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1. Introduction  

1.1 Justifications personnelles 
La volonté de choisir cette thématique est née après un module sur le genre (BP33PIG - Genre 

et éducation) que j’ai suivi à la Haute École Pédagogique Vaud durant ma deuxième année de 

formation. J’avais dès longtemps pris conscience du fait que les stéréotypes de genre étaient 

omniprésents, que ce soit dans les publicités, les séries télévisées ou encore les clips musicaux. 

Cependant, j’ai été étonnée de constater qu’au sein des institutions scolaires, les stéréotypes de 

genre pouvaient être véhiculés de différentes manières. Par exemple, dans la littérature de 

jeunesse, « les représentations attribuées selon le sexe sont toujours fortement stéréotypées. 

L’homme [est] actif, associé à la vie publique [et] la femme [est] représentée de manière 

passive, dans un contexte privé, quasi exclusif d’épouse et de mère » (Guyaz, Tinembart & 

Martin, 2017). Quant aux manuels scolaires, Golay (citée par Gigon, 2013), affirme que « les 

modèles féminins sont grandement absents des contenus d’enseignement et on ne trouve 

presque pas de femmes qui ont compté dans l’histoire et contribué au progrès ».  

 
De plus, dans les classes de stage, de 5H à 8H, j’ai été à plusieurs reprises étonnée par certains 

propos, notamment durant les cours d’éducation physique. J’ai souhaité enseigner la 

chorégraphie de groupe et, lors de ces moments, la danse a été reconnue par plusieurs garçons 

comme une « activité pour les filles ». J’ai également eu l’occasion de mener une séquence 

d’apprentissages en géographie. À la question « quels sont vos hobbys ? », un enfant m’a 

répondu qu’il aimait bien « faire du shopping ». À la suite de cette réponse, son camarade 

interloqué s’est tourné à lui et a donné sa réponse de manière tranchée et catégorique « le 

shopping, c’est pour les filles ! ».  J’ai pu entendre d’autres idées reçues, comme : les garçons 

sont plus forts que les filles. Les filles aiment le rose et les garçons aiment le bleu. Les filles 

sont sensibles et les garçons ne pleurent jamais, et cætera. 

 
C’est ainsi que j’ai eu la volonté de construire, puis mettre en œuvre une séquence didactique 

concernant la thématique du genre, car il me semblait nécessaire de proposer aux élèves, 

citoyens et citoyennes de demain, des activités permettant de les sensibiliser en matière 

d’égalité filles/ garçons – femmes/ hommes.  
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 1.2  Buts du travail  
Au travers de mon travail de mémoire, j’ai tenté de déconstruire les stéréotypes de genre que 

pouvaient avoir des élèves de 5-6 HarmoS. Afin de mener à bien cette recherche, une séquence 

didactique a été élaborée autour de trois thématiques : les tâches ménagères, les publicités et les 

métiers. Mon but, au terme de cette étude, est d’évaluer l’impact que pourrait avoir une 

séquence didactique concernant les stéréotypes de genre sur les représentations des 

apprenant∙e∙s.  

 
Pour promouvoir l’égalité de genre et être en cohérence avec la thématique de mon mémoire 

professionnel, l’écriture épicène a été utilisée tout au long de ce texte. 

 
 1.3  Cadre légal  
Arrivée en fin de formation pour le Bachelor en enseignement pour les degrés préscolaire et 

primaire, je peux affirmer aujourd’hui qu’être enseignant∙e ne peut se limiter qu’à l’acte de 

transmission de savoirs disciplinaires.  

 
Par exemple, dans le domaine couvert par ce mémoire, il est du devoir de l’école, entre autres, 

de participer à la construction de l’égalité des sexes. Il existe l’art.10, de la Loi sur 

l’Enseignement Obligatoire (LEO, 2011), qui indique que « l’école veille à l’égalité entre filles 

et garçons. Notamment en matière d’orientation scolaire et professionnelle ». Ensuite, dans 

l’art.8 de son Règlement d’application (RLEO, 2011), il est mentionné qu’:  

 En collaboration avec le Bureau de l’égalité, le département met en place des projets 

 collectifs visant à promouvoir l’égalité de droit et de fait entre filles et garçons. Il 

 encourage le corps enseignant à développer des initiatives dans ce sens, plus 

 particulièrement en matière d’orientation scolaire et professionnelle.  

Et finalement, la Convention relative aux droits de l’enfant (1989) prône l’égalité des genres à 

l’art.29d :  

 Les États parties conviennent que l’éducation de l'enfant doit viser à : préparer l'enfant à 

 assumer les responsabilités de la vie dans une société libre, dans un esprit de 

 compréhension, de paix, de tolérance, d'égalité entre les sexes et d'amitié entre tous les 

 peuples et groupes ethniques, nationaux et religieux, et avec les personnes d'origine 

 autochtone.  
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Ainsi, les adultes au sein des établissements scolaires ont un rôle majeur à jouer pour tenter 

d’enrayer les stéréotypes de genre, par l’intermédiaire de matériel permettant de développer 

une vision plus respectueuse des droits et des préférences de chacun∙e. Il existe de nombreux 

outils, dont les brochures S’exercer à l’égalité, qui couvrent tous les cycles, de manière 

transversale. À nous, professionnel∙le∙s de l’éducation, de les exploiter.  

 2.  Problématique   

 2.1  Repères historiques  
Le mouvement d’émancipation des femmes a grandi tout au long de l’Histoire. Les pages qui 

suivent tracent une chronologie des principales étapes de l’évolution de leur statut, de 

l’Antiquité à aujourd’hui, principalement en Europe. Les cours donnés dans le cadre du module 

sur le genre « BP33PIG - Genre et éducation », par les professeures Tinembart et Guyaz (2017), 

sont le fil conducteur de ce chapitre. 

