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NOTE DE SYNTHESE 

Filles et garçons à l'école, 

approches sociologiques 

et psycho-sociales 

Marie Duru-Bellot 

1™ partie : DES SCOLARITÉS SEXUÉES, REFLET DE DIFFÉRENCES D'APTITUDE, OU DE DIFFÉRENCES D'ATTITUDES ? 

Cette note entend présenter de manière synthétique les recherches cen
trées sur l'analyse des différences entre garçons et filles dans le système 
scolaire. Alors même qu'il existe de très nombreuses recherches en la 
matière, dont l'immense majorité est certes réalisée dans les pays anglo- 
saxons, les revues de questions en langue française sont fort rares (à 
l'exception de la synthèse déjà relativement ancienne que nous avons nous- 
mêmes publiée en 1990 et de l'ouvrage de Zazzo (1993) d'orientation plus 
psychologique), ou ne concernent que des domaines particuliers, notamment 
l'enseignement des sciences et des techniques (Terlon, 1985b ; Harlen, 1985 ; 
Harding, 1985). Cette note se limitera aux recherches portant sur l'école et la 
formation initiale, d'une part, à celles relevant de la sociologie et, de manière 
moins complète, de la psychologie sociale, ceci pour des raisons de compét
ence personnelle (en l'occurrence d'absence de compétence), et non au vu 
de la pauvreté des autres approches, l'analyse des différences entre les 
sexes étant au contraire relativement développée chez les historiens par 
exemple (comme point de départ, on pourra se reporter à Lelièvre et Lelièvre, 
1991). 

En ce qui concerne les psychologues, la littérature est très fournie, qu'il 
s'agisse des relations entre facteurs biologiques et comportements, de 
l'acquisition par l'enfant d'une identité sexuelle ou des différences cognitives 
et de personnalité ; nous ferons quelques incursions dans ce dernier domaine, 
concernant les facettes susceptibles d'interférer de manière significative avec 
ce qui se passe à l'école, pour ne pas laisser trop de prise à la « psychologie 
sauvage » (Hurtig et Pichevin, 1986) si prégnante sur ces questions. Nous 
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pointerons également les évolutions fort stimulantes, à l'œuvre chez les 
psychologues : ceux-ci tendent à délaisser les approches descriptives des 
différences entre les sexes, qui invitaient à sous-estimer les similitudes, et 
aussi à négliger les déterminants situationnels des comportements (Unger, 
1979b) ; ce souci plus marqué des situations (Deaux, 1984) sera particulièr
ement heuristique pour analyser les effets de la catégorisation de sexe sur les 
jugements des maîtres, les interactions entre élèves, etc. 

Le champ ainsi spécifié, deux précisions de vocabulaire liminaires 
s'imposent, concernant la distinction entre sexe et genre d'une part, entre 
différences et inégalités de l'autre. 

Aujourd'hui, dans le monde anglo-saxon (mais de manière beaucoup 
moins évidente dans la littérature francophone), l'utilisation du terme « gen
der » est devenu la norme chez les spécialistes de sciences humaines. La 
notion de « genre » s'est développée à la suite des travaux de l'ethnologue 
M. Mead (1963), introduisant la notion de « rôles de sexe », pour souligner le 
caractère social et arbitraire, variable d'une société à l'autre, des normes 
attachées au fait d'être de sexe masculin ou féminin. Depuis la fin des années 
60, on désigne par le terme de genre tout ce qui est socialement déterminé 
dans les différences entre hommes et femmes, en l'opposant implicitement au 
sexe biologique (comme un contenu dans un contenant), sachant que le 
« régime de genre » dominant à un moment donné n'est pas seulement 
évolutif mais qu'il peut aussi revêtir des formes diverses dans certains sous- 
groupes (Kessler et al., 1985) (1). Néanmoins, l'usage des termes sexe et 
genre reste discuté et certain(e)s souhaiteraient qu'il soit davantage norme 
dans la littérature (Gentile, 1993). 

Si une normalisation reste problématique, c'est parce que le choix des 
mots n'est pas neutre : l'usage du mot « sexe » suggère implicitement une 
explication plutôt naturaliste des différences entre les sexes (et des rapports 
entre les sexes), tandis que les utilisateur(trice)s du terme « genre » sont 
plutôt environnementalistes. En même temps, on renonce aujourd'hui, au 
moins chez les sociologues et les psychologues sociaux, à espérer trouver un 
jour les moyens de distinguer, comme on a tenté de le faire concernant 
l'intelligence, nature et culture, et la formule la plus prudente est peut-être de 
parler de « différences liées au sexe » (Gentile, 1993), ce que nous ferons 
dans cette note. 

Toujours est-il que cette distinction amène à mettre en cause « la puis
sance explicative du sexe biologique et du lien, jusque là considéré comme 
évident et inéluctable, entre les différences biologiques et les différences 
psychologiques et sociales » (Hurtig et al., 1991), et donc à « dénaturaliser » 
les normes de sexe. Dans cette perspective, classique chez les féministes et 
reprise récemment chez Bourdieu (1990), on souligne que « le sexisme est un 
essentialisme : comme le racisme, il vise à imputer des différences sociales 
historiquement instituées à une nature biologique fonctionnant comme une 
essence d'où se déduisent implacablement tous les actes de l'existence ». 
Notons enfin que l'adoption d'une perspective non naturaliste amène à consi
dérer les deux sexes comme formant un système, « où chacune des catégor
ies de sexe n'est définie que par l'existence de l'autre et leur position 
réciproque» (Daune-Richard et Devreux, 1990) (2). 

La seconde discussion sémantique concerne les termes de différences 
(entre les genres) et d'inégalités. Le premier sera utilisé prudemment chaque 
fois qu'il est impossible d'utiliser le second sans introduire de jugement de 
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valeur. Par exemple, on peut parler de différences d'orientation entre garçons 
et filles, sans poser que les orientations scientifiques valent « mieux » que les 
orientations littéraires ; néanmoins, l'examen (ultérieur) de l'utilisation de son 
diplôme sur le marché du travail amènera peut-être à parler d'inégalités. De 
même, certaines pratiques éducatives peuvent être décrites de prime abord 
comme différentes, et des recherches plus précises faire apparaître qu'il 
s'agit d'inégalités, vu leur impact sur le développement des jeunes ou leur 
scolarité. Par contre, certaines observations (par exemple le fait que les 
maîtres allouent une part moindre de leur temps aux filles) peuvent être lues 
d'emblée comme des inégalités. Il resterait enfin à examiner plus avant 
l'articulation entre différence et égalité ; d'aucuns mettent en exergue, à 
propos des différences entre les genres, la notion/slogan d'« égalité dans la 
différence ». Nous reprendrons cette discussion à la fin de ce texte, autour de 
la notion de « pédagogie anti-sexiste ». 

Ces deux discussions recouvrent des débats très classiques chez les 
sociologues, prompts en général à dénoncer l'« alibi de la nature » quand il 
s'agit d'« expliquer » des rapports sociaux, et les dangers inhérents au « res
pect des différences »... Mais on peut remarquer que dans le contexte fran
çais, les sociologues, qui ont par ailleurs largement analysé les racines des 
inégalités sociales à l'école, se sont jusqu'à une date récente (le début des 
années 90) peu intéressés à l'impact de la « variable sexe » sur les trajec
toires scolaires. Le constat de différences de scolarité entre garçons et filles, 
immédiat au vu des statistiques disponibles, n'a guère entraîné chez eux 
d'analyses spécifiques, peut-être parce que, comme le commun des mortels, 
ils ne percevaient pas ces différences comme un problème, mais comme un 
anachronisme devant disparaître avec le temps, ou qu'ils les considéraient 
comme renvoyant à des phénomènes non seulement évidents, mais transpar
ents, et immédiatement intelligibles. Toujours est-il que dans un premier 
temps l'analyse des différences entre les sexes à l'école n'est apparue 
comme un sujet digne d'intérêt qu'aux yeux de sociologues femmes, avec 
souvent une connotation militante, féministe en l'occurrence (Kandel, 1975) ; 
de même, ce sont essentiellement des féministes qui ont tenté d'élaborer des 
théories sur la place de l'école dans la reproduction des rapports de sexe 
(Mac Donald, 1980; Acker, 1987). 

Nous nous appuierons donc avant tout, dans cette note, sur des travaux 
anglo-saxons, ce qui n'est certes pas sans poser parfois la question de la 
transférabilité des résultats obtenus. Mais ce panorama de travaux étrangers 
n'en reste pas moins susceptibles d'illustrer l'ampleur potentielle et l'intérêt, à 
la fois en termes théoriques (cf. Duru-Bellat, 1993b) et en termes d'action, de 
ce domaine de recherche. 

I. L'ÉTAT DES DIFFFÉRENCES DE BAGAGE SCOLAIRE 

1.1. Au niveau international 

Au niveau de la planète, les femmes accèdent à l'éducation nettement 
moins que les hommes (Acker, 1984 ; Mbilinyi, 1985 ; cf. aussi les annuaires 
de l'UNESCO), pour des raisons variées : confinement des femmes au foyer et 
absence d'un marché du travail susceptible de nourrir une demande de 
formation, sous-scolarisation générale et pressions domestiques sur les 
petites filles, obstacles économiques et culturels à tout ce qui serait une 
valorisation des femmes comme individu(e)s. Au total, c'est la perception de 
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la petite fille comme future mère qui semble peser le plus dans les pays les 
moins développés (Stromquist, 1989 ; Finn et al., 1979). La lutte contre la 
sous-scolarisation féminine, notamment au niveau primaire, a d'ailleurs fait 
l'objet de politiques volontaristes, arguant notamment de la rentabilité écono
mique et sociale de l'éducation des femmes, qui serait plus marquée que 
celle des hommes (Benavot, 1989). 

Dans les pays les plus pauvres, la sous-scolarisation des filles s'observe 
dès le niveau primaire, et elle se double, aux niveaux secondaire et supérieur, 
de différences qualitatives dans la formation suivie (Moore, 1987). Exploitant 
les données de l'UNESCO sur l'accès à l'enseignement supérieur, Baudelot et 
Establet (1992a et b) observent que les écarts entre les sexes sont très 
sensibles au niveau de développement économique du pays : plus celui-ci est 
bas, plus les garçons devancent les filles, et ce n'est que dans quelques pays 
riches (Amérique du Nord) que les filles prennent le devant. Mais cette 
relation est loin d'être automatique : les filles sont nettement moins scolari
sées dans l'enseignement supérieur en Suisse ou au Japon, par exemple. Le 
développement de la scolarisation des filles est néanmoins générale, avec 
des rythmes variables selon les pays, y compris au niveau européen (Denizet, 
1990 ; CEE, 1990). Enfin, dans la plupart des pays, la faible présence des 
filles dans les filières d'ingénierie s'avère aussi constante que leur sur
représentation dans les filières littéraires (pour un panorama au niveau euro
péen, cf CEE, 1990 ; OCDE, 1986), sachant que ces polarisations ont plutôt 
tendance à se renforcer avec la montée des taux de scolarisation. 

