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RésumE : Cette ¢tude de cas, d’inspiration psychophénoménologique, compare le vécu subjectif
d’une méme enseignante lors de deux expériences positive et négative de mixité. Les données d’ex-
périence mises au jour avec la technique de I'entretien d’explicitation (Vermersch, 1994) décrivent
les dynamiques attentionnelles orientées ou non vers I’égalité des sexes. Nous avons interviewé une
enseignante, ayant connaissance des risques discriminatoires présents dans les cours mixtes d’EPS.
Celle-ci se définit avec un passé et un présent de sportive et une image de « garcon manqué ». Les
descriptions subjectives mettent clairement en avant le poids des identités de fille et femme sportive
dans I'attention portée a certaines filles. L'émotion présente dans les deux moments est révélatrice
du sens et des enjeux identitaires présents dans ces deux expériences vécues.

Mors CLES : Education physique et sportive, mixité, équité, identité, subjectivité.

ABstRACT: This psychophenomenogical case study compares the same teacher’s subjectivity in two
positive and negative experiences of coeducation. Data were collected with explicitation interview
(Vermersch, 1994). They describe the orientation of an attention moving to a more or less gendered
equity. We have interviewed a woman-teacher aware of a discriminatory situation in coeducational
physical education classes. She defines herself in the past and the present as sportswoman and as
“tomboy”. The subjective descriptions clearly display the weight of girl’s and sportswoman’s identi-
ties in the attention given to some girls. The present emotion in the two moments reveals both the
meaning and the identity issues in these two experiences.

KEYWORDS: Physical education, coeducation, equity, identity, subjectivity.

Zusammenrassune: Subjektive Erfahrungen der Koedukation im Sportunterricht: Erklarung von
Praktiken und Aufdeckung von Identitatsproblemen

Die psycho-phdanomenologische Fallstudie vergleicht die subjektive Erfahrungen einer Lehrerin bei
zwei positiven und zweinegativen Erlebnissen hinsichtlich der Koedukation. Die Untersuchungsdaten,
die mit der Technik des erkldrenden Interviews (Vermersch, 1994) erhoben wurden, beschreiben
ob die Aufmerksamkeitsdynamiken auf eine Gleichberechtigung der Geschlechter ausgerichtet
sind. Wir haben eine Lehrerin interviewt, die sich der Risiken der Diskriminierung im koedukati-
ven Sportunterricht bewusst ist. Sie definiert sich selbst in ihrer Vergangenheit und Gegenwart als
Sportlerin und als knabenhaftes Madchen. Die subjektiven Beschreibungen betonen deutlich das
Gewicht ihrer Identitat als sportliches Madchen und sportliche Frau durch ihre Aufmerksamkeit,

DOI: 10.3917/5ta.096-097.0049

De Boeck Supérieur | Téléchargé le 10/06/2026 sur https://shs.cairn.info (IP: 216.73.216.179)



50  Catherine Patinet-Bienaimé ® Geneviéve Cogérino

die sie einigen Madchen schenkt. Die in beiden Erlebnissen vorhandene Emotion ist bezeichnend
fur die identitatsstiftende Sinngebung und Bedeutung dieser beiden erlebten Erfahrungen.

SCHLAGWORTER: Sportunterricht, Koedukation, Identitit, Subjektivitét.

Russunto : Esperienze soggettive di coeducazione in EFS: esplicitazione delle pratiche e rivelazione
delle poste in gioco identitarie

Questo studio di caso, d’ispirazione psico-fenomenologica, confronta il vissuto soggettivo di una stes-
sa insegnante durante due esperienze, positiva e negativa, di coeducazione. I dati d’esperienza messi
in luce con la tecnica d’intervista di esplicitazione (Vermersch, 1994) descrivono le dinamiche atten-
zionali orientate o meno verso I’eguaglianza dei sessi. Abbiamo intervistato una insegnante, avente
conoscenza dei rischi discriminatori presenti nel corso misto di EFS. Quest’ultima si definisce con
un passato ed un presente di sportiva e un’immagine di «ragazzo mancato». Le descrizioni soggetti-
ve mettono chiaramente in avanti il peso delle identita di ragazza e di donna sportiva nell’attenzione
portata a certe ragazze. I'emozione presente nei due momenti € rivelatrice del senso e delle poste
in gioco identitarie in queste due esperienze vissute.

PAROLE CHIAVE: Co-educazione, educazione fisica e sportiva, equitd, identitd, soggettivita.

Resumen : Experiencias subjetivas de integracion de género en EPS : explicacion de las practicas que
develan enjuegos de identidad

Este estudio de casos y de inspiracion psico-fenomenolégico, compara las experiencias subjetivas de
un profesor luego de dos experiencias una positiva y otra negativa de mezcla. Los datos de experien-
cias son puestos al dia a través de la técnica de la entrevista d explicacion (Vermersch, 1994), que
describen las dinamicas atencionales orientadas o no hacia la igualdad de sexos. Se entrevistaron a
una profesora con conocimientos de los riesgos de discrimacion presentados en las clases mixtas de
EPS. Esta se define con un pasado y un presente deportivo y una imagen de « marimacho ». Las des-
cripciones subjetivas ponen de manera clara primeramente los pesos de identidad de nina y mujer
deportiva en algunas ninas. La emocion presentada en los dos momentos es reveladora al interior
de los enjuegos de identidad presentados en los dos casos.

PALABRAS CLAVES : Educacion fisica y deportiva, mixidad, equidad, identidad y subjetividad.

INTRODUCTION

ou quarante ans (Guérandel & Beyria, 2010 ;
Koca, 2009 ; Larsson, 2009 ; R@nholt, 2002 ;

Depuis plus de trente ans, les études consa-
crées a I'éducation physique et sportive (EPS)
en contexte mixte se multiplient. Nombreuses
sont celles qui soulévent le probleme de I’égali-
té ou de la différenciation en fonction du sexe
des éleves, de la diversité des expériences que
ceux-ci peuvent tirer de I'EPS, selon qu'’ils sont
filles ou garcons. Les recherches ont progres-
sivement dessiné en creux le portrait d’une
EPS beaucoup plus inégalitaire que ses ensei-
gnant-e-s ne le pensent. Elles établissent que
la mixité ne serait pas aussi propice a I'égali-
té ou I'équité qu’on se I'imaginait il y trente

Vigneron, 2006).

Les enseignant-e-s sont porteur(euse)s de
valeurs, parfois a leur insu. Ils (elles) attendent
certains comportements et attitudes plutot
que d’autres (participation active, envie de se
battre pour gagner ou mieux réussir...). Or
ces attentes sont fortement imprégnées de va-
leurs masculines (effort, ténacité, puissance,
stoicisme...) et témoignent d’un appui sur les
stéréotypes sexués pour analyser les comporte-
ments des éléves (Martino & Beckett, 2004).

La nature du curriculum délivré, ainsi que
les interactions entre enseignant-e et éleves ont
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été cités comme les vecteurs majeurs de ces
valeurs masculines (Benhaim-Grosse, 2007 ;
Combaz & Hoibian, 2008 ; Evans, Davies &
Penney, 1996 ; Vertinsky, 1983 ; Wright, 1997).
Garcia (2007) démontre que, méme au sein
d’une activité physique artistique, souvent per-
cue comme semblant favoriser les filles, les gar-
cons tirent mieux leur épingle du jeu : la conju-
gaison de la monopolisation des engins par les
garcons, l'acceptation tacite de ce fonction-
nement par les éléves des deux sexes, le souci
des enseignant-e-s de valoriser la participation
des garcons (en leur proposant des taches plus
acrobatiques sollicitant force et équilibre, en
leur accordant plus d’attention dans cette ac-
tivité jugée a priori éloignée de leurs demandes
compétitives), aboutissent a la valorisation des
performances des garcons, la relégation des
filles au role de faire-valoir.