 
Faisons un saut dans le temps pour entrer dans la vie quotidienne des femmes et des hommes 

dans l’Antiquité. Chez les Grecs et les Romains, l’éducation des filles et des garçons est 

dissemblable (Tinembart & Guyaz, 2017). Selon Nogard (2000), « l’enfant […] reste jusqu’à 

sept ans avec sa mère, puis la cité prend totalement son éducation en charge afin de lui inculquer 

les vertus militaires et civiques » (p.6). Les garçons sont éduqués dans « le but [de] devenir de 

bons soldats, guerriers ou politiciens » (Tinembart & Guyaz, 2017). Ils doivent pouvoir 

combattre et protéger la ville. Les femmes, elles, ont un rôle de reproductrice. C’est ce 

qu’affirme Nogard (2000), « les filles ne quittent guère le gynécée ; ce qu’on attend d’elles, en 

général, se résume à devenir de bonnes maîtresses de maison et des mères fécondes, elles sont 

mariées vers l’âge de quatorze ans » (p.7). « Elles sont essentiellement élevées par des femmes 

et reçoivent une éducation qui leur permettra d’apprendre à cuisiner, s’occuper de la maison et 

devenir de futures mères de famille » (Tinembart & Guyaz, 2017). Ainsi, après le mariage, la 

femme est préparée à sa condition de mère de famille et condamnée à la vie domestique. 

« Étudier les femmes dans les sources antiques est difficile, car elles n’ont laissé aucune trace 

d’elles-mêmes. Toutes les sources sont le produit du regard des hommes » (Tinembart & Guyaz, 

2017).  

 
Au Moyen Âge également, les textes qui traitent de la femme sont essentiellement l’œuvre 

d’hommes lettrés (Verdon, 1999, p.5). En ce qui concerne les désirs des jeunes filles, ils ne sont 

pas pris en compte, car la volonté du père de famille joue un rôle bien plus important. En effet, 
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« même en l’absence de menaces précises, souvent la jeune fille n’ose pas par crainte 

révérencielle refuser d’épouser celui à qui son père ou sa famille la destinent » (Verdon, 1999, 

p.29). Toujours à cette époque, « c’est la vision théocentrique qui domine et une prise de 

conscience est faite : une femme chrétienne est une femme qui sait prier et qui l’apprend à ses 

enfants » (Tinembart & Guyaz, 2017). Pour ce faire, « elle doit avoir un certain nombre de 

connaissances liées notamment au texte saint : la Bible » (Tinembart & Guyaz, 2017). Bien que 

les avis soient partagés, petit à petit, « les femmes prennent du galon au sein des foyers » 

(Tinembart & Guyaz, 2017). De plus, « en l’absence de leur mari, elles doivent également être 

capables de s’occuper de l’argent du ménage ainsi que de la domesticité. Par exemple, pour 

vérifier des comptes, il est nécessaire pour ces dames de maîtriser des notions de calcul » 

(Tinembart & Guyaz, 2017). 

 
Ce qui fonde cette supériorité de l’homme sur la femme à ces périodes, c’est que, comme 

mentionné précédemment, « l’empreinte religieuse est marquée dans les pratiques, les manières 

de se comporter et de penser » (Tinembart & Guyaz, 2017). Dans l’univers religieux, la place 

de la femme est décrite comme suit, par les professeures de la HEP (2017) : 

 Premièrement, les théologiens médiévaux considèrent la femme avec défaveur. En effet, 

 l’église prend pour référence l’histoire de la Genèse : Adam a été créé en premier par 

 Dieu Tout-Puissant. Tinembart (2017) poursuit son analyse en relevant le fait que Dieu 

 serait un homme, puisqu’il est « Tout-Puissant » et non pas « Toute-Puissante ». Suite 

 à l’homme, et avant la femme, les animaux auraient  été créés. Adam devait choisir 

 parmi ceux-là sa compagne. Le premier des Hommes a donné des noms aux 

 animaux, mais n’a pas trouvé de compagne satisfaisante. Suite à cela, Dieu a endormi 

 le jeune et, pendant son sommeil, il a fait sortir de sa côte, Eve, la femme. Nous 

 pouvons identifier ici un symbole assez fort : la femme sort de l’homme, elle est une 

 production de l’homme.  

C’est pour cette raison que « l’homme […] doit normalement dominer. Il est le roi de la 

création, alors que la femme est née de l’homme et pour l’homme » (Verdon, 1999, p. 5). 

 
 Deuxièmement, les femmes incarnent la figure d’Eve, la tentatrice. Celle-ci est 

 considérée comme telle, car elle se serait fait envoûter par le serpent. Selon les 

 théologiens, c’est par sa faute qu’Adam a croqué la pomme et commis le premier péché. 

 Eve n’a pas pu éviter ce drame. Elle incarne donc le maléfice et sa nature est mauvaise. 

 (Tinembart & Guyaz, 2017) 
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« À la fin du Moyen Âge apparaît même une véritable diabolisation » (Verdon, 1999, p.6). De 

nombreux ouvrages dénombrent les défauts de la femme (Tinembart & Guyaz, 2017). Par 

exemple, la seconde partie de l’ouvrage De la plainte de l’Église (datant de cette époque) 

« dresse un catalogue de cent deux vices et méfaits de la femme. Outre les vices de l’homme 

qu’elle partage, elle en possède qui lui sont propres. Elle constitue un gouffre de sexualité, un 

monstre d’idolâtrie, un ensemble de défauts » (Verdon, 1999, p.6). Selon Tinembart et Guyaz 

(2017), « c’est ainsi que s’est construite cette idée que, si la femme n’est pas sous la direction 

de l’homme, elle sortira du droit chemin ». D’ailleurs, « les textes médiévaux donnent 

généralement l’impression que la femme est un être inférieur dont il faut se méfier car, 

descendante d’Eve, elle incite au péché » (Verdon, 1999, p.5). 