1.2. En France, aujourd'hui 

Quel indicateur choisir, pour appréhender de manière globale le bagage 
scolaire acquis au terme de la scolarité, la durée moyenne des études, ou le 
diplôme le plus élevé obtenu ? Dans le premier cas, on notera que les filles 
poursuivent en moyenne des études plus longues que les garçons, puisqu'en 
1992, leurs taux de scolarisation sont légèrement supérieurs jusqu'à l'âge de 
25 ans ; l'écart dans les taux de scolarisation des deux sexes est au plus fort 
dans la tranche d'âge 18-22 ans (avec un maximum de 8 points à 19 ans), 
puis baisse sensiblement au delà (moins de 2 points à 23-24 ans). Les 
données de la DEP (Direction de l'Evaluation et de la Prospective du Minis
tère de l'Education Nationale) montrent d'ailleurs que parmi les jeunes ayant 
au moins le niveau bac, les filles sortent plus souvent que les garçons avec 
un niveau III (bac + 2 ans), et moins souvent avec un niveau II (licence) et 
surtout I. Ces écarts restent au demeurant modérés, comme en atteste un 
autre indicateur, à savoir l'« espérance de scolarisation » (construit en addi
tionnant les taux de scolarisation aux différents âges) ; celle-ci est, en 1991- 
1992, de 18,1 ans pour les garçons et de 18,4 ans pour les filles (DEP, 1993). 

En ce qui concerne la possession d'un diplôme, dans les générations les 
plus récentes dont la scolarité complète est connue (les élèves entrées en 6e 
en 1980, qui sont bacheliers avec une fréquence moyenne de 37 %), 32 % 
des garçons arrivent au bac, contre 42 % des filles ; il y a donc une diff
érence de 10 points dans l'accès au baccalauréat, mais celle-ci s'estompe 
progressivement avec le fort développement récent de l'accès à ce niveau 
(elle était de 12 points 10 ans plus tôt). Les filles sont donc aujourd'hui 
dotées d'un capital scolaire général légèrement plus important que les gar
çons, ce qui constitue une situation radicalement nouvelle par rapport à la 
première moitié du XXe siècle (Terrail, 1992a). 
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Notons que cet avantage des filles quant à la longueur de la scolarisation 
s'observe davantage dans les catégories sociales « modestes » (elle est au 
plus fort chez les enfants d'artisans-commerçants, puis chez les enfants 
d'ouvriers), que pour les enfants de cadres (Esquieu, 1990). Cette position 
extrême des enfants de petits commerçants traduit sans doute le fait que 
dans ces familles, les fils peuvent escompter hériter de l'outil de travail, et 
sont par là même moins portés à poursuivre des études longues et génér
ales ; a contrario, dans les familles de cadres moyens et supérieurs, où le 
« capital culturel » recouvre l'essentiel du patrimoine familial, la poursuite 
d'études longues revêt un caractère obligé pour les enfants des deux sexes. 
Toujours est-il que l'écart entre catégories sociales est un peu plus fort chez 
les garçons — les taux d'accès au bac variant de 1 à 4 entre les fils 
d'ouvriers et ceux de cadres supérieurs — , que chez les filles où l'écart entre 
groupes extrêmes n'est que de 1 à 3. 

Au-delà de cette meilleure performance globale des filles, il faut souligner 
qu'à partir du moment où les cursus commencent à se différencier, de 
nouvelles différences plus « qualitatives » apparaissent, les filles accédant en 
particulier moins souvent, quelle que soit leur réussite, aux filières les plus 
prisées, à savoir les filières scientifiques. Dans un système éducatif officiell
ement mixte, une mixité équilibrée va s'avérer davantage l'exception que la 
règle, et ce d'autant plus qu'il s'agit de cursus à finalité professionnelle et/ou 
menant à des métiers très valorisés. Ces différenciations liées au sexe se 
creusent au fur et à mesure du déroulement du cursus, notamment à partir du 
moment où des choix à finalité professionnelle interviennent, et elles vont 
bouleverser les traditionnelles différenciations sociales. 

Ainsi, la majorité des différentes sections du baccalauréat ne sont pas 
réellement mixtes : en 1991-1992, on compte 81 % de filles en terminale A 
(Lettres), 61 % en B (Economie), 37 % en C (Mathématiques), 49 % en D 
(Sciences de la vie), 6 % en E (Mathématiques et Technique). Les baccalaur
éats de technicien sont encore plus sexués, puisque les sections G (secteur 
tertiaire) accueillent 66 % de filles, les sections F 31 % (10 % dans le secteur 
industriel, concentrées en chimie, biochimie, ou biologie, et 98 % en secrétar
iat médical). La prise en compte de l'origine sociale bouleverse peu cette 
tendance globale ; par exemple, parmi les jeunes scolarisés en Terminale en 
1987 (Convert et Pinet, 1989), les pourcentages d'élèves en série C se 
hiérarchisent comme suit : les garçons à l'heure d'origine aisée (43,8 %), les 
garçons à l'heure d'origine modeste, les filles à l'heure d'origine aisée 
(19,8 %), et ainsi de suite jusqu'aux garçons en retard de milieu modeste, qui 
devancent de loin les filles aux caractéristiques similaires (6,3 % contre 
1,5%). A l'aune d'un indicateur scolairement plus exigeant, regroupant les 
jeunes des classes terminales scientifiques (C ou D) n'ayant jamais redoublé, 
la « logique de sexe » l'emporte moins nettement sur la « logique de classe », 
puisque le pourcentage global (toutes catégories sociales confondues) de 
jeunes répondant à ces critères n'est que très légèrement plus élevé chez les 
garçons (7,8 % contre 7,6 % chez les filles). Il n'en reste pas moins que 
malgré un accès au niveau baccalauréat plus fréquent, les filles sont moins 
nombreuses à accéder en classe de terminale scientifique. Notons que cette 
dominance d'une « logique de sexe » sur une « logique de classe » n'est pas 
nouvelle : parmi les bacheliers de 1972 (Prêcheur, 1977), alors que les filières 
littéraires étaient sans doute moins dévalorisées qu'aujourd'hui, le pourcen
tage d'inscrit au bac C était toujours supérieur chez les garçons, quel que 
soit leur milieu social (un fils d'ouvrier non qualifié était plus souvent en 
Terminale C qu'une fille de cadre supérieur). 
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Ces différences ont bien sûr des incidences sur les études supérieures. 
Près de 7 filles sur 10 étant dotées d'un baccalauréat A, B ou G (alors que 
c'est le cas pour moins de 40 % des garçons), il n'est pas étonnant de les 
retrouver majoritairement (70 % des effectifs féminins du Supérieur) dans les 
UFR de Lettres, Langues, Sciences Humaines et Droit. Au sein de cet 
ensemble juridico-littéraire, on observe de manière classique (depuis les 
analyses de Lamoure, 1983) que les garçons s'orientent plus souvent en Droit 
qu'en Lettres, alors que c'est l'inverse pour les filles. On note aussi que les 
filles dotées d'un baccalauréat scientifique s'orientent moins souvent que 
leurs homologues garçons vers les filières scientifiques où leur poids relatif 
plafonne (à 37 % dans les DEUG de Sciences), et où elles se concentrent 
toujours sur certaines spécialités (chimie, biologie, informatique), alors que, 
majoritaires depuis longtemps en Pharmacie, elles sont à présent presque 
aussi nombreuses que les garçons en Médecine. 

Ces différences sont encore plus marquées dans les filières de l'ense
ignement technique, dont la plupart sont sans ambiguïté féminines ou mascul
ines. C'est vrai des formations professionnelles courtes : sur 100 filles enga
gées dans ces formations, 85 % sont en CAP-BEP tertiaire, et 15 dans des 
formations secondaires (dont 71 % en habillement). On note aussi que les 
orientations des filles sont toujours concentrées sur un nombre de filières 
plus restreint que les garçons ; par exemple, 93 % des effectifs féminins de 
BEP, en 1990, se concentrent en textile-cuir, paramédical et économie et 
gestion, alors que les effectifs masculins se ventilent à la fois sur des 
secteurs plus variés de l'industrie (bâtiment, bois, génie mécanique ou électri
que, et aussi sur certains domaines du secteur tertiaire (hôtellerie, comptabili
té, vente). 

Cette situation évolue-t-elle ? Tout dépend de la période de temps consi
dérée. A l'évidence, les différences entre les sexes évoluent fortement sur le 
long terme : sans aborder dans cette note l'histoire de l'éducation des filles 
(pour une synthèse, cf. Lelièvre et Lelièvre, 1991), on peut souligner que le 
XXe siècle, et surtout sa seconde moitié, aura été marqué par un rapproche
ment spectaculaire des niveaux d'instruction des hommes et des femmes 
(Baudelot et Establet, 1992 ; Terrail, 1992a). Jusque dans les années 50-60, 
les filles abandonnent plus précocement leurs études que les garçons à 
l'issue de la scolarité obligatoire, avec par conséquent aucune formation 
professionnelle ; celles qui s'engagent dans l'enseignement secondaire (les 
filles des milieux salariés non ouvriers) y réussissent aussi bien que les 
garçons mais s'arrêtent plus tôt (notamment au niveau BEPC). Les années 60 
vont marquer un tournant, avec la généralisation de l'entrée en 6e, dont les 
filles vont être les grandes bénéficiaires ; elles vont alors commencer à 
rattraper leur retard, et c'est en 1971 que l'effectif des bachelières devient 
supérieur à celui des bacheliers. Les spécialités étudiées ont elles aussi 
connu de fortes évolutions sur le long terme, ce qui atteste de leur caractère 
culturel, et aussi du poids des logiques scolaires ; ainsi, sans revenir au 
début du siècle, où les emplois d'employés étaient considérés comme mascul
ins, ce n'est que depuis les années 70 que les garçons ont délaissé la filière 
A (Casabiance et al., 1993). 

Mais sur le court terme, les évolutions sont plus ténues, et ne vont pas 
dans le sens d'une mixité accrue. La féminisation des diverses séries de bac 
n'a guère évoluée depuis 1984 (Guichard, 1987), et la période récente (1985- 
1990) voit plutôt se renforcer les «bastions» féminins et masculins; par 
exemple, le poids des filles dans les bacheliers C, après être passé par un 
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maximum en 1980 (39,5 %) est retombé à 34 % en 1987, et s'il semble 
remonter quelque peu ces dernières années (37-39 %), c'est avant tout du fait 
de la politique d'expansion de cette série. Aujourd'hui, si les chances fémi
nines d'obtenir un bac C progressent régulièrement en valeur absolue, elles 
progressent moins vite que celles des garçons, l'écart avec ces derniers se 
creusant au fur et à mesure que s'élève la proportion générale de bacheliers 
(Baudelot et Establet, 1990b). En ce qui concerne les filières professionnelles, 
la part des filles scolarisées dans les formations traditionnellement masculines 
ne connaît pas non plus d'évolution sensible (cf les éditions successives de 
Repères et Références Statistiques) ; c'est vrai en ce qui concerne les BEP, 
cela vaut aussi pour ce qui est des BTS, où les effectifs féminins progressent 
au contraire dans des filières comme le commerce-distribution, les arts appli
qués, les services et l'hôtellerie. 