A un niveau plus fin d’analyse, on a étudié
comment les enseignant-e-s décodent et inter-
pretent l'activité de I'éleve. Les enseignant-e-
s réferent les comportements et les attitudes
des éleves a des schémas-types, les stéréotypes
sexués. Ainsi, la socialisation perpétue des pré-
jugés, croyances et stéréotypes de sexe ayant
cours hors de I’école (Marro & Collet, 2010).

A un niveau encore plus fin, on a question-
né le poids que joue I'histoire personnelle de
I'enseignant-e, en relation avec son sexe et son
genre, dans la création d’'un enseignement
involontairement inégalitaire a I’égard des
éleves, selon qu'ils sont filles ou garcons. Les
enseignantes d’EPS, souvent anciennes spor-
tives, physiquement actives, se reconnaissent
peu dans certaines éleves, aux allures féminines
ou hyperféminines, qui renaclent a s’enga-
ger dans les taches physiquement sollicitantes,
considerent que I'éducation physique « ce n’est
pas leur truc » (Rich, 2004).

Toutes ces recherches permettent d’appro-
cher certains mécanismes générant en EPS des
discriminations sexuées entre €éléves. Se pose

alors la question de la conscience des ensei-
gnant-e-s d’EPS dans ces mécanismes de sociali-
sation sexuée, ce que les recherches précédem-
ment citées, extérieures au sujet, ne précisent
pas. Nous cherchons a compléter ces constats
réalisés en troisieme personne par un point de
vue en premicre personne, c’est-a-dire celui du
sujet relatif & sa propre expérience. La perspec-
tive psychophénoménologique (Vermersch,
1994) apporte un éclairage nouveau aux re-
cherches portant sur l'intervention dans le
domaine des activités physiques et sportives
(Gouju, 2002 ; Mouchet, 2003) ou en EPS
(Gouju 2006 ; Lemonie, 2009). Dans I'expé-
rience professionnelle, les enseignant-e-s sont
non conscient-e-s de nombreuses actions réali-
sées de facon tout a fait adaptées. Cette non-
conscience se déploie selon un mode pré-ré-
fléchi, ou antéprédicatif, c’est-a-dire antérieur
a toute mise en mots. L'action étant d’abord
une connaissance en acte, elle n’a pas de né-
cessité intrinséque a étre conscientisée. La psy-
chophénoménologie, par la description d’élé-
ments pré-réfléchis nous permet d’accéder au
sens expérientiel donné par I'enseignant-e lui
(elle)-méme a ses actes, aux décisions prises en
faveur ou non de I'égalité!.

Cet article présente une étude cas concer-
nant une enseignante d’EPS, extraite d’une re-
cherche plus vaste portant sur vingt-quatre su-
jets. Cette recherche visait a caractériser en EPS
les mécanismes fins du mouvement de I'atten-
tion, en lien avec les contingences percues de
la situation lors de la conduite de moments de
séances en contexte mixte. Nous avons pu mon-
trer que toute une dynamique attentionnelle re-
lative a I'équité se fait jour, en lien avec les aléas
de la situation, son imprévisibilité, mais égale-
ment d’autres déterminants liés a ce qui fait sens
a I'enseignant-e dans la situation. Tout au long
d’un cours, les enseignant-e-s passent d’une ab-
sence totale de vigilance relative a I'équité a des
éveils attentionnels envers elle. A I'inverse, lors

1 Précisons que, sans rejeter I'intérét des méthodes cliniques, notre étude ne se réfere pas a I'inconscient pulsionnel décrit par la

psychanalyse.
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de certains cours, la vigilance bien présente en-
vers I'équité peut étre détournée.

Pour cet article, nous recentrons sur une
étude de cas comprenant deux expériences
singulieres d’enseignement mixtes vécues par
une méme enseignante (Corinne), recueil-
lies par la technique de 'entretien d’explicita-
tion (Vermersch, 1994). Deux niveaux seront
explorés :

- d’une part, le vécu expérientiel lié¢ au mo-
ment décrit : la description de ce vécu permet-
tra de dire a quoi I'enseignante était attentive,
et si cette attention permettait plus ou moins
d’équité ;

- d’autre part, un niveau relatif a I'identité
du sujet, avec une dynamique personnelle d’in-
tégration des expériences passées avec son ba-
gage d’états affectifs, de croyances, de valeurs.

Notre revue de questions s’intéressera dans
un premier temps au vécu expérientiel. Nous
expliquerons comment I'attention, permettant
de décrire les mouvements de la conscience, est
orientée vers plusieurs intentionnalités vis-a-vis
de I'équité. Dans un second temps, nous nous
intéresserons aux identités des enseignant-e-s
d’EPS, comme révélateurs de I'expérience pas-
sée, susceptibles d’influencer le vécu expérien-
tiel des moments de mixité vécus.

APPROCHER LE VECU EXPERTENTIEL
EN CONTEXTE D'ENSEIGNEMENT MIXTE

Une dynamique attentionnelle révélatrice
des transformations de la conscience

Selon Vermersch (2002) conscience et at-
tention désignent le méme objet scientifique
envisagé selon deux points de vue différents.
L’attention, dans son approche subjective, est
congue comme « ce qui module la conscience
de » (Vermersch, 2002). Conscience et attention
ne seraient en conséquence jamais disjointes
mais ne se confondraient pas non plus. En choi-
sissant le point de vue de l'attention, nous pou-
vons décrire les propriétés fonctionnelles de la
conscience, sa structure, ses transformations

dynamiques. La langue anglaise distingue deux
termes pour le mot « conscience » :
ness » (que I'on pourrait traduire par le terme
de vigilance) et « consciousness » (activité ré-
flexive) (Depraz, 2002). Nous distinguons deux
niveaux de conscience des enseignant-e-s d’EPS
a propos des discriminations sexuées : une
conscience pré-réfléchie (immanente a I'ac-
tion, incarnée, spontanée) et une conscience
plus réfléchie (d'un vécu comme objet de
connaissance et construction d’expérience).
L’approche phénoménologique relative au
theme de la conscience en fait une structure dy-
namique d’ouverture sur le monde, les objets,
les autres. Cette conscience s’inscrit dans 1'ex-

« auware-

périence vécue du sujet et peut donc en étre
attestée par une description reprenant ses as-
pects sensoriels, temporels, imageants, affectifs
et empathiques (Husserl, 1950).

L’attention est un objet dynamique qui
apparait par ses changements de centration
contrastés portant sur : 1) les « actes », les types
d’actes, leurs différences ; 2) le « contenu de
I'acte », son sens ; 3) la racine de I'acte, I'in-
dividu lui-méme (Vermersch, 2002). Au niveau
des contenus attentionnels, spontanément,
un sujet décrit I'objet central de son atten-
tion (le « remarqué primaire »), ce dont il est le
plus souvent réflexivement conscient. Mais il
ne parle pas de ce qu’il a pris en compte de
maniere pré-réfléchie (les « remarqués secon-
daires », les « co-remarqués », les « arriere-plans »).
Le pole du moi, constitutif de la structure in-
tentionnelle est également présent, mais diffi-
cilement distinguable des actes et contenus des
actes. Cette dimension égoique renvoie aux dif-
férentes identités personnelles ou profession-
nelles des enseignant(e)s (Faingold, 2006 ;
Snoeckx, 2011), variables pour une méme per-
sonne selon le contexte, dont nous parlerons
dans le point 2.3.