« À la Renaissance, la pensée humaniste se développe et une nécessité d’éduquer les filles est 

reconnue » (Tinembart & Guyaz, 2017). Comme l’affirme Berriot-Salvador (1983), « le 

prestige grandissant de la famille “bourgeoise” entraîne un développement relatif du niveau 

culturel des femmes, rendu nécessaire par la valorisation de l’intérieur domestique, image du 

bon “gouvernement” » (p.54). De fait, selon leur statut social, l’instruction des jeunes varie 

(Tinembart & Guyaz, 2017). Par exemple, « les femmes provenant de familles aisées peuvent 

entrer dans des établissements payants où sont enseignées la musique, la grammaire et les règles 

de savoir-vivre » (Tinembart & Guyaz, 2017). Selon ces professeures de la HEP (2017), « en 

raison de leur classe sociale élevée, il est important pour ces femmes qu’elles soient éduquées 

en matière de bonnes manières, qu’elles aient une certaine culture et des connaissances du 

monde intellectuel ». Quant aux « demoiselles issues de familles plus modestes, elles entrent 

dans des écoles gratuites et sont formées à l’écriture, la foi et la lecture pour pouvoir lire la 

Bible » (Tinembart & Guyaz, 2017). 

Durant cette période, en France, « Christine de Pisan, née au sein d’une famille d’aristocrates, 

est une femme ayant vécu une enfance heureuse, dans un milieu cultivé » (Tinembart & Guyaz, 

2017). Elle est : 

 Moderne, par l’indépendance du caractère et du jugement, par l’énergie virile avec 

 laquelle elle se fait une carrière, par les préoccupations sociales, par le sentiment de la 

 responsabilité de l’individu en face de la collectivité, par l’esprit de solidarité qui fit d’elle 

 le courageux champion du sexe féminin. (Rigaud, 1973, p.25) 
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Selon Tinembart et Guyaz (2017), « Madame de Pisan se plonge dans les lectures des grands 

auteurs de l’époque, comme Boccace. Ce dernier a écrit une œuvre intitulée Corbaccio, très 

populaire en Europe à cette période ». Selon Selli (2006), cet ouvrage est : 

 Une condamnation explicite de la femme. Très nettement inférieure à l’homme, elle 

 empêche celui-ci d’accéder à la sagesse, étant un objet de tentation permanente et 

 poussant l’homme à la bestialité. Le Corbaccio reprend tous les préjugés que les hommes 

 ont accumulés sur les femmes depuis l’Antiquité grecque.  

 
Selon Tinembart et Guyaz (2017) : 

 Christine est indignée contre ces reproches et les propos affirmant une infériorité de la 

 femme et elle s’engage dans une lutte en publiant ses écrits contre les détracteurs de son 

 sexe. Entre décembre 1404 et avril 1405, elle écrit, la Cité des Dames et tente de 

 démontrer les qualités féminines. Elle y explique qu’une femme peut avoir de 

 l’importance si sa condition de vie est améliorée et qu’on lui donne accès à une culture et 

 un certain nombre de connaissances. 

Dans son ouvrage, « elle contredit ce que Boccace dit » (Tinembart & Guyaz, 2017) et 

« énumère les dames encore vivantes qui lui paraissent dignes d’être accueillies dans la Cité » 

(Jeanroy, 1922, pp.102-103). « Les féministes des années 1970 la considèrent d’ailleurs comme 

étant la première féministe de l’humanité, car c’est la première à avoir revendiqué la puissance 

des femmes au sein de la société » (Tinembart & Guyaz, 2017). 

 
Tinembart et Guyaz (2017), mentionnent qu’« en 1523, Jean Louis Vivès, un humaniste de cette 

époque, affirme la nécessité d’un enseignement domestique, et également, un apprentissage de 

la lecture et de l’écriture aux femmes. Il dénonce l’erreur de laisser ces dernières dans 

l’ignorance ». Vivès (cité par Sol, 2015, p.118) affirme que « les femmes sont douées d’une 

intelligence aussi vive que celle de l’homme, et qui peut donner des fruits aussi riches et 

féconds ». Il préconise l’instruction des femmes, car ce sont elles qui apportent les 

apprentissages lors des premières années de l’enfance et, pour ce faire, un niveau minimal 

d’éducation est nécessaire. « Savoir lire, écrire et éventuellement compter figurent parmi les 

acquis essentiels. La mère doit pouvoir accéder elle-même aux textes saints pour pouvoir élever 

chrétiennement son enfant et lui transmettre les mœurs et les vertus » (Tinembart & Guyaz, 

2017). Ainsi, « il devient intéressant d’éduquer les filles, car cela peut contribuer à améliorer 

l’obéissance de la morale » (Tinembart & Guyaz, 2017). 
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« Sous le règne de Louis XIV, en 1687, Fénelon écrit dans son Traité de l’éducation des filles 

que, pour savoir gouverner un ménage et tenir une maison, la femme doit avoir d’autres 

compétences que la lecture et l’écriture » (Fénelon, 1687, cité par Tinembart & Guyaz, 2017). 