L'évolution la plus nette concerne la montée des filles dans les classes 
préparatoires, où elles représentent aujourd'hui 36 % des effectifs contre 
30 % en 1980. -""Elles restent très majoritaires dans les classes littéraires 
(69 %), sont de plus en plus nombreuses dans les classes économiques 
(55 %, contre 41 en 1980). En classe préparatoire de type « maths sup. » ou 
« maths spé. », le pourcentage de filles augmente très doucement : il stagne 
depuis quelques années autour de 22% (il était de 18,5% en 1980), et 
plafonne autour de 15 % en M', la filière la plus prestigieuse. Du même coup, 
les grandes écoles auxquelles accèdent garçons et filles ne sont pas les 
mêmes : si on compte aujourd'hui près de 20 % de femmes dans les écoles 
d'ingénieurs (avec davantage de filles dans les écoles universitaires où 
l'aspect scientifique de la formation semble l'emporter sur son aspect techni
que), elles représentent 44 % des effectifs des écoles de commerce et de 
gestion, 58 % de ceux des écoles à caractère artistique et 76 % de ceux des 
écoles de journalisme (INSEE, 1991). Elles ont également réussi une relative 
percée dans le domaine des sciences politiques : près de 50 % de filles à 
« Sciences Po » (contre 33 % il y a 10 ans), et près d'un tiers à l'ENA (soit un 
bond de 11 points en 2 ans). 

Que conclure ? Certes, les filles font en moyenne plus d'études que les 
garçons, mais trois éléments interrogent : a) leur concentration dans un 
nombre plus limité de filières, b) le fait que ces filières soient moins souvent 
professionnalisées, c) leur poids très faible dans les filières les plus presti
gieuses. Il est donc prématuré de parler d'« avantage » des filles. Avant de 
jauger la « valeur » de cet investissement scolaire à l'aune des relations 
formation-emploi, analysons plus avant ces différences. 

II. DES DIFFÉRENCES DE RÉUSSITE 
ET/OU DES DIFFÉRENCES D'ORIENTATION ? 

Il est tentant d'expliquer les scolarités plus longues des filles par une 
réussite scolaire meilleure. En fait, la validité de cette « explication » s'avère 
très sensible aux indicateurs de réussite utilisés. Les indices les plus courants 
sont les taux de passage ou de redoublement (et donc l'âge scolaire qui en 
découle). Les données de la DEP montrent par exemple que les filles sont 
plus nombreuses à être à l'« âge normal » au CM2 (74 % contre 68,6 % chez 
les garçons), ce qui atteste globalement d'un meilleur déroulement de la 
scolarité en primaire (moins de redoublement) (3). Ce n'est qu'après le palier 
d'orientation de 5e que l'écart se resserre : en 3e, 51,7 % de filles sont à l'âge 
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normal contre 49,3 % des garçons. Dans le second cycle, on retrouve un 
écart de 5-6 points entre les sexe.s, les garçons n'étant pas seulement moins 
nombreux à l'âge dit normal, mais étant également surnuméraires parmi les 
élèves ayant deux ans de retard ou plus. 

Mais ces distributions par âge mêlent ce qui relève d'acquisitions réell
ement meilleures et ce qui résulte des décisions de passages, qui elles-mêmes 
reflètent les jugements des maîtres sur ces performances et plus largement 
sur la façon dont l'élève exerce son « métier d'élève ». Il est donc préférable, 
si on entend cerner précisément des différences de réussite, d'utiliser des 
évaluations scolaires. Mais lesquelles ? Les notes scolaires ne sont pas 
exemptes de biais en fonction du sexe de l'élève ; il semble en particulier que 
les filles aient plutôt tendance (en moyenne) à être notées avec plus d'indul
gence, par rapport à leur niveau « réel » de connaissances, quand on appré
hende celui-ci par des épreuves communes (Duru-Bellat, 1986). Certains 
chercheurs ont pris en compte les taux de réussite aux examens. Par exemp
le, Baudelot et Establet (1992a) notent que quelle que soit la série (sauf 
certaines séries comme E et F), les taux de succès des filles au baccalauréat 
dépassent légèrement ceux des garçons, phénomène déjà observé vingt ans 
auparavant dans les séries générales (Prêcheur, 1977). 

Les épreuves normalisées de connaissances, mises en place par la DEP, 
constituent une source plus fiable. Elles permettent d'observer (Le Guen, 
1991) qu'à l'entrée du CE2, les filles obtiennent un score moyen supérieur à 
celui des garçons en Français (notamment aux exercices de compréhension 
et de production de texte), alors qu'il n'existe pas de différences significa
tives entre les sexes en mathématiques. A l'entrée en 6e, les constats sont 
identiques. Par contre, en 3e, alors que les filles ont toujours un net avantage 
en Français, les garçons devancent les filles en mathématiques, surtout dans 
les épreuves mobilisant des connaissances en géométrie et trigonométrie 
(Baudelot et Establet, 1991 ; Bonora et Huteau, 1991). 

Le problème, c'est que jusqu'à une date très récente les garçons scolai- 
rement les plus faibles étaient, dès la fin de 5e, dirigés vers les filières 
préprofessionnelles et l'apprentissage, ceux parvenant en 3e étant donc relat
ivement « sur-sélectionnés » par rapport aux filles ; si on intègre ces diff
érences de sélection antérieure, alors l'écart entre les sexes en mathématique 
se resserre nettement et cesse d'être significatif (Baudelot et Establet, 1991). 
Il semble qu'on puisse néanmoins parler, à l'aune des épreuves de la DEP, 
d'une légère mais croissante supériorité des garçons en mathématiques, de la 
6e à la 3e, tandis que sur la même période, l'avantage des filles en Français 
aurait tendance à décliner ; même si ces évolutions sont dues avant tout aux 
phénomènes de sur/sous sélection évoqués ci-dessus, il semble y avoir un 
réel avantage des garçons sur les filles aux niveaux de réussite les plus 
élevés en mathématiques (Bonora et Huteau, 1991). Enfin, au niveau 2nde 
(DEP, 1989), on observe quelques écarts inattendus: si les garçons devan
cent les filles en mathématiques et en physique, ils le font également en IES 
(économie) et en histoire-géographie, les filles ayant quant à elles un supérior
ité en Français et en langue vivante (la seule matière où les deux sexes ne 
se différencient pas étant la biologie). A nouveau, il faudrait intégrer la plus 
forte sélection des garçons admis en 2nde IES, dans l'interprétation de ces 
écarts. 

Ces constats appellent plusieurs remarques. Tout d'abord, à chacun de 
ces niveaux, les écarts entre les sexes sont nettement plus faibles que ceux 
qui opposent les enfants en fonction de leur milieu social (Baudelot et 
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Establet, 1991). Par ailleurs, si l'on tente de situer précisément le niveau 
éducatif où ces différences de performance entre les sexes prennent nais
sance, il semble qu'au CP (Mingat, 1984), les filles creusent en fait en cours 
d'année l'avance qu'elles avaient déjà au sortir de la maternelle ; même 
constat au niveau 2nde (Duru-Bellat et al., 1993), où les filles progressent plus 
en cours d'année et accentuent l'écart observé au sortir du collège. 

Soulignons également que l'analyse de la dispersion des scores des 
garçons et des filles est tout aussi importante que la comparaison de scores 
moyens (4). Par exemple, il semble qu'en mathématiques (au niveau 3e notam
ment) davantage de garçons se situeraient à l'extrémité supérieure de la 
distribution, ce qui peut avoir des incidences non négligeables au moment 
des décisions d'orientation, s'il s'agit d'orienter vers telle filière les 20 % les 
meilleurs (Bonora et Huteau, 1991). Notons aussi que les différences de 
réussite en mathématiques ont été de loin les plus étudiées, alors que les 
difficultés, pourtant plus accentuées, des garçons en langue maternelle 
(notamment en lecture) ont beaucoup moins attiré l'attention, surtout dans la 
période récente (Scott et al., 1985). Au début des années 70, de nombreux 
chercheurs s'étaient inquiétés du caractère « féminin » de l'enseignement 
primaire (Johnson, 1974), mais avaient en général conclu, nous y reviendrons, 
au caractère plus déterminant de l'image de la lecture comme activité passive 
et (donc) féminine (Zimet, 1976). En ce qui concerne l'informatique, il s'agit 
semble-t-il plus de différences d'intérêt ou de fréquentation des cours que de 
réussite stricto sensu (Tittle, 1986). 

Enfin, ces différences de réussite sont datées et localisées. En mathémat
iques, ce qui apparaît le plus constant d'un pays à l'autre, ce sont les 
difficultés spécifiques que rencontreraient les filles en géométrie et résolution 
de problèmes (quand ceux-ci demandent des raisonnements abstraits, pro
portionnalité par exemple). Mais ce constat (Hyde et al., 1990) n'est valide 
qu'à partir du niveau du lycée (sauf chez les élèves les plus « doués », où 
elles seraient plus précoces, cf. Benbow et Stanley, 1982), et correspond en 
partie, au moins pour les pays anglo-saxons, à la formation effectivement 
suivie, puisqu'à ce niveau les élèves ont la possibilité d'approfondir ou au 
contraire d'abandonner l'étude des matières scientifiques (Kimball, 1989). En 
outre, même quand on compare des jeunes suivant des enseignements de 
mathématiques identiques, le seul fait que certains (en général des garçons) 
suivent par ailleurs des options en physique ou en dessin technique, peut 
suffir à créer des différences de réussite en mathématiques (Kelly, 1987a). Par 
ailleurs, la meilleure réussite des garçons n'a rien d'universel, et dans certains 
pays, les filles réussissent aussi bien ou mieux en mathématiques que les 
garçons (Bonora et Huteau, 1991 ; Hanna et al., 1990), tandis qu'aux États- 
Unis, les différences entre les sexes sont non significatives chez les « minor
ités ethniques » noires, hispaniques, et asiatiques (Hyde et al., 1990). 

Dernier point, les écarts de performance en mathématiques diminuent 
avec le temps ; certes, c'est en France que cela s'avère le moins vrai, mais 
dans des pays comme les États-Unis ou la Suède (Emmanuelson et Fis- 
chbein, 1986), la baisse est réelle, et est généralement interprétée comme 
résultant de choix plus fréquents de la part des filles pour les cours scientif
iques (Bonora et Huteau, 1991, Feingold, 1988). Mais on note aussi (Kimball, 
1989) que cette évolution pourrait être en partie un artefact dû aux pratiques 
des chercheurs : ceux-ci n'hésiteraient plus à publier des enquêtes faisant 
état d'absence de différences entre les sexes... 
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Ces différences de réussite académique entre les sexes sont donc au 
total limitées, dès lors qu'on les appréhende avec des indicateurs moins 
globaux que les taux de redoublement. Certes, il y a bien une tendance 
générale à une meilleure réussite des filles dans les premiers niveaux d'ense
ignements, où les résultats en Français sont sans doute déterminants pour 
l'ensemble des autres matières. Mais à partir de la fin du collège ou du début 
du lycée, et dans les cursus indifférenciés, les écarts se creusent avec une 
meilleure réussite des filles dans les matières « littéraires », et des perfo
rmances plus centrées autour de la moyenne (voire moins bons) dans les 
disciplines scientifiques ; ces écarts restent néanmoins faibles, puisque le 
sexe, jusqu'à l'adolescence, n'expliquerait que 1 à 2 % de la variance des 
résultats (Hyde et al., 1990). Toujours est-il que garçons et filles semblent 
bien aborder l'enseignement secondaire avec un bagage scientifique compar
able. Parler de « meilleure réussite » des filles est donc tout à fait excess
if (5), puisqu'elle ne concerne que les disciplines littéraires. Notons égale
ment que cette « meilleure réussite » n'est pas une règle universelle, et dès 
que les cursus divergent, les phénomènes de sur ou sous sélection viennent 
brouiller les cartes ; ainsi, les filles spécialisées en physique peuvent s'avérer 
meilleures que les garçons (Kelly, 1987a), ou celles qui se sont orientées dans 
les filières techniques industrielles ou agricoles obtenir des performances 
nettement moins bonnes (Caniou, 1985). 