Différents modéles d'équité au ceeur
du processus attentionnel

Nous resituons ici diverses approches de
I'équité entre les sexes, développées par les
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sociologues de I'éducation. Les enseignant-e-s
empruntent selon le contexte, leur histoire et
leur formation professionnelle différents mo-
déles d’équité révélatrice de leurs conceptions
de I'égalité et des différences. (Crahay, 2000 ;
Dubet, 2004 ; Dubet & Duru-Bellat, 2004). Ces
modeles sont révélateurs de leurs conceptions
de I'égalité et des différences sexuées, plus par-
ticulicrement en ce qui concerne la pratique
physique en général et la pratique sportive en
particulier (Laberge, 2004).

- Le premier modele d’« équité comme égalité de
traitement » estime qu’il y a peu de différence
entre filles et garcons. Il implique qu'un en-
seignement identique convient, pour les filles
comme pour les garcons. L'égalité de traite-
ment ne fait alors que renforcer les statuts de
garcons dominants et de filles dominées. Dans
cette approche « libérale » (qui s’appuie sur les
notions de liberté, de choix individuels), les
différences de ressources physiques, comporte-
ments et attitudes a I'égard de la pratique phy-
sique sont considérées comme le produit de
différences biologiques (Dowling, 2006).

- Le deuxieme modele d’« équité comme égalité
compensatoire » présuppose un déficit des filles,
dotées de ressources moins performantes,
moins adaptées ou moins pertinentes que
celles des garcons (moins fortes, plus lentes,
moins puissantes, moins dynamiques, plus dis-
traites). Les compensations prennent la forme
de « discriminations positives » (avantages donnés
aux filles) ou de mesures permettant de com-
bler les différences les plus flagrantes avec les
garcons (handicaps donnés a ces derniers). Ces
mesures peuvent conduire a la stigmatisation et
au sentiment d’injustice chez les éleves.

- Le troisieme modéle d’« équité comme égali-
té différentialiste » reconnait les différences sans
les hiérarchiser. Les €éleves étant « égaux mais
différents », on cherche a valoriser la diversi-
té et 'hétérogénéité. L'enseignante crée ou
laisse s'installer deux groupes de sexe séparés,
au nom de différences d’attraits, de comporte-
ments qu’il ne semble ni possible ni opportun
de modifier. Ce modéle peut conduire a une

pédagogie « sexiste », I'égalité dans la diffé-
rence étant une facon de figer et cultiver cette
différence (Duru-Bellat, 2010).

- Le quatrieme modele d’« équité comme éga-
lité dans la qualité du développement individuel »
(Hadji, 2008) considere que garcons et filles
sont tout a la fois semblables et différents. Des
opportunités de développement différentes
mais de valeur équivalente doivent leur étre
proposées. Ces opportunités peuvent recourir a
I'instauration du tutorat, I'intervention sur tout
comportement ou attitude sexiste, ou la mise
en place de contenus autorisant I’exploration
de comportements, relations, facons d’agir dis-
tincts de ceux conventionnellement attribués a
chacun des sexes.

Ces modeles nous semblent essentiels car ils
constituent autant d’arriére-plans dans les in-
tentions des enseignants et jouent sur leur sens
expérientiel. L'identité est également suscep-
tible d’influencer le vécu expérientiel des mo-
ments de mixité vécus. Nous allons question-
ner successivement 'identité professionnelle et
sportive des enseignant-e-s d'EPS.

Un vécu d’expérience sous influence
des identités d'enseignante et de sportive

L’identité est un concept carrefour et com-
plexe. Nous pourrions la définir comme ce
par quoi le sujet se définit et se connait, ce
par quoi il se sent accepté et reconnu comme
tel par autrui (Tap, 1998). L’identité s’inscrit
dans une perspective dynamique et intégre les
différentes expériences de I'individu tout au
long de sa vie en de multiples composantes :
identité pour soi et pour autrui, sentiment de
soi, image de soi, représentation de soi, es-
time de soi, continuité de soi, soi intime, soi
social, soi idéal et soi vécu (Lipiansky, 1992).
Plusieurs auteurs s’interrogent sur I'émer-
gence de ces dimensions identitaires dans les
stratégies d’action de I'enseignant-e. Barbier
et Galatanu (1998) reperent que la dynamique
des actions s’accompagne d’affects (positifs
ou négatifs) qui contribuent a la construction
d’images identitaires. Faingold (1998) observe,
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lors d’entretiens d’explicitation d’enseignant-
es et de formateurs (trices), une coloration
émotionnelle et « qui peut laisser supposer
que ce qui se joue pour le sujet n’a pas seu-
lement trait aux stratégies mises en ceuvre en
termes d’action pure, mais engage la personne
a un autre niveau qui n’est plus seulement le
“ce que je fais”, mais véritablement “qui suis-
je quand je fais ¢a” ?» (Faingold, 1998, p. 18).
L’émergence d’'une émotion dans la descrip-
tion de I'action permet de mettre en mots des
croyances et des valeurs qui donnent sens aux
stratégies du sujet sur la base d’une cristallisa-
tion identitaire, c’est-a-dire d’une identifica-
tion a des messages structurants relevant de
I'histoire du sujet. Snoeckx (2011) montre éga-
lement que des réponses identitaires peuvent
étre en inadéquation avec la situation réelle.
L’auteur évoque ainsi pour les enseignant-e-
s débutants IZmergence du « soi éleve » qui vient
brouiller le « soi enseignant ».

S’agissant pour cette recherche d’ensei-
gnant-e-s d'EPS, il est sans doute nécessaire de
questionner leurs liens a la pratique physique
ou sportive. En EPS, Roux-Pérez (2003) décrit
cinq types d’enseignant-e-s aux identités diffé-
rentes : les « enseignants-entraineurs », les « en-
seignanis-compéliteurs », les « enseignants-éduca-
teurs », les « enseignants acteurs-institutionnels »,
les « enseignants-critiques ». Ces typologies, qui ne
sont pas figées, montrent I'existence de nom-
breuses identités déterminées par les micro-
mondes auxquels les enseignant-e-s ont adhé-
ré au cours de leur histoire professionnelle et
de vie. L'appartenance spécifique a des groupes
sportifs ainsi qu’au monde de I'école est déter-
minante, dans la relation aux savoirs théoriques
et pratiques, la représentation du métier et de
la discipline (Roux-Pérez, 2006). De ce fait, on
peut supposer que ces éléments jouent égale-
ment sur la maniére de percevoir et décrypter
la relation des €léves a la pratique sportive, leur
engagement a son égard.

Mennesson (2005) met en évidence, a pro-
pos de femmes investies a un haut niveau dans

des sports dits masculins, un mode de socialisa-
tion sexuée « inversée » qui amene les filles a
se définir et a étre désignées comme des « gar-
cons manqués ». Ces conflits identitaires, entre
« étre femme » et « étre sportive » ont été re-
trouvés aupres de beaucoup de sportives (Ross
& Shinew, 2008). Ces femmes sportives sont
plutét satisfaites de leur corps puissant et mus-
clé, bien qu’en décalage avec les attentes so-
ciales envers le corps féminin. Elles en tirent un
fort sentiment de compétence. Tandis que les
adolescents vivent un conflit entre les attentes
sociales liées au corps, masculin ou féminin,
et ce qui est attendu d’eux en EPS (Gonzilez
Ravé, Ruiz Pérez & Carasco Poyatos, 2007).