Selon Fénelon : 

Il ne suffit pas pour la femme de savoir diriger son ménage et obéir à son mari sans 

réfléchir, [en effet] l’éducation des filles est aussi nécessaire et importante pour le bien 

public que celle des garçons et se doit également d’être réglée. (Fénelon, 1687, cité par 

Sol, 2015, p.119) 

Ainsi, « la femme devrait avoir un champ de compétences plus étendu, dans les domaines 

géographiques et historiques, par exemple » (Tinembart & Guyaz, 2017). Selon mes notes 

prises lors des cours de ces professeures de la HEP (2017) : 

 Une formation dans le domaine scientifique est tout aussi essentielle, notamment pour 

 acquérir des connaissances en matière d’hygiène, pour soigner des plaies ou encore pour 

 guérir des blessés. Ceci dans un souci de soutenir l’époux. La femme est, durant cette 

 période, toujours responsable du foyer. Elle est très attentive au bon plaisir de son mari : 

 en effet, ce dernier, qui travaille et rapporte de l’argent, ne doit pas ressentir de tracas ni 

 d’embarras lorsqu’il rentre. 

 
À la même période, « Madame de Maintenon et Louis XIV se marient secrètement. Bien avant 

cette union, Madame de Maintenon fut mariée à un homme de Lettres talentueux, célèbre, qui 

possédait un esprit curieux : Paul Scarron » (Tinembart & Guyaz, 2017). Auprès de celui-ci, 

elle a acquis un bagage intellectuel important qui lui a permis d’être une femme de culture, à 

l’aise en société (Bagnaudez, 2011). C’est ainsi que « Madame de Maintenon décrète qu’il faut 

ouvrir des institutions pour les jeunes filles, car ce sont elles qui sont chargées de diriger le 

ménage. Ainsi, elle ouvre les institutions de Saint-Cyr » (Tinembart & Guyaz, 2017). Elle prône 

« l’égalité entre les pensionnaires de Saint-Cyr, qu’elles soient maîtresses ou écolières, pauvres 

ou riches, nobles ou roturières » (Strosetzki, 1999, p.428). D’ailleurs, « bon nombre de 

gouvernantes vont sortir de ces écoles et être placées dans de grandes familles royales 

d’Europe » (Tinembart & Guyaz, 2017). 

 
« Au XVIIIe siècle, Jean-Jacques Rousseau publie Émile en 1762 » (Tinembart & Guyaz, 

2017). Il s’agit d’un traité d’éducation comportant cinq livres qui décrivent l’éducation idéale 

d’un jeune homme fictif, Émile. Dans un des livres, Rousseau (1762) aborde l’éducation des 

filles :  
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 Presque toutes les petites filles apprennent avec répugnance à lire et à écrire ; mais, quant 

 à tenir l’aiguille, c’est ce qu’elles apprennent toujours volontiers. Elles s’imaginent 

 d’avance être grandes et songent avec plaisir que ces talents pourront un jour leur servir 

 à se parer. Cette première route ouverte est facile à suivre : la couture, la broderie, la 

 dentelle viennent d’elles-mêmes. (p.29) 

Pour lui, ce que les femmes font le mieux, ce sont les travaux domestiques. Il ajoute que 

« l’oisiveté & l’indocilité sont les deux défauts les plus dangereux pour elles et dont on guérit 

le moins quand on les a contractés » (Rousseau, 1762, p.32).  

 
« Ce texte a eu des contradicteurs, comme le marquis de Condorcet, mathématicien, philosophe 

et homme politique français » (Tinembart & Guyaz, 2017).  « Dans son ouvrage datant de 1790, 

il exprime la nécessité d’une scolarisation des femmes égale à celle des hommes, car ce sont 

elles qui font l’éducation des enfants » (Tinembart & Guyaz, 2017). En effet, « en étant plus 

instruites, elles n’en seraient que plus propres à élever leurs enfants, à former des hommes » 

(de Condorcet, 1790, p.10). Dans leurs cours, Guyaz et Tinembart (2017) mentionnent que 

« [les] paroles [du marquis de Condorcet] sont prises en compte, et [que], dès 1789, le droit de 

vote est accordé aux femmes. Ces dernières obtiennent également le droit de divorce et le droit 

au mariage ». Cela signifie qu’elles pourront choisir, librement et par elles-mêmes, le mari 

qu’elles souhaitent épouser. 

 
« Durant cette même année, la Déclaration des droits de l’Homme et du citoyen est adoptée. 

Elle a été préalablement rédigée par des hommes uniquement. Considérées comme inférieures, 

la parole n’a pas été accordée aux femmes dans sa rédaction » (Tinembart & Guyaz, 2017). 

L’article premier de ce texte est : « les hommes naissent et demeurent libres et égaux en droits » 

(Petiot, 2005, p.143). « Cette Déclaration pousse les femmes au questionnement tout au long 

du siècle » (Tinembart & Guyaz, 2017). D’après ces dernières (2017), à cette époque :  

 Olympes de Gouges, une aristocrate, se demande si cette Déclaration vaut également pour 

 les femmes. Selon elle, le positionnement pris dans le texte est celui des hommes. Elle 

 décide donc, en 1791, de rédiger la Déclaration des droits de la femme et de la citoyenne. 

 Ce texte constitue un plaidoyer pour une égalité des femmes et des hommes, devant la loi 

 et au sein de la famille.  

Voici le début de cette Déclaration, lorsqu’elle s’adresse aux hommes :  

Homme, es-tu capable d’être juste ? C’est une femme qui t’en fait la question ; tu ne lui 

ôteras pas du moins ce droit. Dis-moi ? Qui t’a donné le souverain empire d’opprimer 
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mon sexe ? Ta force ? Tes talents ? Observe le créateur dans sa sagesse ; parcours la 

nature dans toute sa grandeur, dont tu sembles vouloir te rapprocher, et donne-moi, si tu 

l’oses, l’exemple de cet empire tyrannique. Remonte aux animaux, consulte les éléments, 

étudie les végétaux, jette enfin un coup d’œil sur toutes les modifications de la matière 

organisée ; et rends-toi à l’évidence quand je t’en offre les moyens ; cherche, fouille et 

distingue, si tu peux, les sexes dans l’administration de la nature. Partout tu les trouveras 

confondus, partout ils coopèrent avec un ensemble harmonieux à ce chef-d’œuvre 

immortel. L’homme seul s’est fagoté un principe de cette exception. Bizarre, aveugle, 

boursouflé de sciences et dégénéré, dans ce siècle de lumières et de 

sagacité, dans l’ignorance la plus crasse, il veut commander en despote sur 

un sexe qui a reçu toutes les facultés intellectuelles ; il prétend jouir de la 

Révolution, et réclamer ses droits à l’égalité, pour ne rien dire de plus. 