Enfin, le fait qu'il n'y ait pas de différences de réussite massives 
n'empêche pas la genèse d'attitudes différenciées ou de légers écarts de 
performance susceptibles d'avoir des effets différés importants, ne serait-ce 
qu'au moment des choix d'orientation. Une question cruciale est en effet de 
savoir comment garçons et filles « gèrent » leur cursus, comment ils s'orien
tent, et pourquoi. 

Tant qu'il s'agit de poursuivre (ou non) des études générales, on 
n'observe guère de différences entre les sexes, au-delà de ce qui reflète la 
meilleure réussite globale des filles. Par exemple, même si le taux de passage 
5e/3e est plus élevé chez les filles (d'environ 6 points), ceci ne fait que 
traduire les différences de bagage scolaire entre les sexes (Duru-Bellat, 1986). 
En fin de 3e, les taux globaux de passage en 2nde sont pratiquement ident
iques, mais les filles passent plus souvent en 2nde générale (dite IES jusqu'en 
93) et les garçons en 2nde à orientation technique (Duru-Bellat et al., 1993). 
Dès lors que les cursus se spécialisent, des différences d'orientation appar
aissent. C'est très net en fin de 2nde IES, où les filles s'orientent moins en S 
(environ 4 points de moins en pourcentage), et davantage en A (+ 7 points) et 
B (+ 5 points). 

Ce qu'il faut souligner, c'est que ces orientations des filles ne peuvent 
s'expliquer par des différences de réussite : si les filles s'orientent moins en 
S, c'est qu'elles pratiquent une auto-sélection, ayant « besoin » d'environ 
quatre points de plus (dans une échelle de notes sur 100) dans les matières 
scientifiques pour oser faire ce choix et se concentrant moins sur cette filière 
quand leur niveau global est bon (Duru-Bellat et al., 1993 ; Marro, 1994). Par 
rapport à la hiérarchie scolaire des sections, tant au niveau du lycées qu'au 
niveau de l'enseignement post-secondaire (Duru et Mingat, 1988 ; Lamoure, 
1983), les filles font donc des choix moins ambitieux, n'accédant pas aux 
filières que leur réussite scolaire pouvait laisser escompter. Ce constat n'est 
pas propre à la France ; en Norvège, par exemple, la sous-représentation des 
filles dans les filières scientifiques du second cycle, s'explique entièrement 
par des processus d'auto-sélection plus sévères et non par des différences 
de réussite (Skog, 1991). 
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Toujours est-il que dans un système comme le nôtre, où l'on tente de 
suivre les demandes des jeunes, ces différences de « choix » vont être 
entérinées dans les décisions, et jouent donc un rôle considérable dans la 
genèse des différences de carrières scolaires entre les sexes. Ce rôle est 
notamment beaucoup plus fort que celui joué par les écarts de réussite, dont 
nous avons souligné la discrétion. Revenons néanmoins sur ces différences 
de réussite, qui ont été largement étudiées, dans des perspectives variées, 
allant de la recherche d'aptitudes innées à celle d'attitudes engendrées par 
l'éducation familiale. Certes, le « calendrier » des différences de réussite (avec 
des résultats très proches aux premiers niveaux de la scolarité, et des écarts 
qui se creusent au fur et à mesure du déroulement du cursus), invite plutôt à 
y voir la résultante d'une « fabrication » familiale ou scolaire que d'éventuelles 
inégalités d'aptitude. Nous suivrons néanmoins un moment cette dernière 
piste, très fréquentée par les psychologues ou les spécialistes de l'orienta
tion, avant de revenir plus longuement sur la première, privilégiée par les 
sociologues. 

III. DES INÉGALITÉS D'APTITUDE ? 

En ce qui concerne les tests dits d'intelligence générale, les différences 
entre les sexes sont minimisées par le mode même de construction de ces 
épreuves, les items faisant des différences étant rejetés comme trop discrimi
nants. La part d'arbitraire inhérente à ces jugements (items « trop » discrimi
nants, ou au contraire différences « résiduelles » considérées comme acceptab
les) est bien sûr considérable. Les différences entre sexes restent donc 
discrètes, même si on note une certaine infériorité des garçons jusqu'au CM1, 
et une légère supériorité au-delà (Aubret, 1986). Les tests dits d'aptitude, 
plus spécialisés, révèlent en général des différences plus marquées, à savoir 
une supériorité des filles dans le domaine verbal, et une supériorité des 
garçons dans les aptitudes spatiales et visuelles, sachant que ces différences 
ne se font nettes qu'au début de l'adolescence. 

Pour ce qui est du domaine spatial, les filles ont en moyenne des 
difficultés spécifiques dans les tâches qui impliquent la rotation mentale de 
figure (Linn et Petersen, 1985), ainsi que, mais à un degré moindre, dans 
celles qui mettent en jeu les notions d'horizontalité et de verticalité, qui, il est 
vrai, requièrent souvent des connaissances sur le monde physique inégale
ment partagées par les élèves des deux sexes (Liben et Golbeck, 1984). Par 
contre, les filles obtiennent des scores comparables à ceux des garçons dans 
les tâches de visualisation dans l'espace, où il s'agit d'analyser par exemple 
des informations présentées sous une forme spatiale (figures cachées, 
pliages...). Cela dit, il existe une très forte variabilité de réussite au sein d'un 
groupe de sexe donné, et au total, le sexe n'explique que 5 % de la variance 
du score au test d'aptitude spatiale. 

Une question est de savoir si l'aptitude spatiale a quelque rapport avec 
la réussite en mathématiques. En fait, selon les tests, il y a une corrélation 
plus ou moins forte avec les résultats en mathématiques, et dans tous les 
cas, cette corrélation n'est guère plus forte que celle observée entre mathé
matiques et aptitude verbale (où les filles, cette fois, surpassent les garçons). 
Rien n'indique donc que le handicap relatif des filles par rapport à cette 
« aptitude spatiale » soit à même d'expliquer leurs performances plus faibles 
dans certains domaines des mathématiques (Linn et Petersen, 1986). En 
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outre, une corrélation est insuffisante pour établir une relation causale. Il se 
peut très bien qu'à la fois les résultats aux tests d'aptitude et les résultats en 
mathématiques soient affectés par l'exercice d'activités extra-scolaires faisant 
intervenir la structuration spatiale, beaucoup plus rares chez les filles que 
chez les garçons, par exemple, la pratique de jeux vidéo, qui tend à accroître 
les habilités vidéo-spatiales (Terlon, 1985a). 

On peut remarquer que les travaux se sont surtout concentrés sur « ce 
qui manque » aux filles, alors que leur supériorité en matière d'aptitude 
verbale a fait l'objet de beaucoup moins d'investigations. En fait, une méta- 
analyse récente (Hyde et Linn, 1988) réfute l'idée globale d'une supériorité 
féminine significative. Certes, les filles font preuve (sans qu'on observe de 
variations avec l'âge), aujourd'hui, d'une très légère supériorité en matière de 
qualité du langage et de fluidité du discours, mais ces différences sont faibles 
(sensiblement moins marquées que celles observées en matière d'aptitude 
spatiale), et les auteurs concluent à leur absence totale de signification 
psychologique ou pédagogique. En outre, pour les aptitudes verbales comme 
pour les aptitudes spatiales, l'écart entre les sexes est en constante diminut
ion dans les dernières décennies, ce qui n'est pas sans intérêt quand on 
s'interroge sur les causes de ces différences. 

L'interprétation de ces différences entre sexes débouche sur le débat 
classique inné/acquis ; sans traiter intégralement cette question, prenons 
l'exemple des débats autour de ce qu'on a appelé le « sexe du cerveau » (cf. 
Alper, 1986 ; Thibault, 1985). Cette question est non seulement polémique, 
mais difficile car la socialisation des sexes commençant dès la naissance, il 
va être impossible de dissocier l'influence, sur les comportements, de la 
biologie de celle de l'environnement. 

On a pourtant tenté d'établir un rapport entre les différences cognitives 
entre les sexes, et celles observées au niveau du cerveau, en se fondant sur 
le fait que les hémisphères gauche et droit du cerveau ne sont pas fonctio
nnement équivalents (le gauche étant dominant pour les aptitudes verbales, le 
droit pour le non verbal) ; s'il est vrai que le cerveau des hommes est plus 
asymétrique que celui des femmes, on peut faire l'hypothèse que ceci expli
querait la supériorité des secondes pour le verbal et leur infériorité spatio
visuelle. Ce faisant, les chercheurs tentent d'associer directement les diff
érences cognitives à des différences de structure et de fonctionnement biologi
que, postulant l'existence de gènes expliquant donc les comportements en 
question. Mais ceci suppose que les différences de performances entre les 
sexes se manifesteraient même chez des personnes élevées dans des env
ironnements identiques, les différences phénotypiques pouvant alors être attr
ibuées à des différences génotypiques. Dans la réalité, on est en présence de 
variables confondues, dès lors que l'éducation des garçons et des filles 
diffère dès la naissance. On est donc loin d'être capable de lier cerveau et 
aptitudes, et au total, la recherche de différences sexuelles qui seraient 
transmises par voie génétique ne s'avère pas concluante (Boles, 1980 ; Beck- 
with, 1983; Linn et Petersen, 1985). 

En outre, ce modèle de rapport entre le génétique et le phénotypique 
n'est pas le seul possible : les environnements non identiques dans lesquels 
évoluent les deux sexes peuvent engendrer des différences de structure et de 
fonctionnement du cerveau débouchant à leur tour sur des différences cognit
ives. Des études récentes (résumées in Monteil, 1993) sur la différence de 
latéralisation des fonctions cérébrales entre sujets japonais et occidentaux 
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vont d'ailleurs dans ce sens. Il semble que ce soit la langue maternelle qui 
détermine des différences dans les schémas de dominance hémisphérique, 
sans intervention des facteurs génétiques. Ainsi, le social influencerait la 
construction des réseaux neuronaux, ou, dit autrement le physique garderait 
la marque de l'histoire sociale des individus. Ce résultat renforce l'hypothèse 
de l'importance des facteurs socio-culturels sur les différences d'organisation 
cérébrale, et le rôle crucial des acquisitions faites pendant l'enfance. 