L’adoption par les filles de comportements
jugés masculins, au regard des stéréotypes
sexués ayant cours a une époque donnée dans
une société donnée, les expose a étre qualifiées
de « garcon manqué ». Pourtant, beaucoup de
ces comportements sont per¢us comme « nor-
maux » avant la préadolescence. La pression de
la norme sociale, ou celle des pairs, sont évo-
quées comme les principales raisons d’aban-
don de ces comportements (Carr, 2007 ;
Morgan, 1998).

Dans I'étude de cas, il s’agira de repérer si
les vigilances relatives a I'équité entre éleves va-
rient en fonction d’éléments du contexte dont
les rebonds émotionnels chez I'enseignante
s’averent associés a des éléments identitaires.
Deux épisodes singuliers seront comparés
afin de : 1) décrire les dynamiques attention-
nelles lors de ces deux moments vécus ; 2) clari-
fier le role joué par I'identité d’un « moi-€leve
sportive » dans les décisions relative a I'équité
sexuée.

METHODOLOGIE

Le choix de l'entretien d'explicitation

Le primat de I'expérience nous oriente sur
des entretiens de « ressouvenir » (Vermersch,
2004) d’expériences passées grace a la tech-
nique d’entretien d’explicitation (EdE). L'EdE
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nécessite la mise en place d’une relation de
confiance, afin que la personne mette en mots
son univers intérieur. Un niveau d’expertise du
chercheur est nécessaire pour conduire cet en-
tretien, expertise acquise au cours de stages de
formation a I'explicitation et de nombreux en-
tretiens préalables permettant de comprendre
les erreurs du chercheur dans les relances. La
condition premiére pour obtenir de la descrip-
tion lors de 'EAE est que le souvenir se rap-
porte a « un site temporel unique ». La deuxieme
exigence est que I'interviewé rende a nouveau
présent a sa conscience son vécu, pour étre en
évocation et non en justification. Une des clés
pour le chercheur est de faire appel a une mé-
moire concrete, et de guider vers les sensa-
tions : ce qui est vu, entendu, percu. La sincéri-
té de I’évocation est recherchée en maintenant
lors de I'entretien la position de parole incar-
née, perceptible par le décrochage du regard,
le ralentissement de la parole, I'emploi d'un vo-
cabulaire concret, descriptif, spécifique et relié
a des connotations sensorielles. C’est cette évo-
cation qui est I'objet de I'analyse phénoméno-
logique, qui n’est donc pas « comparée » a la
«réalité » de la séquence.

L’EdE repose sur un questionnement non
inductif qui dirige I'attention de l'interviewé
vers des aspects de I'expérience dont il (elle)
n’a pas la conscience réfléchie. Ainsi, le cher-
cheur veille a reprendre les mots, les verbes, le
vocabulaire de I'enseignant-e. La technique de
questionnement qui suit le moment de focali-
sation se caractérise par une non-directivité du
point de vue du contenu évoqué et en méme
temps un guidage précis en cherchant a élu-
cider le déroulement de I’action, en encoura-
geant la description et en bannissant la ques-
tion du « pourquoi ? » (Vermersch, 1994).

De la description du procédural de l'action
a l'exploration des émotions

Dans le champ des STAPS, plusieurs auteurs
ont souligné le role des émotions dans I'action

quotidienne des enseignant-e-s (Ria & Chalies,
2003 ; Visioli, Trohel & Ria, 2008). Pour chaque

expérience vécue par I'enseignante, nous cher-
chons a mettre au jour des éléments pré-réflé-
chis de I'action, et, quand I'émotion affleure
nous cherchons a faire exprimer les croyances,
valeurs, enjeux révélateurs des identités sous-ja-
centes : quand je réagis avec cette émotion-la,
qui suisje ? Moi professionnel ? Moi homme ou
femme ? Moi enfant ? Moi sportif ? Lors d’un
moment d’émotion le chercheur propose de
rester « en prise » avec ce moment clé pour lais-
ser émerger le sens et son expression avec diffé-
rentes questions inspirées des niveaux logiques
de Dilts et Bonissone (1995, cité par Faingold,
1998) : 1) au niveau des valeurs, des croyances :
« Et quand tu fais ¢a, qu est-ce qui est important pour
toi ?» ; 2) au niveau de l'identité : « It quand
twes la quetu fais ¢a qui es-tu a ce moment-la ? ».

Le choix de deux moments

Il a été demandé a I'enseignante de se « res-
souvenir » de deux moments distincts lors
d’une séance d’EPS en mixité : une situation
vécue positivement (SVP), et une situation
vécue négativement (SVN). C’est I'enseignante
qui a choisi les situations évoquées a partir des
propositions suivantes : « Je te propose, si tu en es
d’accord, de retrouver un moment de cours dans le-
quel tu t'es sentie capable de faire apprendre ensemble
les filles et les garcons », puis une deuxieme pro-
position est de « [ ] retrowver un moment de cours
dans lequel tu ne Ues pas senti(e) capable de faire ap-
prendye ensemble les filles el les garcons ».

Traitement des données

Pour le traitement des données, nous avons
adapté a notre propre objet d’étude les catégo-
ries descriptives provenant des recherches psy-
chophénoménologiques (Mouchet, 2003). La
chronologie de I'expérience a été reconstruite
a partir de six catégories descriptives : 1) les
themes attentionnels ; 2) les actes qui précisent
le théme attentionnel ; 3) les contenus atten-
tionnels ; 4) les croyances et préjugés sexistes ;
5) les émotions révélatrices d’enjeux, de va-
leurs, de sens identitaire ; 6) les arriére-plans
a la situation.
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Tableau 1. Catégories descriptives des entretiens
Ce tableau précise les catégories descriptives des EdE et leurs indicateurs

Catégorie Indicateurs

—donné comme intention : « mon souci est... » ; « je cherche a... » ; « je veux... » ;
Théme attentionnel | « ce qui est important c’est... » ou
— inféré a partir des actes et des contenus des actes

NP —actes perceptifs : « je vois », « je regarde », « jentends », « je sens »
Actes qui précisent pereep J > Jeree o J i
. — actes cognitifs : « je me dis » ;
le théme o . . PPN
. — les actes décisionnels : « je décide », « je choisis », « je préfere »

attentionnel P S ; ; S
— actes métacognitifs

Contenus — remarqués primaires, remarqués secondaires, co-remarqués

attentionnels — prégnances internes ou externes qui vont modifier ou non le théme principal
— opinions, valeurs, dogmes, représentations

Croyances — préjugés sexistes
— croyances liées aux gestes professionnels

Emotions — « je suis inquiet », « je suis content », « ca m’énerve »...

Arriére-plans

différents

—verbalisations concernant les savoirs d’action, ou les données des expériences
passées. Les arriére-plans peuvent se situer a des horizons temporels trés

Précisons que, lors de la transcription de
I'EdE, tous les propos sont répertoriés par leur
numéro d’ordre dans la chronologie de I'entre-
tien : ce numéro figurera entre parentheses a la
suite de chaque réplique.