(Gouges, 1791, p.1)  

Selon les professeures susmentionnées (2017), « cette Déclaration fut ignorée et l’autrice 

guillotinée ».  

 
« Au XIXe siècle, les droits qui étaient accordés aux femmes ont aussitôt été retirés, dès 

l’arrivée de Napoléon au pouvoir avec le nouveau Code civil. L’instruction des filles reste en 

marge et elles sont considérées comme une propriété mobilière » (Tinembart & Guyaz, 2017). 

« Dans le monde aristocratique, c’est l’âge d’or des salons féminins. Le statut des demoiselles 

issues de ce milieu change » (Tinembart & Guyaz, 2017). En effet, selon Tinembart & Guyaz 

(2017) :  

 Une aristocrate doit avoir un minimum de culture, savoir lire, broder et s’habiller. Elle 

 est considérée comme la femme-objet qui “décore“ les hommes dans les salons. Les 

 dames issues de familles plus modestes dépendent toujours d’une figure masculine et 

 assument l’éducation des enfants ainsi que l’argent du ménage. Quant aux ouvrières, elles 

 sont bien moins rémunérées que les hommes à l’usine. 

 
À force d’être tenues à l’écart, « dans les années 1860, des Anglaises effectuent des cortèges 

dans les rues afin de réclamer des droits égaux à ceux des hommes, notamment le droit de vote » 

(Tinembart & Guyaz, 2017). Ces femmes qui ont milité seront par la suite appelées les 

« suffragettes ». « Ce mouvement d’émancipation sème un vent de féminisme sur l’Europe » 

(Tinembart & Guyaz, 2017). En Suisse, « plus d’une centaine d’associations féminines avaient 

déjà vu le jour dans le courant de la première moitié du XIXe siècle. Elles avaient 
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essentiellement des buts d’utilité publique et étaient le plus souvent dirigées par des hommes » 

(Chaponnière & Sutter, 2009a, p.3). 

 
« Il aura manifestement fallu attendre les deux guerres mondiales pour que la situation des 

femmes s’améliore. De 1914 à 1918, les hommes sont à la guerre pour combattre » (Tinembart 

& Guyaz, 2017). Les femmes, elles, n’y participent pas, car : 

 On considère que le rôle naturel de la femme n’est pas de participer à la guerre.  

 [Néanmoins, elles] jouent des rôles importants comme infirmières […]. [De plus,] ce 

 qu’apporte la première guerre mondiale, c’est l’accès à d’autres métiers qui étaient 

 traditionnellement masculins, comme : conductrice de tramway […], [ou encore] dans les 

 administrations […], dans de grandes usines, notamment les usines de guerre 

 […]. (ONFR, 2015) 

 
« Les autres femmes prennent à leur charge les travaux que les hommes menaient, notamment 

les activités agricoles dans les champs » (Tinembart & Guyaz, 2017). Cette période a offert aux 

femmes une occasion d’émancipation. En effet, « elles ont pu découvrir de nouveaux métiers 

réservés aux hommes et endosser davantage de responsabilités » (Tinembart & Guyaz, 2017). 

Selon ces dernières (2017), après la guerre, avec le retour des hommes, les femmes sont 

appelées à rentrer à la maison ou dans des secteurs féminins, ce avec quoi elles ne sont pas 

d’accord. Durant cette période : 

 Ce qui change dans un certain nombre de pays […], c’est le droit de vote qui est donné 

 aux femmes. C’est le cas au Canada, où les femmes peuvent voter pour la première fois 

 en 1918 […] en Angleterre […], en Allemagne [et] en Autriche. (ONFR, 2015) 

 
« En Suisse, depuis le XIXe siècle, les filles et les garçons sont séparé∙e∙s à l’école. Les matières 

enseignées sont non-mixtes et les conditions d’apprentissage optimales sont privilégiées aux 

garçons » (Tinembart & Guyaz, 2017). Un exemple concret a été donné par les professeures de 

la HEP (2017), « s’il n’y avait pas assez de tables dans les écoles, celles-ci étaient 

prioritairement réservées aux (pré)adolescents. Dans cet exemple, les filles [ne pouvaient] donc 

pas écrire, car l’écriture n’est pas un acquis fondamental pour tenir un ménage ». En 1929, étant 

insatisfaits de leur statut, l’Association suisse pour le suffrage féminin et les groupes de femmes 

socialistes ont « lancé une pétition en faveur du suffrage des femmes. Avec 249'237 signatures, 

la pétition est, contre toute attente, un grand succès […]. [Cependant], le Conseil fédéral ne 

répondra à ce vœu qu’en 1957 » (Chaponnière & Sutter, 2009b, p.6). En France, la gent 
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féminine a le droit de vote, dès 1947. En Suisse, « entre 1959 et 1960, Vaud, Genève et 

Neuchâtel sont les premiers à instituer le suffrage féminin » (Chaponnière & Sutter, 2009b, 

p.11). Et ce n’est qu’en 1971 que « le droit de vote et d’éligibilité des femmes sur le plan fédéral 

est accepté […] par les électeurs (masculins) avec 65.7% de oui » (Chaponnière & Sutter, 

2009b, p.11). 