D'ailleurs, les expériences vécues affectent les manifestations de ces 
aptitudes spatiales ; même la supériorité, relativement universelle, des gar
çons dans les aptitudes spatiales disparaît quand on pratique un entraîne
ment systématique des filles. De même, on observe que les filles qui disent 
préférer des « jeux de garçons » (ou encore, les femmes athlètes, cf. Tobias, 
1980) n'ont pas de handicap en termes d'aptitude spatiale (Hurtig et Pichevin, 
1986). La liberté laissée pour explorer l'espace est en l'occurrence essent
ielle ; alors que c'est sur ce point que les pratiques éducatives parentales se 
différencient le plus et de manière très précoce (Block, 1983), on observe dès 
8-10 ans des différences entre les sexes dans la capacité à s'orienter à l'aide 
d'une carte, et plus largement dans l'espace (Boardman, 1990), et plus 
largement à se mouvoir et à occuper l'espace (Guillaumin, 1992b). 

Le poids d'éventuels facteurs innés apparaît donc au total difficile à 
établir, dans la genèse de différences, qui sont d'ailleurs très sensibles au 
contenu des épreuves utilisées et ne sont significatives qu'à partir de l'ado
lescence. Enfin, rappelons que les différences entre les jeunes d'un même 
groupe de sexe sont toujours beaucoup plus fortes que les différences 
moyennes entre les sexes ; quels que soient les tests utilisés, il y a donc un 
fort recouvrement des courbes. 

IV. DES DIFFÉRENCES D'ATTITUDE ? 

Il est très classique de souligner que la réussite scolaire suppose autre 
chose que des « aptitudes », notamment une mobilisation et une concentrat
ion sur la tâche, une certaine confiance en soi, bref des comportements et 
attitudes spécifiques. Nous ne reprendrons pas ici l'ensemble des travaux 
concernant la « psychologie différentielle des sexes » (on consultera sur ce 
point Maccoby et Jacklin, in Hurtig et Pichevin, 1986, ou Hyde et Linn, 1986), 
qui constitue un champ ouvert, et dont l'analyse critique est d'ailleurs intéres
sante en terme de sociologie de la science (cf. notamment Hurtig et Pichevin, 
1982). On peut par exemple remarquer que jusqu'à une date récente, les 
auteurs ont en général mis en exergue les différences et passé sous silence 
les similitudes, tant paraît évidente et normale la dualité psychologique des 
sexes, s'étonner de ce que les comportements des femmes soient souvent 
considérés comme déviants par rapport à une norme masculine non question
née, ou encore souligner que la manière même de caractériser les comporte
ments mériterait d'être interrogée davantage (on appelle, par exemple, auto
nomie, chez les garçons, et dépendance, chez les filles, ce qu'on pourrait 
aussi étiqueter comme comportement égocentrique ou au contraire soucieux 
d'autrui...). 

Centrons-nous sur les différences susceptibles d'affecter les perfo
rmances scolaires ou les choix d'orientation. Certes, il se pose des problèmes 
de frontières, et un certain nombre de dimensions psychologiques relative- 
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ment générales affectent vraisemblablement l'exercice quotidien du « métier 
d'élève » ; ainsi en est-il sans doute de ce moindre contrôle de l'impulsivité et 
de cette plus forte agressivité que l'on observe chez les jeunes garçons 
(Block, 1983 ; Hyde et Linn, 1986 ; Eagly et Steffen, 1986), ou encore de cette 
plus grande « maturité » ou de cette avance en terme de développement 
moral (Cohn, 1991) dont feraient preuve les filles jusqu'à l'entrée à l'univer
sité, les différences s'estompant ensuite fortement à l'âge adulte. 

IV.1. Des différences d'attitude face aux apprentissages (voire au savoir) 
en général... 

Dans les années 60, l'optique privilégiée, pour décrire les différences 
entre sexes en matière de comportements scolaires ou plus largement d'att
itudes face aux apprentissages, consiste à distinguer capacités (mesurées par 
des tests) et efficience (en termes de résultats ou de performances), avec, en 
corollaire, la notion de sur/sous réalisateur (Zazzo, 1993). Il semble qu'au 
moins jusqu'au collège, les garçons présentent plus souvent que les filles des 
notes plus basses que ce qui serait attendu au vu des tests, et soient donc 
plus souvent des « sous-réalisateurs » (Stockard et Wood, 1984). Et il est vrai 
qu'à l'école primaire, l'avance des filles en terme de développement psycho
moteur est visible, avec en particulier moins de signes d'asynergie, et une 
meilleure coordination oculo-motrice (Zazzo, 1982 et 1993). On observe aussi 
une certaine supériorité des filles en matière d'attention, au niveau du CE2, 
ou encore quand il s'agit de planifier des tâches, au niveau CM2/6e (Warrick 
et Naglieri, 1993). 

Comment expliquer ces différences ? Les psychologues hésitent à invo
quer la plus grande précocité pubertaire des filles, dans la mesure où la 
relation avec le développement du moi reste largement inexplorée (Cohn, 
1991) ; de même, les relations entre l'agressivité des garçons et d'éventuels 
facteurs biologiques restent largement problématiques (Tieger, 1980). En 
outre, ces facteurs deviennent inopérants pour comprendre les changements 
qui se produisent à partir de l'adolescence, les filles devenant par exemple 
« sous-réalisatrices » en mathématiques. Ce sont donc essentiellement les 
expériences sociales des garçons et des filles qui sont invoquées, depuis la 
« socialisation » par la famille et par les pairs jusqu'à l'environnement social 
en général, qu'il s'agisse des médias ou des rôles sociaux eux-mêmes, qui 
rendraient compte de différences de « personnalité » telles que l'empathie ou 
le souci de porter de l'aide à autrui (Eagly et Crowley, 1986). Les travaux 
récents soulignent qu'on ne saurait réduire la socialisation de l'enfant à un 
processus mécanique de confrontation à des « modèles exemplaires de com
portement social appropriés aux deux sexes» (Maccoby, 1990), mais qu'il 
convient d'analyser comment l'enfant garçon ou fille apprend des choses 
différentes via ces expériences quotidiennes dont on sait qu'elles sont larg
ement différenciées dès sa naissance (Belotti, 1975 ; Hurtig et Pichevin, 
1986) (6). Parmi les nombreux travaux centrés sur les pratiques éducatives 
parentales (7) en fonction du sexe de l'enfant (cf Block, 1983; Fagot et 
Hagan, 1991 ; Lytton et Romney,1991 ; Safilios-Rotschild, 1986), examinons 
ceux qui établissent un lien avec le développement cognitif ou les apprentis
sages scolaires, en particulier par l'intermédiaire d'attitudes spécifiques. 

En ce qui concerne le développement intellectuel, on connaît l'importance 
des expériences qui amènent l'enfant à découvrir comment l'environnement 
réagit à ses actions, et à réagir à ces réponses parfois déconcertantes. Sur 
ce point, le fait que les garçons soient davantage poussés à explorer l'espace 
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et à se confronter à l'environnement physique n'est pas sans importance : 
ceci favoriserait chez eux des démarches d'analyse des situations, d'infé- 
rence des mécanismes sous jacents, des réactions actives pour surmonter les 
problèmes (même si des méta-analyses récentes montrent que ces diff
érences ne sont pas massives ; cf. Lytton et Romney, 1991). Certes, les filles 
sont davantage poussées à l'exploration du monde social et relationnel, mais 
celui-ci apparaît moins manipulable, et cette orientation serait beaucoup 
moins fructueuse en ce qui concerne le sentiment de maîtrise des situations 
et d'efficacité personnelle (Hoffman, 1986; Block, 1983). 

Dans la même perspective, la théorie piagétienne laisse prévoir que les 
situations d'exploration, susceptibles de produire des écarts (des « perturba
tions ») entre les attentes de l'enfant et la réalité constituent le vecteur 
privilégié de l'élaboration de nouvelles structures cognitives et plus largement 
du développement intellectuel. A l'inverse, des pratiques éducatives découra
geant l'exploration et la résolution de problèmes en toute indépendance 
(encourageant la proximité avec les adultes, la surveillance et l'aide systémat
ique et précoce en cas de difficultés) s'avèrent « débilitantes » sur le plan du 
développement cognitif. Or, d'après une étude sur des enfants de 9 ans 
(Vouillot, 1986), les pratiques éducatives des parents semblent être plus 
rigides envers les filles et plus « souplement structurées » (pour reprendre 
l'expression de Lautrey, 1980) envers les garçons, dans des domaines aussi 
variés que la propreté, l'alimentation, l'utilisation des objets, ce qui créerait 
de fait un environnement plus favorable à leur développement cognitif, en 
développant notamment une attitude plus active et souple face aux multiples 
perturbations et nouveautés qui jalonnent les apprentissages. D'après d'au
tres travaux (Fontaine, 1991), ce qui distinguerait les pratiques éducatives 
concernant les garçons et les filles ne serait pas tant des différences de 
structuration (en l'occurrence de rigidité) que des différences dans l'autono
mie concédée à l'enfant. On note aussi que les parents s'inquiètent si leur fils 
est trop obéissant et dépendant, alors qu'ils éprouvent le même sentiment si 
leur fille se montre trop indépendante (Huston, 1983). 

Pour certains auteurs (Belotti, 1975), non seulement on bride davantage 
l'indépendance des filles, mais on les incite continuellement « à détourner leur 
attention des problèmes politiques, intellectuels, sociaux, artistiques, pour 
s'occuper de problèmes contingents, mesquins, insignifiants, opération qui 
restreint automatiquement l'horizon culturel des petites filles ». Plusieurs 
recherches (Steinberg et Hill, 1978 ; Block, 1983) montrent en effet que non 
seulement les parents interrompent plus souvent leurs filles que leurs fils, 
mais aussi qu'on répond souvent de manière évasive aux questions des filles, 
ou plus encore par un « tu ferais mieux de... », qui les renvoie à des 
préoccupations plus triviales. Ceci ne serait pas sans conséquence en termes 
de créativité intellectuelle et artistique. 

Les conséquences affectives de ces modes différenciés de socialisation 
ne sont pas négligeables, qui font que depuis leur petite enfance, les filles 
sont protégées, appuyées, davantage susceptibles de recevoir de l'aide de 
leurs parents (Fagot, 1978 ; Houston, 1983 ; Safilios-Rotschild, 1986). Elles se 
heurtent rarement, à l'instar des garçons, à la perte (temporaire) de l'appro
bation des adultes, étant à la fois moins punies (notamment physiquement) 
mais aussi moins encouragées ou complimentées (Maccoby et Jacklin, 1974 ; 
Margolin et Patterson, 1975 ; Block, 1983). Il semble que les filles soient en 
fait déservies par cette absence de stress, cette approbation constante de la 
part des adultes (que l'on peut lire tout autant comme un manque d'exi- 
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gence), et ne soient pas amenées à élaborer des critères d'évaluation et 
d'estime de soi personnels, étape du développement que les garçons fran
chissent, semble-t-il, avant l'âge de six ans. Grandir, acquérir son autonomie, 
suppose une certaine dose d'anxiété ou de frustration ; les garçons y sont 
poussés, ne serait-ce que par des conflits mère/enfant plus fréquents. Ils 
acquièrent ainsi une confiance dans leur propre capacité à résoudre seuls 
leurs problèmes. 