PRESENTATION DE L'ENSEIGNANTE

Le choix de I'enseignante a été réalisé dans
le panel des 24 enseignant-e-s a partir de plu-
sieurs critéres : son diplome (agrégée externe ;
selon Terret et al, 2006, les enseignant-e-s agré-
gé-e-s seraient plus axé-e-s sur les valeurs inhé-
rentes a la mixité que les certifié-es), son an-
cienneté (avec 11 ans d’enseignement, elle
n’est pas débutante), son implication profes-
sionnelle (elle a plutot un profil « acteur-insti-
tutionmel »), son implication sportive passée et
présente (elle continue a faire des compétitions
de tennis a un trés bon niveau), sa sensibilité en
faveur de I’égalité sexuée (elle vient d’encadrer
un stage ayant pour théeme la thématique de la
mixité et de I'égalité et a donc connaissance des
mécanismes cachés qui générent des inégalités
en cours d’EPS).

Un entretien semi-directif, séparé de I'EdE,
a permis de questionner les représentations

personnelles des inégalités homme-femme, le
vécu personnel, les expériences de mixité. Dans
son enfance, Corinne dit avoir souvent été trai-
tée comme un garcon manqué. Bonne éleve
en EPS, elle se sentait valorisée par ses profes-
seurs d’EPS et s’inscrivait dans toutes les com-
pétitions. Durant ses études en STAPS, Corinne
a été contente « de voir des filles qui pouvaient pen-
ser comme moi, agir comme moi », contrairement
aux filles de lycée qu’elle caractérise de « bou-
lets » en cours d’EPS. Corinne considere que les
hommes et les femmes doivent avoir les mémes
droits mais rejette en bloc sa participation aux
mouvements féministes. Pourtant, elle dénonce
les préjugés négatifs sur les filles et s’'insurge de-
vant la position conservatrice des entraineurs
de tennis, et de certains collegues d’EPS, can-
tonnant les filles dans ce qu’elles savent faire.
Enfin, elle est également choquée des clichés
que la société véhicule sur les hommes que
'on n’autorise pas a pleurer ou étre sensibles.
En EPS, elle se réfere a un modele d’éduca-
tion compensatoire : déclarant ne pas vouloir
démixer les cours d’EPS pour des raisons de
coéducation, elle rejette catégoriquement les
groupes de niveaux et préféere des aménage-
ments pour compenser les différences de niveau.
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RESULTATS

Présentation des données du moment
vécu positivement (SVP)

Description du moment vécu

Lors d’une séance de badminton avec des
4¢, Corinne organise son cours avec des groupes
mixtes du point de vue du sexe et du niveau de
jeu. Le récit correspond au moment ott Corinne
focalise son attention sur un groupe de quatre
éleves. Corinne exprime une opinion positive
sur ce groupe : « un groupe que j aimas bien, parce
que j avais que des grandes gamelles [filles] dedans »
(30). 11 s’agit dans le moment décrit de réali-
ser des matches en deux contre un (un fort-un
faible, contre un fort), arbitré par un 4° éleve.
L’objectif déclaré de Corinne est de faire
prendre conscience de la difficulté a smasher
contre deux défenseurs. La chronologie de ce
moment est reproduite dans le tableau n° 2.

L’intention de Corinne est de voir comment
les éléves vont résoudre le probléme posé, a sa-
voir réaliser des smashes contre deux défen-
seurs. Elle focalise alors son attention sur les
trois joueurs : Kamal (garcon) qui joue contre
Mariam (fille) et Geoffrey (garcon). Dans cette
prise d’information, un remarqué s’impose :
Kamal vise systématiquement Mariam qui joue
en double avec Geoffrey. Les criteres verbali-
sés concernant cette perception visuelle sont la
force de la frappe, la visée permanente sur la
fille, le jeu tres rapide de Kamal et sa prise de vi-
tesse par rapport aux déplacements de la fille :
« Il la vise en permanence. Donc, 1l frappe fort sur
elle » (98) ; « Il swwvait la fille [ ]. La fille vient de
Srapper, hop, elle sécarte pour laisser passer Geoffrey,
ben, il continue de jouer sur la fille » (100) ; « Donc
il la prend de vitesse en permanence, elle se prend tous
les volants. Il joue tres trés vite sur tous les volants, il
se déplace tres vite » (102). La réplique « Kamal,
en fin de compte, allume la fille » (94) témoigne
de la force de la frappe du garcon ainsi que de
son caractere volontaire et peut-étre pervers.

Ce moment comporte une teneur émotionnelle
négative pour I'enseignante qui percoit la ten-
sion : « Donc ¢a crée tres vite une lension » (96).
L’enseignante juge alors la situation déséquili-
brée : « Et rapidement je m’apercois que Ca va pas
aller » (104) ;5 « Je me dis : “ben voila, il suffit de
frapper fort sur Mariam, et elle ne va pas s’en sor-
tir”» (106) et intervient aupres de Kamal pour
désapprouver son action par une remarque :
« esprit pas terrible » (128).

Les contenus attentionnels montrent ensuite
que Mariam essaye de jouer malgré tout et pro-
pose a son partenaire une stratégie de jeu : sor-
tir vers I'arriére pour déjouer la stratégie de
Kamal : « Elle a dit : “il faut que je sorte vers lar-
riere, parce que quand je sors sur le coté, il me suit
avec le volant » ; « Et donc rapidement, ils se sont mis
a jouer; comme ¢a, en piston » (112). L'ensemble
du théme attentionnel se déplace sur I'observa-
tion de la tactique de Mariam pour mettre en
échec la stratégie de Kamal.

Du coté des émotions, Corinne est surprise que
ce soit Mariam qui trouve la parade : « cest elle
qui a réagi en premier » (112), « Et cest elle qui
a trowvé ce truc-la » (114) (souligné car I'ensei-
gnante appuie sur ce mot). Puis elle minimise
la capacité tactique de Mariam en expliquant
que celle-ci cherche aussi a se protéger du vo-
lant : « Alors je pense qu'elle n'a pas réagi seulement
dans un aspect tactique mais aussi pour se protéger »
(114). Enfin, elle attribue une grande partie de
la stratégie réussie a la présence de Geoffrey, un
garcon « adorable» (158), qui joue « les gardes du
corps » (116).

Corinne observe, entend, voit ce qui se passe
et semble intervenir peu. Les contenus attention-
nels d’apaisement et de réussite aux smashes :
« apres ils sont bien dedans. Iy a beaucoup de points
réussis par smash Méme Mariam » (132) cloturent
ce théme attentionnel et déplacent I'attention
de I'enseignante vers le suivi des autres groupes
qui devient plus prégnant : « Je vois que ¢ est apai-
s, je vois quils sont en véussite Voila, je vois que c'est
bon, quoi » (142).
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Tableau 2. Description du moment vécu positivement
Ce tableau reconstruit la chronologie de I’expérience vécue

Arriére-plans : /16- C’est une gamine qui explose
158- Geoffrey c’est un gargon trés trés ... Trés tres fin, quoi. C’est un gamin adorable

Contenu attentionnel : Kamal vise la —

fille : 98- 1l la vise en permanence.