 
De nouveaux métiers s’ouvrent ensuite aux femmes comme « policière en 1980, contrôleuse 

aux CFF en 1983 et pilote en 1986 » (Tinembart & Guyaz, 2017). 

 
Aujourd’hui, en 2019, la situation s’est améliorée en Suisse. Cependant, 

plusieurs inégalités rendent encore les « Suissesses violettes de colère » 

(Mayault, 2019). La couleur violette, mentionnée dans le titre d’un article 

de journal, fait référence au logo de la grève des femmes du 14 juin 2019.  

 
Cerutti, correspondant TV5MONDE Genève, s’exprime au sujet de cette grève, en énonçant 

que : 

Quand bien même on a intégré dans la Constitution l’égalité hommes-femmes. Eh bien, 

elle n’est pas de fait, ce n’est pas le cas dans la société d’aujourd’hui. Cette grève du 14 

juin a permis l’émergence d’un nombre important de témoignages, d’un nombre 

important d’articles de journaux, de reportages à la télévision ou à la radio qui 

précisément mettent en avant toutes les inégalités, qu’elles soient salariales, [ou 

concernent] la place de la femme dans la société […]. Il y a comme un sentiment 

d’urgence, comme un cri, comme une révolte aujourd’hui qui permet précisément une 

plus grande prise de conscience de ces inégalités […]. (TV5MONDE Info, 2019) 

 
Prenons l’exemple des rémunérations des femmes et des hommes, en Suisse. Selon l’Office 

fédéral de la statistique et le Bureau fédéral de l’égalité entre femmes et hommes (2013), « en 

2010, les femmes gagnaient en moyenne 1'800 francs de moins par mois que les hommes » 

(p.10). Certaines de ces différences salariales sont justifiables, car elles sont basées sur des 

facteurs tels que le diplôme obtenu, l’ancienneté ou le cahier des charges. C’est dès lors que ces 

facteurs ne sont pas objectifs que l’on parle d’inégalités salariales entre les sexes. D’ailleurs, si 

l’on revient sur la même étude menée par l’OFS (2013), « pour 37,6% de cet écart salarial – 

soit 677 francs – il n’existe pas d’explication objective » (p.10). Et pourtant… « Deux 

personnes qui accomplissent un travail égal ou de valeur égale doivent recevoir un salaire égal, 

quel que soit leur sexe. Ce principe est inscrit dans la Constitution fédérale et dans la loi sur 
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l’égalité. » (OFS, 2013, p.18). Ainsi, bien que les écarts non expliqués, liés uniquement au sexe, 

soient discriminatoires et contraires au droit en vigueur, ils existent toujours. 

 
 2.2  Concepts clés  

 2.2.1 Stéréotypes et préjugés 
Les stéréotypes sont « des croyances partagées concernant les caractéristiques personnelles, 

généralement des traits de personnalité, mais souvent aussi des comportements, d’un groupe de 

personnes » (Leyens, Yzerbyt & Schadron, 1996, p. 24). Il est intéressant de confronter cette 

définition avec celle que Gabarrot (n.d.) propose : « les stéréotypes sont, pour simplifier, des 

croyances socialement partagées concernant les caractéristiques qui seraient propres à certaines 

catégories sociales » (p.2). Dans ces deux définitions, nous pouvons relever le 

terme « croyances », qui signifie bien que les stéréotypes ne sont pas définitifs et qu’ils peuvent 

évoluer. « Ces croyances au sujet des caractéristiques de divers groupes sociaux peuvent être à 

la fois positives et négatives » (Bourhis & Gagnon, 1994, p.719). 

 
Leyens (1983), quant à lui, définit les stéréotypes comme « des théories implicites de 

personnalité que partage l’ensemble des membres d’un groupe à propos de l’ensemble des 

membres d’un autre groupe et du sien propre » (p.67).  

 
Lorsqu’il est question d’hommes et de femmes, on parle de stéréotypes de genre. Ces derniers 

sont définis par Ducret & Le Roy (2012), comme étant : 

 L’ensemble des caractéristiques que l’on attribue automatiquement et systématiquement 

 à tous les individus d’un même sexe. Les stéréotypes de genre induisent des idées toutes 

 faites, en ne prenant pas en considération toute la diversité des aptitudes et des aspirations 

 individuelles des hommes et des femmes. Ils véhiculent l’idée que tous les hommes et 

 toutes les femmes sont identiques, alors que ce n’est pas le cas dans la réalité. Exemple : 

 affirmer que les hommes sont forts et que les femmes sont douces. (p.52) 

 
En d’autres termes, ils réduisent l’identité des femmes et des hommes à un certain nombre de 

rôles et de caractéristiques. Selon Duru-Bellat (2016), « les stéréotypes genrés ont un double 

visage, car ils sont structurants pour la pensée, mais ils peuvent conduire à des généralisations 

qui amènent à commettre des erreurs de jugement » (p.1). De plus : 

 Il faut souligner le fait que les stéréotypes de genre ne sont pas seulement descriptifs (les 

 femmes sont comme ci…) ; certains d’entre eux sont plus ou moins prescriptifs. 
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 Notamment chez les enfants, ils sont mobilisés pour délimiter les frontières entre ce qui 

 est permis et ce qui est défendu. (Duru-Bellat, 2016, p.1) 

 
Les stéréotypes nous permettent de rendre plus compréhensible et prévisible le monde 

complexe qui nous entoure (Hamilton & Trolier, 1986). Cependant, ils peuvent être simplistes, 

inexacts et généralisés à l’excès. Selon Bourhis et Gagnon (1994) : 

 Les stéréotypes deviennent problématiques lorsqu’ils sont inexacts et qu’ils résistent au 

 changement même quand des informations les contredisent. De plus, l’usage des 

 stéréotypes mène souvent à des jugements erronés en raison de généralisations concernant 

 les caractéristiques de tous les individus membres d’une catégorie sociale donnée. 