Les petites filles utilisent en fait leur intelligence non pour apprendre à 
maîtriser des situations nouvelles, mais essentiellement pour décrypter et 
devancer les attentes des adultes, pour mieux s'y conformer (Dowlmg, 1982). 
Et la conformité, en ce qui concerne les femmes, c'est de rester secondes 
par rapport aux garçons ; d'où cette attitude de « peur du succès », largement 
popularisée chez les psychologues américains (Horner, 1972), qui renvoie à la 
fois à la peur d'aller de l'avant inculquée subrepticement dès la prime 
enfance, mais aussi d'entrer en compétition avec les hommes, du fait des 
conceptions communes des rôles féminins et masculins, qui prônent la 
dépendance comme comportement socialement requis pour les femmes, 
notamment si elles veulent plaire aux hommes. Cette attitude a des consé
quences multiples chez les femmes (nous y reviendrons dans la seconde 
partie) : évitement des situations de compétition (qui au contraire stimulent 
les hommes), moindre assurance dans les groupes mixtes (Block, 1983 ; 
Roberts, 1991). Elle peut également engendrer un rapport au savoir qui serait 
spécifique aux femmes, dominé par le « renoncement » (Mosconi, 1989), et/ou 
des comportements moins accrocheurs et ambitieux en termes de réussite et 
d'orientation. 

IV. 2. Des différences d'attitude face aux divers domaines du savoir... 

Revenons plus précisément sur les attitudes dont les élèves vont faire 
preuve dans les situations précises d'apprentissage scolaire. Elles ont été 
largement étudiées par les psychologues, autour d'un certain nombre de 
concepts ou de théories clés comme le sentiment de sa propre compétence, 
l'attribution, la « dépendance apprise », les attentes concernant la tâche 
(Eccles et al., 1984). 

Le sentiment de sa propre compétence serait corrélé avec la réussite, 
par l'intermédiaire de la confiance ou de la ténacité avec lesquelles on mène 
la réalisation du travail. Dans les années 70, de nombreux travaux ont fait 
état de la moindre confiance des femmes dans leurs propres capacités, 
phénomène marqué par une accentuation entre 18 et 26 ans alors que cette 
période se caractérise plutôt, chez les hommes, par un accroissement du 
sentiment de compétence (Nawas, 1971). Aujourd'hui, plutôt que d'invoquer 
un concept de soi général, on souligne que la confiance qu'on développe 
dans sa propre compétence est spécifique à chaque tâche, et est plus forte 
quand la tâche paraît appropriée à son propre sexe. Ainsi, garçons et filles 
abordent les mathématiques, où les performances sont très sensibles à 
l'anxiété, avec des degrés très inégaux d'assurance : non seulement les 
garçons sont moins nombreux que les filles à juger cette matière difficile, 
mais ils se disent beaucoup plus souvent prêts à s'y « accrocher », et plus 
confiants dans leurs possibilités d'y parvenir. Non seulement les filles doutent 
plus de leurs capacités en ce domaine, mais elles sont aussi plus nom
breuses à croire à la « bosse des maths », c'est-à-dire au caractère inné, et 
donc irrémédiable de cette incapacité. 
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Ceci est congruent avec leur représentation de cette discipline. De -nom
breuses enquêtes montrent que les préférences scolaires sont marquées 
sexuellement : si les filles se déclarent moins attirées par les maths et moins 
encore par la physique ou la technologie (Terlon, 1990), les garçons se 
détournent nettement du Français, au moins au niveau du collège (Servant, 
1990 ; Terrail, 1992b). Quand les filles font preuve d'intérêts scientifiques, ce 
sont les sciences de la vie et de la nature qui dominent, alors que les intérêts 
des garçons sont beaucoup plus variés (Cordier, 1989). En outre, les garçons 
déclarent aimer les mathématiques même quand ils y sont faibles, tant cette 
discipline s'avère associée à des traits « masculins » comme la logique, et 
aussi à la compétition et à l'ambition, vu sa place dans le système scolaire 
(Baudelot, 1991). Du même coup, les matières scientifiques en général (et la 
vision de la science qui les fonde), censées inclure « une rationalité sans 
faille, un utilitarisme au ras du sol, une obsession de l'objet au détriment de 
la relation, une exclusion de la sensibilité » (Dhavernas, 1992) semblent ant
inomiques avec l'identité culturelle traditionnelle des femmes qui met l'accent 
sur la relation à autrui, la fantaisie, l'imaginaire, l'affectivité... D'ailleurs, les 
garçons ont tendance à associer matières jugées « féminines » et matières 
ennuyeuses, alors que les filles jugent avant tout difficiles les matières 
« masculines » (Archer et Macrae, 1991). Quand on sait (Ormerod, 1981) que 
les filles ont tendance (à la différence des garçons que cela arrête moins) à 
choisir d'étudier les matières qu'elles jugent faciles... 

Deux remarques, sur cette question des préférences. D'une part, 
l'influence du sexe s'articule avec celle du milieu social ; par exemple, l'inté
rêt pour la physique est nettement plus fort chez les filles de milieu aisé que 
chez celles de milieu populaire (Desplats, 1989). Par ailleurs, il semble que le 
caractère stéréotypé des préférences disciplinaires aille en s'estompant : 
aujourd'hui, chez les 11-12 ans, les mathématiques sont presque perçues 
comme une matière convenant aussi bien aux filles qu'aux garçons (ce qui 
n'était pas le cas dix ans auparavant) ; à l'inverse, la biologie ou les langues 
seraient moins connotées comme féminines. Il reste néanmoins des disci
plines très typées : la dactylo et l'économie domestique, comme matières 
« féminines », la technologie et à un degré moindre l'informatique comme 
matières «masculines» (Archer et Macrae, 1991). 

Des travaux récents se sont penchés spécifiquement sur l'informatique 
(Terlon, 1985a), discipline introduite depuis peu dans les cursus et qu'on 
aurait pu espérer « neutre » ; en fait, dans tous les pays, les garçons y font 
preuve d'un plus grand intérêt. Ceci n'est pas sans rapport avec la manière 
dont elle a été « construite » scolairement (nous y reviendrons dans la 
2nde partie), mais cela correspond également à une socialisation différenciée 
dans la famille, où l'ordinateur est offert aux fils, qui y jouent avec leurs pères 
(Nelson et Watson, 1991). Notons aussi que si l'informatique s'avère « neut
re » au niveau de l'école primaire — les élèves garçons ou filles passionnées 
par l'informatique y étant jugés positivement par leurs pairs, ce n'est plus le 
cas au niveau collège, où les filles passionnées par cette matière sont jugés 
« polardes », peu sociables, « masculines » (Lage, 1991). 

Ces différences d'attitudes s'observent dans de nombreux pays, notam
ment la tendance des filles à se percevoir moins bonnes en sciences, mathé
matiques et informatique, en particulier à partir de l'adolescence (en Chine 
comme aux USA, cf. Collis et Williams, 1987 ; Tocci et Engelhard, 1991), ou 
encore l'opposition entre des sciences relativement attractives pour les filles, 
comme la biologie ou la chimie, et les mathématiques et la physique plus 
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souvent rejetées (en Norvège par exemple, cf. Skog, 1991). La consistance de 
ces différences vient des représentations des disciplines qui les fondent, où 
se mêlent jugements sur leur intérêt, leur difficulté, et leur caractère masculin 
ou féminin. Notons aussi que les garçons ont tendance à surestimer l'impor
tance des matières scientifiques dans les professions qui les attirent (Kelly, 
1981), et sont aussi plus nombreux à croire en l'utilité sociale de la technique 
(Terlon, 1990). 

Soulignons que la représentation d'une discipline comme appropriée à 
son sexe d'appartenance n'est pas sans influence en terme de réussite. 
Celle-ci sera par exemple meilleure chez les garçons qui ne perçoivent pas la 
lecture comme une matière féminine (Dwyer, 1979) ; ou encore, des enfants 
des deux sexes réussiront significativement mieux à une tâche identique mais 
« habillée » conformément à leur sexe d'appartenance (Hargreaves et al., 
1985). On observe d'ailleurs des phénomènes convergents chez les adultes, 
puisque la réussite en mathématiques y apparaît plus liée au degré de 
« masculinité/féminité » mesuré par des tests (en l'occurrence, on réussit 
d'autant mieux qu'on est « masculin ») qu'au sexe biologique d'appartenance 
(Selkow, 1985). Cela dit, si la sérénité d'être dans la norme entraîne de 
meilleurs résultats, on pourrait aussi arguer que ce sont ces meilleurs résul
tats qui nourrissent cette sérénité confiante. Même s'il est probable que les 
relations sont à double sens, une étude britannique montre que c'est dès le 
début du primaire, alors même que les différences de réussite sont nulles, 
que les petits garçons s'avèrent plus confiants dans leurs possibilités en 
mathématiques et s'attendent à de meilleurs résultats que les filles de même 
niveau (Entwisle et Baker, 1983). 

Si les représentations marquent fortement la confiance et la ténacité avec 
laquelle un jeune aborde les apprentissages, d'autres facteurs, certes un peu 
moins étudiés, affectent également ces phénomènes. Ainsi, la façon d'expli
quer ses propres échecs et réussite (ce que les psychologues nomment 
l'attribution) semble également varier selon l'adéquation de la tâche aux 
stéréotypes (8) de sexe. Par exemple, en mathématiques, les filles auront 
tendance à expliquer leurs succès par leur travail acharné, se comparant 
implicitement aux garçons dont elles pensent qu'ils réussissent avec moins 
d'efforts donc plus « naturellement » (Kimball, 1989) ; par contre, elles liront 
clairement leurs. échecs en termes d'incapacité foncière... Plus généralement, 
réussir à une tâche considérée comme « masculine » est attribuée aux compét
ences, pour les hommes, et à la chance pour les femmes ; mais l'inverse 
n'est pas vrai, et dans toutes les situations les hommes tendent à être jugés 
plus compétents et les femmes plus « chanceuses » (Deaux et Emswiller, 
1974). Même si des méta-analyses récentes (Whitley et al., 1986) remettent 
en cause l'idée de modes d'attribution radicalement différents selon les 
sexes, quelles que soient les situations, on met en général en rapport ce 
schéma de « helpless pattern of attribution » (cette tendance des filles à 
expliquer l'échec par des facteurs stables et incontrôlables, manque d'apti
tude par exemple, et non par des facteurs comme la motivation ou l'effort) 
avec l'éducation reçue dans la famille : du fait des pratiques éducatives qui 
les poussent plus à l'indépendance, les garçons développeraient plus une 
évaluation interne, indépendante, de leurs propres comportements (Dweck et 
al., 1978; Block, 1983). 