Donc, il frappe fort sur elle- 100- 1

suivait la fille [ ...]. La fille vient de - -

frapper, hop, elle s'écarte pour laisser Acte : L’e_r}seflg%]gge_la
passer Geoffiey, ben, il continue de situation deseguﬂ]bree o
Jouer sur la fille.- 102- Donc il la /\\ 106- Je me dis : « ben voila, il
prend de vitesse en permanence, elle suffit de frapper fort sur Mar iam,
se prend tous les volants. 1l joue trés et elle he va pas s'en sortir- 104-
tres vite sur tous les volants, il se \]/ Et rapidement je m'apercois
déplace trés vite que... Ca va pas aller
Croyance : 106- 1l a perverti tout de suite le truc

Emotion: 96- et donc ca crée trés vite une tension- [04- Et
rapidement je m'aper¢ois que... Ca va pas aller
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Croyance : /10- Je vois qu'elle prend conscience qu'elle
se fait allumer, mais elle ne dit trop rien parce que c'est
quand méme une joueuse

Contenu attentionnel : Signes de Acte : L’enseignante désapprouve
l'adaptation de Mariam r‘_ Kamal :
110- Je me souviens que Mariam dit 128- Et je me souviens méme que

trop rien mais je vois qu'elle prend J_ Je lui (Kamal) ai dit - « esprit pas
conscience qu'elle se fait allumer terrible, quoi »

112- Elle a dit : « il faut que je sorte
vers l'arriére, parce que quand je sors
sur le coté, il me suit avec le volant »

112- ... Et donc rapidement, ils se sont

S . Emotion : 124. ... Ben ! J'ai été surprise
mis a jouer, comme ¢a, en pzston

|

Croyance : /14- Et c'est elle qui a trouvé ce truc-la. [...] Alors je pense
qu'elle n'a pas réagi seulement dans un aspect tactique mais aussi pour
se protéger- 116- Et donc Geolffrey, a pris le truc et comme c'est un
gargon tres fin, il a dit : « t’inquiéte, je suis ton garde du corps, je vais te
protéger » - 158- Donc je me dis qu'elle a aussi réagi comme ¢a parce
qu'elle était avec ce gargon-la

Contenu attentionnel : signes de
réussite collective /32- Non, apres

Acte : L’enseignante rassurée

ils sont bien dedans. 1l y a beaucoup HEN retourne voir les autres terrains :
de points réussis par smash... Méme ale 142- Oui... Oui, oui, je pars. Je
Mariam... vois que c'est apaisé
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Reconstruction de la logique intrinseque
de l'enseignante

Lors du moment décrit, Corinne exerce une
vigilance « & distance » envers I'équité sexuée.
Elle percoit ce qui se joue du point de vue de
I'équité, mais intervient peu, laissant se dé-
rouler la situation jusqu’a son autorégulation.
Cependant, tout en étant a distance, I'ensei-
gnante est bien présente et intervient ponc-
tuellement pour contréler le risque d’attitude
sexiste du garcon et rétablir I'équité (« je lui
[Kamal] ai dit : “esprit pas terrible, quoi”», 128).
Nous estimons que la vigilance peut s’exercer
quand I'enseignante réalise une recherche ac-
tive d’indicateurs liés au comportement réel de
la fille : la verbalisation de Mariam qui a percu
la nécessité de sortir vers 'arriere (112), et le
jeu en piston de Mariam et Geoffrey (112).

Pourtant, un certain nombre de jugements
sont révélateurs d’une conception complémen-
taire des sexes : les décisions de Mariam sont
minimisées (elle n’agirait pas d’'un point de vue
tactique mais pour se protéger ; Mariam ne se-
rait-elle pas si intelligente (?) et Geoffrey serait
un « garde du corps » (116). Si Mariam trouve la
parade seule, ce serait grace au garcon parte-
naire si cela fonctionne.

Enfin, nous estimons qu'une derniere lo-
gique intrinseque est dévoilée par le décryp-
tage du moment d’émotion. Nous lui avons
proposé de rester sur le moment lié a sa sur-
prise de I'adaptation de Mariam et Geoffrey et
lui avons posé la question : « qui es-tu a ce mo-
ment ? ». L'identité qui émerge alors est claire-
ment liée a 'expérience de femme sportive qui
privilégie I'intelligence de jeu a la puissance :
« la une femme, fiere de voir que quelqu’un de son
sexe réagit intelligemment (vire). [ ] Et limite a dire a
Kamal : “Ah I'tor, tu réagis gros beeuf en frappant, et
hop ! La, toi tu te sawves”. C'était ce coté-la, le mec il
bourrine, et la fille, Pfffitt » (174). Les termes « in-
lelligemment », « tu te sauves » pour la fille s’op-
posent clairement aux termes « gros beeuf en frap-
pant», « lemec, il bourrine ». De plus, Corinne est
fiere du comportement de quelqu’un qui a le
méme sexe qu’elle.

Cette expérience décrite s’apparente a une
équité comme égalité dans la qualité du développe-
ment individuel : Corinne interprete le compor-
tement de Kamal comme une source de dif-
ficulté pour Mariam, elle signifie @ Kamal sa
désapprobation du jeu en force, elle lit I'acti-
vité stratégique de Mariam et Geoffrey, elle fait
confiance aux €léves pour réguler a leur facon
le probléeme posé par Kamal.

Présentation des données du moment
vécu négativement

Description du moment vécu

Le récit porte sur une situation de handball
avec dix éléves de 5° organisés en deux équipes
mixtes de cing éleves. L'enseignante envoie un
ballon pour deux éléves attaquants qui doivent
chercher a aller tirer contre un é€léve défen-
seur. Les éleves ont pour consigne de changer
de partenaire et d’adversaire a chaque passage.
La chronologie de ce moment est reproduite
dans le tableau n® 3 :

Le theme attentionnel de ce moment vécu de
facon négative est de faire jouer ensemble des filles
et des garcons. Corinne entre dans le moment dé-
crit par un premier remarqué : sa difficulté a
faire se « mélanger les éleves » : que ce soit en
attaque ou en défense, les €léves réalisent la si-
tuation entre filles ou entre garcons : « Je le vois,
elles n’y vont pas. Elles n'y vont pas [ ] La rotation
des défenseurs ne se fait pas dans Uordre » (206) ;
« C'était une premiere vague de garcons qui passent,
ils en voient deux autres el hop ! ils vestent en défen-
seurs » (218). Corinne entend ensuite que les
filles ralent (218). Son intérét se déplace alors
de faire jouer ensemble les filles et les garcons
a convaincre les filles qu’elles peuvent réali-
ser la tiche de défendre contre des garcons.
Plusieurs contenus attentionnels se succeédent
ayant trait a la verbalisation des filles : « ¢est trop
dur» (224) ; « ils nous font mal » (226) ; « ¢a va
trop vite » (228). Chacune de ces informations
données par les filles renforce tat émotionnel
négatif de Corinne : « (rire) ¢a m'énerve encore
plus parce que les deux attaquants ont des choses par-
ticuliéres a faire » (226).
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Tableau 3. Description du moment vécu négativement
Ce tableau reconstruit la chronologie de I’expérience vécue

Arriére-plans : 2/4- Ca m’énerve ! lls ne respectent pas ’ordre de passage et je me dis
que ¢a ne fonctionnera jamais - 226- La seule chose que j’avais demandée aux défenseurs
c’était de marquer a la culotte le non-porteur. C’était la seule chose. Il n’y avait rien

d’autre a appliquer

Contenus attentionnels
Remarqués sur les filles : 218- Les
filles rdlent - 220- Elles ne veulent pas
aller défendre sur les deux gargons

LN
-

Contenus attentionnels
Remarqués sur les filles : 224- Elles me
répondent : « ¢ ’est trop dur »- 226-
Elles me disent : « parce qu’ils nous
font mal »- 228- 1l y a des filles qui
disent : « ¢a va trop vite«

i
3

Actes
L’enseignante sollicite les filles :
222- Je leur demande pourquoi elles
ne veulent pas aller défendre
J_ 224- Je leur dis quand méme de
passer et qu’on est la pour
apprendre

Emotion : 224- (rire) Et ¢a m 'énerve encore plus

Contenus attentionnels
Remarqués sur les garcons et les
interactions garcons/filles :