 (p.719) 

 
Ces croyances erronées et rigides peuvent mener à des attitudes défavorables envers une ou 

plusieurs personnes. On parle alors de la notion de préjugé, qui est définie comme « une 

attitude négative ou une prédisposition à adopter un comportement négatif envers un groupe, 

ou envers les membres de ce groupe, qui repose sur une généralisation erronée et rigide » 

(Allport, 1954, cité par Bourhis & Gagnon, 1994, p.715). Il faut également « souligner d’emblée 

que les préjugés sont des attitudes injustifiables, car ils imposent des généralisations 

défavorables envers chacun des individus qui sont membres d’un groupe particulier » (Bourhis 

& Gagnon, 1994, p.715). Finalement, on peut encore préciser que « le sexisme est le préjugé 

envers les femmes ou les hommes » (Bourhis & Gagnon, 1994, p.715).  

 
 2.2.2 Genre 
Ce concept est au centre de ma recherche et a de multiples significations. C’est pourquoi il est 

important de le définir.  

 
Dans un premier temps, distinguons deux termes : le sexe et le genre. Ils sont souvent confondus 

alors qu’ils n’ont pas la même signification :  

 Le « sexe » se réfère aux différences biologiques entre mâles et femelles, à la différence 

 visible entre leurs organes génitaux et à la différence corrélative entre leurs fonctions 

 procréatives. Le « genre », par contre, est un terme qui renvoie à la culture : il se réfère à 

 la classification sociale en « masculin » et « féminin ». (Akoun & Ansart, 1999, p. 240) 

 
Selon Dafflon Novelle (2006), le « genre » renvoie à la « dimension sociale des rôles associés 

aux individus de sexe féminin et masculin » (p.10). En effet, il s’agit de rôles, de comportements 
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et d’attributs qu’une société considère comme appropriés pour les hommes et les femmes. Le 

genre détermine ce qui est attendu, permis et apprécié chez une femme et un homme dans un 

contexte donné (OSAGI, cité dans ONU Femmes, trad. 2001). 

 
Ainsi, le sexe renvoie à la nature biologique de la personne et est assigné à la naissance. On 

distingue les hommes et les femmes par des différences chromosomiques, hormonales et 

anatomiques (Ducret & Le Roy, 2012). En revanche, le genre renvoie à la culture et à des rôles 

sociaux. « L’idée centrale à retenir consiste à affirmer que les rôles sexués ne découlent pas 

“naturellement“ des différences biologiques, mais sont le résultat de constructions sociales » 

(Parini, 2006, p.23). 

 
 2.2.3 Égalité 
Tout au long de ce travail, j’exprime ma volonté d’éduquer les élèves à l’égalité des genres. Ce 

dont je parle, lorsque j’invoque ce terme, correspond à la définition proposée ci-après. Selon 

OSAGI (cité dans ONU Femmes, 2001), l’égalité entre les femmes et les hommes désigne : 

 L’égalité des droits, des responsabilités et des chances des femmes et des hommes ainsi 

 que des filles et des garçons. L’égalité ne signifie pas que les femmes et les hommes 

 doivent devenir les mêmes, mais que leurs droits, responsabilités et opportunités ne 

 dépendront pas du fait qu’ils soient nés hommes ou femmes […]. L’égalité de genre n’est 

 pas un problème de femmes, mais devrait concerner et pleinement engager les hommes 

 et les femmes.  

 
De plus, l’art. 8, al. 3 de la Constitution fédérale (2013) affirme que :  

 « L'homme et la femme sont égaux en droit. La loi pourvoit à l'Egalité de droit et de fait, 

 en particulier dans les domaines de la famille, de la formation et du travail. L'homme et 

 la femme ont droit à un salaire égal pour un travail de valeur égale ». 

 
Ainsi, dans ce travail de recherche, l’égalité des genres suppose que tous, hommes et femmes, 

disposent de droits identiques.  

 
 2.2.4 Rôles traditionnels  

Avant d’aller plus loin dans le travail, il n’est pas inutile de définir en quoi consistent les rôles 

traditionnels de sexe. Selon Ducret & Le Roy (2012) : 
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 Par rôle, on entend la fonction assignée à une personne (femme ou homme), en fonction 

 de son sexe, dans la société ou dans un groupe, et le comportement qu’il est convenu 

 d’attendre de sa part et qu’elle est censée respecter. (p.52) 

Comme mentionné dans les repères historiques, l’éducation des filles a longtemps été rattachée 

aux tâches ménagères et il était attendu d’elles qu’elles soient de bonnes épouses et mères. Elles 

étaient souvent désignées par leur rôle familial. Contrairement aux garçons, peu d’instructions 

leur avaient été transmises. En 2019, Madame Frossard et moi pouvons constater que les 

mentalités ont évolué et la situation s’est améliorée. Les femmes ont leur place dans le domaine 

de l’éducation et dans le monde professionnel. Cependant, il n’est pas rare de croiser des 

publicités, des manuels scolaires et des emballages de jouets demeurant encore bien stéréotypés 

sur le plan de cette assignation de rôles.  