Toujours est-il que le fait de se sentir responsable de « ce qui vous 
arrive » n'est pas sans incidences sur la manière dont on aborde des diff
icultés. Les élèves répondent aux difficultés scolaires, soit par une attitude 
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orientée vers la maîtrise de la tâche (avec intensification de l'effort, concent
ration, stimulation), soit par une attitude de dépendance ou de défaitisme 
(avec démobilisation, détérioration...). Ces deux types d'attitude sont très liés 
aux modes d'attribution : les élèves qui attribuent leurs échecs à des facteurs 
invariants ou incontrôlables (aptitude) ont tendance à être affaiblis par la 
difficulté ; au contraire, les enfants qui attribuent leurs échecs à leur manque 
d'effort ou à des facteurs contrôlables tendent à être stimulés par la difficulté 
(Licht et Dweck, 1984). De manière générale, alors que les garçons sont 
stimulés par les difficultés, les filles seront particulièrement mal armées pour 
affronter des situations où elles pensent devoir échouer (les disciplines sco
laires scientifiques notamment), et où les ruptures conceptuelles et les situa
tions radicalement nouvelles et déconcertantes sont fréquentes, ce qui serait 
le cas en mathématiques, à la différence des disciplines littéraires où la 
progression serait plus graduelle ; plus précisément, pour réussir en mathé
matiques (en particulier dans certains de ses domaines où suivre les règles 
apprises ne suffit pas), il serait nécessaire d'avoir appris à s'engager dans 
des tâches de haut niveau cognitif, et à s'y maintenir de manière autonome 
jusqu'à la résolution du problème posé (Fennema et Petersen, 1985). Inter
viendrait également, pour expliquer les comportements moins « accrocheurs » 
des filles, leur conception plus « innéiste » des capacités en mathématiques 
évoquée ci-avant : si les filles pensent que la réussite en maths est une 
affaire de « don », alors elles auront tendance à penser que les élèves 
« doués » vont trouver les réponses du premier coup, et que le fait qu'elles 
ont à chercher est le signe de leur absence de don... 

Au total, ces attitudes face aux différents types d'apprentissage semblent 
constituer un facteur tout à fait crucial de la réussite, au moins dans les 
disciplines « sexuées » (et quand on travaille à niveau de compétence et 
soutien des parents comparables ; cf. Tocci et Engelhard, 1991). Parmi ces 
attitudes, c'est la valeur subjective donnée aux tâches à réaliser qui serait le 
médiateur le plus fort entre le sexe, les conduites scolaires et les projets 
d'études (Eccles et al., 1984). Sur ce dernier point, soulignons que ces 
diverses attitudes vont jouer tout autant dans les processus de choix d'orien
tation professionnel sur lesquels nous reviendrons ultérieurement. En ce qui 
concerne les choix d'options ou de filières scolaires, l'influence de ces 
facteurs est largement documentée. Plusieurs études (cf. par exemple Skog, 
1991) montrent que ce n'est pas leur niveau mais bien leur confiance dans 
leurs capacités dans ces matières qui écartent les filles des filières scientif
iques (cf. aussi Marro, 1994). Une étude modélisée (Eccles et Jacobs, 1986b) 
expliquant le choix d'une filière « mathématisée » montre que le niveau obtenu 
en mathématique antérieurement ne joue pas directement sur l'orientation 
prise, mais indirectement, en ce qu'il affecte les attitudes des parents 
(confiance dans les possibilités de l'enfant) et celles du jeune lui-même 
(confiance en ses propres compétences et sentiment de l'utilité des mathé
matiques), en particulier chez les filles. C'est dire que plus que le niveau 
initial des performances, c'est l'interprétation qu'en font les jeunes et leur 
famille qui s'avère essentielle. 

Notons aussi que certaines recherches portant sur la personnalité des 
filles ayant choisi d'étudier les sciences (Kelly, 1981) montrent qu'elles sont 
moins orientées vers les personnes (que leurs consœurs ayant fait des choix 
traditionnels), font preuve de plus de confiance en soi et d'individualisme, et 
savent résister aux pressions à la conformité. Bref, ces futures scientifiques 
s'avèrent moins entravées par une quête de l'approbation d'autrui et un 
conformisme social par rapport aux normes qui définissent la « féminité ». 
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V. UN CONTEXTE PLUS LARGE, FAMILIAL ET CULTUREL, 
D'ATTENTES DE RÔLES ' 

Ces attitudes s'inscrivent dans un contexte plus général de division du 
travail entre les sexes : si l'enfant est l'objet de pratiques éducatives différen
ciées, c'est parce que les parents développent des attentes concernant la 
réussite scolaire, professionnelle et plus largement personnelle de leur enfant, 
garçon ou fille. 

Pour nous limiter aux aspirations scolaires (9), soulignons qu'aujourd'hui 
(ce qui n'était pas le cas dans les années 60 ; cf Bâcher et Reuchlin, 1969), 
les parents déclarent en général viser un même niveau éducatif pour leurs fils 
et pour leurs filles. Certains travaux (Kelly, 1982 ; Terrail, 1992c) attestent 
même d'aspirations plus élevées pour les filles que pour les garçons, comme 
si les parents percevaient que les garçons pourront plus ou moins « se 
débrouiller », même avec une formation courte (souvent, du même coup, 
professionnelle), que les filles, ces dernières accédant en général à des 
emplois tertiaires nécessitant un bon niveau d'instruction. Certaines observat
ions concernant le suivi de la scolarité des enfants vont dans ce sens. Ainsi, 
les conversations sur l'école entre parents et enfants sont un peu plus 
fréquentes pour les filles que pour les garçons (Terrail, 1992a) ; en particulier, 
les mères qui ont elles-mêmes fait des études s'avèrent très attentives à la 
scolarité de leur fille. Même si les mères les moins diplômées s'intéressent 
autant à la scolarité de leur fils qu'à celle de leur fille, la mobilisation 
maternelle pour la scolarité des filles apparaît sensible chez les femmes 
actives sans qualification (Terrail, 1992c). Ce qui apparaît plus typique des 
garçons, c'est le contrôle que les parents exercent à leur encontre (contrôle 
du cahier de texte plus fréquent par exemple), le suivi de la scolarité des 
filles étant semble-t-il plus diffus et/ou géré dans un climat où la confiance a 
davantage de place. 

Mais au-delà des comportements largement partagés, l'examen des pro
pos des parents, sur le type de formation souhaitable, montre que la format
ion professionnelle apparaît (encore) davantage valorisée pour les garçons, la 
formation générale pour les filles (Duru-Bellat et Jarousse, 1994). En ce qui 
concerne l'importance des diverses disciplines scolaires, si les parents est
iment par exemple que les mathématiques sont aussi importantes pour l'un et 
l'autre sexe, de même que la physique, ils appuient leurs réponses de propos 
beaucoup plus conformistes (« cela peut les aider à se débrouiller dans la vie 
si nécessaire »... C'est dire que derrière des réponses superficiellement égali- 
taires, il y a bien en fait une vision différente de la formation ; si les 
disciplines techniques sont valorisées pour les filles, c'est plus à titre de 
culture générale que dans une optique de formation professionnelle (Kelly, 
1982). 

En outre, même quand leurs enfants garçons et filles réussissent égale
ment en mathématiques, les parents soulignent l'importance du travail que 
leur fille a dû réaliser, comme si cette discipline était, « malgré tout » plus 
difficile, et par ailleurs moins utile, pour elles, ou plus « naturelle » pour leurs 
garçons (Parsons et al., 1982). Ces jugements et attentes des parents ne sont 
pas sans rapport avec l'image que les enfants développent d'eux-mêmes et 
de leurs propres compétences. Qui plus est, dans un modèle cherchant à 
expliquer leurs performances en mathématiques, le poids des attentes paren
tales apparaît plus important que celui de leurs performances passées (10). 
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Tout ceci est congruent avec les projets que forment les parents quant à 
l'avenir professionnel de leur enfant, projets qui valorisent beaucoup plus la 
carrière ou les succès professionnels quand il s'agit de garçons (les mères 
donnant des réponses de même sens que les pères, mais moins diversifiées 
selon le sexe de l'enfant). Si on invite les parents à spécifier les facteurs les 
plus importants pour le bonheur futur d'un jeune, alors les écarts deviennent 
encore plus marqués : pour les garçons, on donne à peu près le même poids 
à la réussite matérielle (métier, argent) et au bonheur domestique (un conjoint 
et des enfants avec lesquels on s'entend bien), alors que pour les filles, ce 
deuxième type de facteurs est affecté d'un poids presque trois fois plus 
important que les premiers (Percheron, 1985). En ce qui concerne les profes
sions citées comme désirables pour leurs enfants, les réponses des parents 
reproduisent la très forte segmentation du marché du travail, et très peu de 
professions sont citées comme convenant aussi bien aux garçons qu'aux 
filles (si ce n'est médecin ou certaines professions de la gestion des affaires 
ou de l'informatique). Pour justifier ces préférences, la notion d'emploi « trop 
dur pour une femme » reste très présente, du moins en ce qui concerne les 
emplois relativement peu qualifiés accessibles par la voie de l'apprentissage, 
(Davis, 1987). Par ailleurs, on valorise davantage la sécurité de l'emploi et les 
perspectives de carrière pour les garçons, le caractère « intéressant » du 
travail pour les filles, ce qui sous-entend que l'exercice d'une profession est 
pour les premiers une nécessité vitale, chez les secondes une possibilité 
d'« épanouissement »... Les réponses sont encore plus différenciées selon le 
sexe quand on évoque l'avenir de ses propres enfants. Si les parents jugent 
souhaitable, au niveau des principes, que leur fille s'engage dans une carrière 
professionnelle ambitieuse, dans le même temps, ils restent attachés à l'idée 
qu'une femme se doit avant tout à ses enfants : la clause « si cela ne l'amène 
pas à négliger ses enfant » est toujours présente, de manière plus ou moins 
implicite quand il s'agit de sa propre fille. 

Autrement dit, au-delà des propos généraux sur l'égalité entre sexes en 
matière de formation et d'ambition professionnelle, le discours des parents 
s'inscrit dans le cadre d'une division des rôles dans la famille qui, elle, n'est 
que très rarement remise en cause, et dont les parents eux-mêmes sont des 
modèles. La socialisation par sexe ne passe pas seulement par des valeurs, 
des modèles, des pratiques éducatives conscientes ou inconscientes. Elle 
s'effectue aussi, au jour le jour, par la confrontation de l'enfant à des adultes 
qui jouent leur rôle de sexe : « tant que l'univers professionnel ou le monde 
des sports, par exemple, seront principalement occupés par des individus du 
même sexe, les enfants construiront des stéréotypes qui reflètent ces réalités 
sociales» (Maccoby, 1990). Mais il ne s'agit pas seulement d'offrir des 
modèles, et, dans la masse des travaux concernant les pratiques éducatives 
parentales selon le sexe de l'enfant, le constat le plus fiable, c'est que les 
parents encouragent chez leurs enfants des activités « sex-typées » (Lytton et 
Romney, 1991). 