226- Alors qu’il n'y avait eu aucun
probléme- 228- Aucun probleme, il n’y
avait pas eu de faute de contact

236- eux ils sont en pleine vitesse

I\
J

Actes

L’enseignante enquéte aupres des
filles : 226- Je leur demande :

« pourquoi c’est trop dur »

Emotion : 226- ¢ca m énerve encore plus
parce que les deux attaquants ont des choses
particulieres a faire

Préjugés défavorables envers les
filles : 224- Elles ne jouent pas le jeu -

224- Elles font ¢a une fois, quoi- 236-
Donc déja, elles perdent du temps alors
que eux ils sont en pleine vitesse - 228-
Alors, il y a des filles qui vont jouer le
Jeu mais d’autres non, qui vont juste
tendre la main et qui me regardent d'un
air de dire... - 234. Ben, rien. [233-Et
quand elles ne jouent pas le jeu, elles
font quoi ?] 236- Enfin si, mais elles n’y
mettent pas de la bonne volonté. Je
lance le ballon déja elles arrivent trois
secondes apres

Actes
L’enseignante fait voir aux filles
qu’elle n’est pas dupe de leur
manque de volonté : 228- Donc je
leur dis que c’est pas vrai, qu'elles
n’ont pas eu mal du tout- 228- Je
dis : « mais au moins essaye de le
marquer a la culotte. Tu l’'embétes,
tu lui cours aprés » - 236- Je leur
fais constater que je lance le ballon
et que les attaquants ont le temps de
se la récupérer qu ’elles rentrent
seulement sur le terrain- 236- Je leur
fais voir, a la base, que deés le début,

elles se mettent en difficulté, toutes
seules

ac
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De nombreux actes cognitifs précisent ce
théme de la sollicitation des filles : 1) des actes
d’interaction verbale, pour faire participer (« Je
leur dis quand méme de passer et qu'on est la pour
apprendre », 224) ; pour enquéter (« Je leur de-
mande : “pourquoi c'est trop dur ?”», 226) ; pour
signifier aux filles qu’elles pervertissent la réali-
té (« Jo leur dis que c'est pas vrai, qu elles n'ont pas
ewmal du tout », 228) ; pour donner un sous-but
plus simple a effectuer (« Je dis : “mais au moins
essaye de le marquer a la culotte. Tu U'embetes, tu lui
cours apres” », 228).

Dans ce moment de vécu subjectif plusieurs
arriere-plans interviennent de facon conjointe.
D’une part, la croyance que la tache de « mar-
quer a la culotte le non-porteur » est une expres-
sion compréhensible pour les filles ou éléves
non sportifs (226). D’autre part, les préjugés en-
vers les filles qui ne font « rien » (234), ou « une
fois » (224), ou qui « ne jouent pas le jeu » (228),
ou qui « n'y metlent pas de la bonne volonté » (236).
Les criteres verbalisés concernent exclusive-
ment l'identification de l'activité des filles et
portent sur le manque de rapidité pour rentrer
sur le terrain (236). Le critere de vitesse est éga-
lement donné en comparaison de la pleine vi-
tesse des garcons (« alors qu'eus, ils sont en pleine
vilesse », 236) ; la course insuffisante des filles
(« Elles courent un petit pew plus mais c’est pas ¢a
non plus », 240), ainsi que la faible distance
entre les deux filles attaquantes (« elles sont col-
lees, il m’y a pas de distance », 244).

Enfin un dernier type d’actenous semble ré-
vélateur d’une stratégie de passage de la sollici-
tation des filles a une exclusion symbolique des
filles : lors de la réplique 236, I'enseignante dé-
montre a deux filles qu’elles sont responsables
de leur échec : « Donc je leur fais voir; a la base,
que des le début, elles se mettent en difficulté, loules
seules, quoi » (236).

Reconstruction de la logique intrinséque
de l'enseignante

Corinne passe progressivement d’une atten-
tion tournée vers le jeu en mixité, a une atten-
tion dirigée vers les filles. Elle préleve des in-
formations sur ce que disent et ce que font les

filles mais elle les compare aux actions plus per-
formantes des garcons. A la fin du moment dé-
crit, Iétat émotionnel de Corinne oscille entre
énervement et insatisfaction. Les valeurs expri-
mées par Corinne opposent les filles et les gar-
cons : « les garcons n’apprennent vien et les filles ne
comprennent rien » (324). Elle exprime claire-
ment sa peur que « les garcons, que les plus forts ne
prennent pas plaisir» (324).

Chez les filles, Corinne met en relation les
bavardages (cinq fois) avec leur manque de
compréhension (quatre fois). Ce bavardage
des filles met Corinne dans une posture néga-
tive qui I'empéche de voir ce qui se passe réelle-
ment : « Les filles en sport co, elles me gonflent, a dis-
culer; a tchatcher, donc déja, je pense que j'avais une
posture différente » (314).

Enfin, I'enseignante remet en question la
possibilité de travailler en mixité en sports col-
lectifs : « La, je suis vraiment en difficulté en sport
co et la mixité me pose vraiment des difficultés en
sport co. [...] La je vais arvéter parce qu’il n'y a
rien » (304). Notre hypothése est que lalogique
intrinséque de ce moment est fortement mar-
quée par I'image que s’est construite Corinne
a propos des filles non sportives. Larriere-plan
de bavardage des filles agirait comme un dé-
clencheur (Corinne parle de « fixation ») de
I'incapacité des filles a faire des efforts et réus-
sir, et la met étroitement en relation avec un
vécu passé, plus ou moins éloigné. Les conte-
nus attentionnels alimentent les stéréotypes : les
filles qui se plaignent, qui courent doucement,
qui se collent 'une a I'autre, qui ne passent
qu'une fois... ravivent les préjugés sexistes
et biaisent les perceptions a propos des filles
d’autant plus qu’elles sont comparées aux per-
formances sportives des garcons. L’émotion
négative et les stéréotypes sexués agissent pro-
bablement conjointement pour empécher
une vision lucide des événements. En retour,
les événements vécus négativement, et que
Corinne n’analyse pas immédiatement, ren-
forcent I'usage des stéréotypes sexués et dimi-
nuent son capital de confiance pour les situa-
tions similaires a venir.
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COMPARAISON DES DEUX MOMENTS

La comparaison des deux moments révele
des descriptions subjectives différentes du vécu,
amenant a des centrations attentionnelles diffé-
renciées a I'égard de I'équité. Le theme atten-
tionnel générique qui apparait dansles deux cas
est de « faire jouer ensemble filles et garcons ».
Ce théeme central se déplace vers « controler
les garcons et garantir I'équité » dans la SVP,
et « exclure les filles symboliquement » pour la
SVN. Nous constatons I'usage des stéréotypes et
préjugés sexistes, avec une convocation de ces
derniers nettement plus forte vis-a-vis des filles
lorsqu’échoue I'entreprise de faire jouer en-
semble les filles et les garcons.

Plusieurs facteurs peuvent expliquer ces
moments de subjectivité contrastés. En premier
lieu, I'entrée dans le moment décrit de la SVP
s’est opérée par la nécessité de controler un
garcon en raison de son attitude sexiste. En se-
cond lieu, Corinne, qui est également forma-
trice, prone un travail en coéducation. L'échec
du jeu ensemble garcons et filles lors de la SVN
viendrait troubler ses convictions profession-
nelles. Les solutions pour rétablir cette mixité
équilibrée étant sans effet, Corinne doit cher-
cher a sortir « la téte haute » de cette situation
d’échec, ce qu’elle fait en ayant recours a ses
préjugés et en excluant symboliquement les
filles. Enfin, Corinne est experte en sports de
raquette (SVP) et se dit peu experte en hand-
ball (SVN). Elle a probablement plus de re-
peres pour guider la situation dans la SVP que
la SVN.

