avec le personnel enseignant, & prendre moins de place,
physiquement et intellectuellement, & subir leur dévalorisation puis d se
dévaloriser elles-mémes. C'est ainsi que tout cet ensemble d'apprentissages
psychologiques et sociaux risque d'agir sur les filles dans le sens d une
moins grande confiance en elles et d'une moins grande propension a
Caffirmation d'elles-mémes une fois arrivées d ['dge adulte. Méme si les
filles présentent de meilleurs résultats scolaires suite d diverses stratégies
de compensation auxquelles elles recourent, notre recherche indique qu'd
Uinstar des autres pays, et des autres ordres d'enseignement précédents,
lenseignement collégial québécois défavorise les filles en termes de

stratégies ou de comportements inhibants acquis durant [leur

=Y

cheminement scolaire.
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