Notons que les médias confrontent également les enfants à des contenus 
culturels très marqués par les stéréotypes de sexe (11). De nombreuses 
recherches en attestent, qu'il s'agisse des livres ou revues pour enfants 
(Colombier et al., 1983 ; Falconnet et Lefaucheur, 1975 ; Chombart de Lauwe, 
1977 ; Wajsbrot, 1987 ; Peterson et Lach, 1990), de la presse pour adoles
cents (Evans, 1991), ou des émissions de télévision destinées à la jeunesse 
(Birns, 1986 ; Durkin, 1985) ou plus largement aux adultes (Thovenon, 1987) : 
non seulement presque la moitié des émissions les plus en vogue chez les 
enfants (américains) ne mettent en scène pas un seul personnage féminin, 
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mais les hommes, qui y occupent la plupart des rôles, y sont présentés 
comme plus « instrumentaux », plus actifs, plus constructifs, moins expressifs 
que les femmes, qui sont le plus souvent soumises et punies si elles manifes
tent une velléité d'activité... Cette situation paraît stable (aucun affaibliss
ement des stéréotypes de sexe dans les livres pour enfants publiés avant 
1963, ou dans les années 70, cf. Hoffman, 1986), même si on note une 
évolution très légère dans la décennie 80 (Peterson et Lach, 1990). Soul
ignons que les enfants qui sont exposés à des livres d'enfants très stéréo
typés (Ashton, 1983 ; Peterson et Lach, 1990), ou qui regardent beaucoup la 
télévision (Birns, 1986) semblent avoir des comportements plus conformes 
aux rôles de sexe. Mais aux yeux de spécialistes comme Ourkin (1985), la 
question de l'effet des médias reste largement ouverte et le schéma souvent 
implicite du conditionnement est trop simpliste ; il semble que les enfants 
utilisent la télévision comme une source d'informations sur les rôles de sexe, 
mais que leurs expériences quotidiennes réelles pèsent d'un poids plus fort. 

Cette situation de partage du travail qui est ainsi présentée au quotidien 
à l'enfant se double encore aujourd'hui d'une relative asymétrie entre les 
sexes. Nombre de résultats de recherche, par exemple le fait qu'on tolère 
plus des comportements dits masculins chez les filles que des comporte
ments dits féminins chez les garçons (Maccoby, 1974), illustrent d'ailleurs les 
conséquences de cette asymétrie entre les sexes. Les jeunes perçoivent très 
tôt cette asymétrie, et partagent dès leur plus jeune âge les stéréotypes liés 
au sexe masculin ou féminin (Tap, 1985). Quand on demande, par exemple, à 
des enfants de 3-4 ans de choisir des jouets (ou des activités) propres à leur 
sexe, ils expriment des préférences conformes à leur sexe, mais les garçons 
s'avèrent plus conformes que les filles et à leurs yeux « tout ce qui est du 
ressort du rôle féminin est codé comme négatif et sans intérêt » (Money et 
Erhardt, 1972). On comprend que les garçons soient très attachés aux stéréo
types ambiants, puisque c'est une image positive qu'ils ont à défendre ; à 
l'inverse, les filles non seulement choisissent plus souvent des jouets ou des 
activités stéréotypées comme masculines, mais tendent à atténuer les cl
ivages entre sexes (soulignant l'importance des points communs aux deux 
sexes) ; elles n'ont effectivement rien à perdre, la société leur renvoyant de 
leur sexe une image négative. 

Cette asymétrie va être source de difficultés psychologiques chez les 
filles : comment construire de soi-même une image positive, quand votre 
groupe d'appartenance est toujours implicitement comparé à un groupe de 
référence connoté de façon positive ? On observe chez elles, à partir de 
l'adolescence, des scores d'estime de soi inférieurs aux garçons, voire un 
malaise plus général ; par exemple, un travail sur de jeunes allemands de 12- 
17 ans (Hurrelmann, 1992) montre que par rapport aux garçons, les filles sont 
plus insatisfaites de leur état de santé, et plus largement d'elles-mêmes 
(44 % adhèrent au propos « souvent je me sens complètement sans impor
tance », contre 27 % des garçons). Serait-ce parce que les attentes concer
nant la conformité au rôle féminin entrent en conflit avec celles concernant 
l'implication scolaire et professionnelle (Anyon, 1983) ? Il est certain qu'à côté 
des exigences de la compétition scolaire, il y a, c'est une composante du rôle 
féminin, une pression à la dépendance, en particulier affective : dès son plus 
jeune âge, notamment au contact des médias, la jeune fille est invitée à 
investir dans la seule chose qui semble justifier l'existence, à savoir l'expé
rience amoureuse. Ayant intériorisé ce « complexe de Cendrillon » (Dowling, 
1982), les femmes vont être effrayées par la perspective d'une réussite 
professionnelle ou d'une véritable autonomie : plutôt que d'être rejetées, et 
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aussi de faire face à l'anxiété qui accompagne toute réalisation personnelle, 
elles « préfèrent » renoncer à leurs ambitions, et ayant « peur du succès », 
elles feront tout pour l'éviter. 

Cela dit, et même si la « peur du succès » s'observe des pays occiden
taux à... Singapour (Kwan, 1993), ces tendances s'observent plus ou moins 
nettement selon le contexte familial. Selon les milieux sociaux et les commun
autés ethniques, selon que la mère est ou non active, on socialise différem
ment les garçons et les filles (Safilios-Rotschild, 1986 ; Passeron et de Singly, 
1984 ; Hoffman, 1984 et 1986). Par exemple, dans les catégories moyennes, 
où les deux parents sont fréquemment actifs, les pratiques éducatives moins 
diversifiées selon le sexe de l'enfant. On observe aussi des stratégies de fort 
encouragement à la promotion des filles, avec à la clef une moindre « peur du 
succès », chez les mères de milieu populaire qui ont eu à s'assumer seules 
(Battagliola, 1985) ou encore chez les femmes noires, souvent « chef de 
famille », des pays anglo-saxons (Phoenix, 1987). On remarque aussi que la 
composition de la fratrie affecte la socialisation sexuée des enfants, les 
stéréotypes de sexe étant plus pregnants dans les fratries mixtes (de la Haye, 
1986), non sans incidences sur les choix scolaires et professionnels. Ainsi, les 
filles choisissent d'autant moins souvent des options scientifiques qu'elles ont 
de frères (Abrams et al., 1985 ; Lawrie et Brown, 1992) ; à l'inverse, les filles 
qui choisissent des formations « masculines » appartiennent plus souvent à 
des fratries unisexes, où les stéréotypes de sexe pesaient moins fort, et où 
elles ont parfois joué un rôle de « garçon de substitution » (Daune-Richard et 
Marry, 1990; Lasvergnas, 1988). Nous y reviendrons en évoquant les effets 
de la mixité. 

Soulignons pour terminer que c'est l'asymétrie qui marque les relations 
entre les sexes qui détermine en elle-même la plupart des attitudes recensées 
ci-avant, asymétrie qui, aux yeux de psychologues sociaux comme Lorenzi- 
Cioldi (1988), « constitue un aspect important de la constitution de l'identité 
des individus ». Ces attitudes ne sont donc pas spécifiquement masculines ou 
féminines et doivent être analysées dans leur genèse, par rapport à cette 
situation psycho-sociale (12). Ainsi, l'auto-dépréciation que l'on voit s'ancrer 
progressivement chez les adolescentes n'a rien à voir avec une quelconque 
nature féminine, mais constitue la conséquence d'interactions quotidiennes 
marquées par l'asymétrie et la contradiction grandissante entre d'un côté des 
exigences de valorisation personnelle et de l'autre une invitation diffuse à la 
dépendance présentée comme inéluctable, du fait de votre appartenance de 
sexe. Parmi les interactions et plus largement les processus concrets qui 
participent à la « fabrication » de ces attitudes, dont cette première partie a 
montré l'importance cruciale sur la carrière scolaire, les relations dans la 
classe et plus largement la vie quotidienne au sein même de l'école occupent 
une place cruciale. Ce sera l'objet d'une seconde partie. 

Marie Duru-Bellat 
Université de bourgogne 

et IREDU-CNRS 
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NOTES 

(1) Notons que les ethnométhodologistes se sont particulièr
ement intéressés à la production quotidienne des rapports 
de sexe ; cf. Kessler et Me Kenna, 1985. 

(2) On peut, dans une perspective plus extrême, aller jusqu'à 
questionner le fait que le sexe biologique (dont on peut par 
ailleurs montrer qu'il ne constitue pas une donnée purement 
naturelle et est l'objet de lectures et réélaborations clair
ement sociales) donne lieu à une classification des indivi- 
du(e)s, à la différence d'autres caractéristiques comme la 
couleur des yeux (Delphy, 1991)... 

(3) Nous ne parlerons pas ici de l'enseignement spécial, qui 
aux différents niveaux accueille davantage de garçons que 
de filles (60 % dans les classes d'adaptation du primaire, 
où sont théoriquement accueillis les élèves en grande diff
iculté, ou dans les filières spécialisées du second degré) ; 
sur les caractéristiques psychologiques de ces élèves, on 
consultera le chapitre 5 de Zazzo (1993). 

(4) Ce qui enlève beaucoup de leur valeur aux travaux n'ind
iquant même pas l'écart-type de la distribution, et ne per
mettant pas d'évaluer l'ampleur des écarts constatés sur 
les moyennes, comme ceux de Baudelot et Establet (1991). 

(5) En outre, cette meilleure réussite féminine constituerait une 
véritable «anomalie» (Mickelson, 1989), en regard de leur 
place sur le marché du travail. 

(6) Un autre domaine de recherche s'attache à observer et à 
construire des modèles théoriques du développement de 
l'« identité de sexe» de l'enfant (cf. Hurtig, 1982; Lloyd, 
1987). 

(7) Nous ne nous attarderons pas dans cette note sur 
l'influence des jeux, différenciés sexuellement, au travers 

desquels les enfants vivent des expériences inégalement 
formatrices (cf. Tap, 1985; Hoffman, 1986). 

(8) Le stéréotype se définit comme « une représentation erro
née par généralisation abusive, par simplification idéologi
que, caractérisée par sa rigidité..., sa stabilité relative et sa 
résistance au changement même lorsque la preuve de son 
caractère erroné est apportée» (Tap, 1985). 

(9) On postule en général que ces aspirations parentales sont 
suceptibles d'affecter les aspirations, voire les comporte
ments des jeunes eux-mêmes. Les travaux qui ont cherché 
à vérifier ce postulat (cf notamment Marjonbanks, 1987) 
montrent que l'essentiel, c'est la perception que le jeune a 
du soutien de ses parents, ceci étant particulièrement vrai 
chez les filles et les jeunes de milieu populaire. 

(10) Par ailleurs, dans cette recherche, les parents offraient des 
modèles sexuellement différenciés, les pères étant par ex
emple plus confiants quant à leur aptitude en mathémati
ques et affirmant aider davantage leur enfant dans cette 
matière ; pourtant, cette « division du travail » entre les pa
rents n'apparaît pas liée au jugement des enfants garçons 
et filles sur leurs propres compétences. 

(11) Nous traiterons dans la seconde partie l'image des deux 
sexes véhiculée dans les manuels scolaires (cf. UNESCO, 
1980; Crabbé, 1985 ;Decroux-Masson, 1979). 

(12) Dans cette perspective (défendue par Lorenzi-Cioldi, 1988 
ou encore Unger, 1979), s'amorce un renversement du sta
tut accordé aux différences sexuelles : celles-ci ne seraient 
plus perçues comme des variables indépendantes suscepti
bles d'expliquer comportements des opinions (avec en toile 
de fond l'idée implicite d'un substrat biologique), mais com
me des variables à expliquer, dans une perspective résolu
ment psycho-sociologique. 
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