La comparaison des deux moments permet
de faire I’hypothese d’une fluctuation de mo-
deles d’équité implicitement poursuivis selon la
vigilance exercée : une vigilance envers {%qui-
1é comme égalité dans le développement dans le pre-
mier moment, une orientation vers une équi-
1é comme égalité compensatoire dans le second (le
ressenti émotionnel négatif se déploie conjoin-
tement a une perception déficitaire des filles
et leur absence de comportements jugés perti-
nents dans la situation).

Malgré ces descriptions différentes de cen-
trations attentionnelles, I'identité de « femme »
et « fille » « sportive » pése fortement dans les
logiques intrinseques des deux situations.
Corinne nous a dit son passé de « garcon man-
qué » ne supportant pas le monde de ses cama-
rades filles non sportives. Dans le premier mo-
ment, cette identité de « fille sportive » agit de
facon positive puisque la fille trouve une pa-
rade a la stratégie d’un garcon plus fort qu’elle.
Cette fille est alors a son image, une battante.
Il est probable que cette image se prolonge a
I'age adulte quand Corinne décrit sa fierté de
femme de voir la jeune fille réagir avec intel-
ligence, ce qu’elle oppose a la force du gar-
con. Par contre, dans la deuxieme situation,
Corinne retrouve les comportements de filles
qu’elle ne supporte pas. Ceci déclenche immé-
diatement son énervement et ravive ses stéréo-
types. Aux yeux de Corinne, ce sont bien les
filles qui sont alors responsables de la situation.

DISCuSSION

Les données rapportées ici ne concernent
qu'une seule enseignante au travers de deux
expériences vécues. Ceci mérite bien sir des
prolongements en étudiant le vécu subjectif
d’autres enseignantes ayant des profils identi-
taires proches et éloignés de modes de socia-
lisation sexuée masculine. Nous estimons ce-
pendant que chaque expérience vécue peut
étre étudiée de fagon singuliere, du point de
vue de I'acteur méme, et constituer une valeur
exemplaire pour la recherche (Quéré, 2000 ;
Vermersch 2000).

Les deux expériences se rapportent a des
classes différentes, des APSA différentes qui
jouent sur le vécu subjectif de I’enseignante.
Une étude de cas portant sur la comparaison
de deux moments avec la méme classe et la
méme APSA apporterait certainement des in-
formations complémentaires. Rappelons que,
dans notre méthodologie, c’est I'enseignante et
elle seule qui a choisi la SVP et SVN. Il est pos-
sible que dans le choix réalisé par I'enseignante
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intervienne un effet APSA et un effet classe. En
effet, dans la description de la SVP, Corinne
choisit une APSA qu’elle maitrise et un groupe
quelle aime bien. A I'inverse dans la SVN, le
choix des sports collectifs correspond a un sen-
timent récurrent d’échec avec les filles dans
cette activité.

Enfin, une troisieme critique peut étre for-
mulée : aucune donnée d’observation ne croise
les verbalisations de cette enseignante. A I'ins-
tar de Vermersch (2004), c’est la validation du
contenu de I'expérience et sa description qui
fonde le point de vue psychophénoménolo-
gique. Le témoignage du sujet sur son vécu est
alors incorrigible, les limites de cette incorri-
gibilité étant d’obtenir de la sincérité. Si ce té-
moignage ne décrit pas la vérité objective du
réel, il permet de dire quel sens subjectif I'en-
seignante accorde a ces deux expériences de
mixité. De plus, nous estimons avoir recueil-
li une description satisfaisante des vécus, au
regard de la technique de conduite des EdE.
Ceci permet de reconstruire leur chronologie,
a partir de contenus, d’actes, d’émotions et de
croyances qui autorisent la comparaison de ces
deux moments.

Les deux descriptions dévoilent la part plus
importante de préjugés sexistes envers les filles
(comparativement aux garcons) décrite dans
les recherches précédentes. Les critéres d’iden-
tification valorisent 1'univers masculin (la force,
la vitesse, I'habileté, I'intelligence de jeu, etc.)
et sont autant de qualités recherchées chez les
garcons et décrites comme absentes (SVN) ou
exceptionnelles (SVP) chezles filles. La percep-
tion des filles est réalisée « en creux » par rap-
port a cette référence masculine.

Les émotions sont contingentes, extréme-
ment fluctuantes mais jouent un role straté-
gique dans l'orientation de l'attention. Des
émotions négatives peuvent également émail-
ler une description qui a été caractérisée
comme positive par I'enseignante. C’est 'issue

du moment décrit du point de vue de I'équité
qui est positif ou négatif, mais non son dérou-
lement entier. Les émotions peuvent révéler ce
qui se joue du point de vue de I'empathie ou de
son absence envers une (les) fille(s). Pour cer-
taines enseignantes, le réveil d’expériences pas-
sées négatives avec des filles peu actives conduit
a une posture de rejet. Or, plus les filles per-
coivent un soutien de leur enseignant, plus leur
attitude envers I'école s’améliore (Jarlégan &
Tazouti, 2010).

L’étude confirme par ailleurs la tension
existant dans les centrations attentionnelles
entre les préjugés sexistes et la recherche d’in-
dices pour rendre I'enseignement plus équi-
table. Ceci amene a d’autres questions de re-
cherche : la vigilance envers I'égalité sexuée
varie-t-elle en fonction de I'expertise dans les
APSA enseignées ? Comment I’enseignant-e
passe-t-il (elle) du jugement a priori d'une situa-
tion de mixité, a une véritable lecture lui per-
mettant d’exercer sa vigilance ?

De plus, la SVN décrite par Corinne dé-
voile une certaine souffrance. Or les préjugés
pourraient étre activés par des facteurs comme
I'échec personnel ou la menace envers I'estime
de soi (Shapiro & Neuberg, 2007). Ils agiraient
alors comme un mécanisme de défense, et ren-
draient difficile chez I'enseignant la prise de
conscience, étape indispensable d’un processus
réflexif. L'expérience s’inscrit alors de facon
négative et risque d’étre reproduite sans pers-
pective de transformation professionnelle favo-
rable a I'équité.

Le recours a I'expérience vécue et son ex-
plicitation par I'intermédiaire d’un guidage ap-
proprié grace a différentes techniques d’ana-
lyse de pratique? nous semblent indispensables,
non seulement pour permettre des prises de
conscience des gestes professionnels sexistes
ou équitables, mais également pour apprendre
a reconsidérer ces gestes en les mettant a dis-
tance des affects ou des préjugés.

2 Nous pensons au dispositif G.E.A.S.E. - Groupe d’Entrainement a I'’Analyse des Situations Fducatives (Fumat, Vincens & Ftienne,
2003) dont I'intérét est de permettre a un groupe d’associer des temps d’expériences a des temps de réflexion a partir d’une théma-

tique commune (ici I'égalité garcons-filles en EPS).
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Un nouvel axe de recherche se fait jour
dans le lien entre la vigilance des enseignant-
e-s envers I'équité et leur formation initiale et
continue pour maintenir cette vigilance : la
connaissance des mécanismes de socialisation
menant vers plus ou moins d’égalité suffit-elle a
réveiller cette vigilance ? La formation permet-
elle aux enseignant-e-s de déjouer les pieges des
préjugés sexistes ?
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