Depuis la naissance, chacun se voit inculquer à travers la sphère familiale, l’école et les médias, 

« des signaux qui associent des traits de caractère, des compétences, des attitudes à un sexe 

plutôt qu’à un autre et qui forgent notre vision de la place et du rôle des hommes et des femmes 

dans cette société » (Costes, Houadec & Lizan, 2008, p.59). Premièrement, au niveau des 

médias, Svensson (cité dans Académie Clermont-Ferrand, 2011), affirme que :                                   

 La publicité et le marketing ont une grande influence sur les efforts que fait la société 

 pour rendre hommes et femmes plus égaux. Beaucoup de gens ne réalisent pas à quel 

 point les images qui nous entourent nous influencent. La publicité est partout : à la 

 maison, dans les espaces publics, les magazines, la télévision, etc. Si on représente 

 l’homme et la femme de manière stéréotypée, il sera plus difficile de voir les capacités 

 de l’un ou de l’autre dans d’autres domaines que celui qui leur est traditionnellement 

 dévolu. C’est de cette manière que les filles et les garçons sont influencés dans leur 

 choix éducatif et de carrière. (p.14) 

Deuxièmement, au niveau des jouets, ceux « destinés aux garçons exaltent les valeurs que la 

société place au premier plan, tels que le courage, l’esprit d’aventure, le goût de la découverte 

[et] la combativité » (Carnino, 2005, cité par Collet, 2011, p.35). En revanche, les « jouets pour 

filles mettent en avant des domaines que la société considère comme moindres : la sphère 

domestique, le soin aux autres (en particulier aux enfants) et l’apparence » (Collet, 2011, p.35).  

Finalement, dans plusieurs études menées sur les albums jeunesse à destination d’enfants de 0 

à 9 ans, on peut constater que « les livres racontant l’histoire d’un héros sont deux fois plus 
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nombreux que ceux racontant l’histoire d’une héroïne » (Dafflon Novelle, citée par Collet, 

2011, pp.33-34). 

 2.3  Question de recherche et hypothèse 
La mise en place d’une séquence didactique concernant les stéréotypes de genre a-t-elle un 

impact sur les représentations d’élèves de 5-6H ?  
Mon hypothèse est la suivante :  

La mise en œuvre d’une séquence didactique concernant les stéréotypes de genre permettrait 

aux élèves de développer une vision plus respectueuse des droits et des préférences de chacun∙e. 

 3. Démarche méthodologique  

 3.1  Plan de la recherche 
Cette recherche a pour but de faire émerger les représentations stéréotypées des élèves et tenter 

de les déconstruire à travers une séquence. Il n’est pas possible d’établir un modèle généralisant, 

car cette étude a été effectuée dans un contexte particulier, avec des profils d’élèves particuliers. 

Par ailleurs, la méthode utilisée comporte des limites. En effet, les influences extérieures, 

comme les interactions sociales des individus, n’ont pas pu être contrôlées.  

La structure de la recherche s’est déroulée selon un processus linéaire : 

 

 
 

3.2  Contexte  
L’établissement accueillant la classe de stage, dans laquelle a été effectuée la recherche, se 

trouve dans un milieu qui comprend majoritairement des habitant∙e∙s de classes sociales 

moyennes et l’hétérogénéité culturelle y est élevée. Au départ, en tant que jeune stagiaire, 

j’appréhendais le fait d’aborder ce thème en raison des difficultés comportementales et des 

besoins particuliers des élèves. À titre informatif, cette classe accueillait trois élèves allophones, 

deux dyslexiques et un enfant pris en charge deux jours par semaine par l’équipe du MATAS1.  

                                                
1 Selon la ville de Lausanne (2013), MATAS signifie : Module d’Activités Temporaires Alternatives à la Scolarité. 

Ce programme résulte de la collaboration entre la DGEO et le SPJ. Il constitue une des prestations de la Politique 

socio-éducative cantonale en matière de protection des mineur-e-s du 28 août 2006. Les élèves en situation de 

désintérêt, de démotivation et de désinvestissement scolaire sont concerné-e-s.  

Pré-test Séquence Post-test 
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 3.3  Échantillon 
Comme le stipule la Décision 102, relative à l’accès aux données du système scolaire à des fins 

de recherche, les données ont été récoltées uniquement dans ma classe de stage lors de la 

troisième année de formation. Afin de préserver l’anonymat des élèves, je n’ai mentionné que 

les trois premières lettres de leur prénom. Conformément à ce principe éthique, l’établissement 

scolaire dans lequel les préadolescent∙e∙s étudiaient n’a pas été nommé. La population 

concernée était constituée d’élèves du cycle II, scolarisé∙e∙s dans le canton de Vaud. La classe 

de 5-6H (multiniveaux) comprenait 15 élèves, dont 6 filles et 9 garçons, âgé∙e∙s de 8 à 11 ans.  

 3.4  Objectifs de la séquence 
Avant de construire la séquence, je l’ai définie en termes d’objectifs en lien avec le Plan 

d’études romand (PER). Ce dernier prend en compte cinq grands champs de capacités 

transversales : la collaboration, la communication, les stratégies d’apprentissage, la pensée 

créatrice et la démarche réflexive. Comme mentionné dans le PER, « l’enseignant est appelé à 

favoriser le plus souvent possible des mises en situation permettant à chaque élève d'exercer et 

d'élargir ces cinq Capacités transversales » (CIIP, 2010). En l’occurrence, la pensée créatrice 

est une des deux principales capacités travaillées au cours de cette séquence, car dans diverses 

situations, l’élève est amené∙e à se questionner afin de « se libérer des préjugés et des 

stéréotypes » (CIIP, 2010). La seconde capacité transversale est la démarche réflexive, car 

l’élève doit « renoncer aux idées préconçues », « cerner les objets de la réflexion » et « explorer 

différentes options et points de vue possibles ou existants » (CIIP, 2010).  

 3.5  Planning des activités 
J’ai prévu de mener cette séquence sur 4 semaines consécutives, durant 6 séances environ. 

Date Activités Durée 

Mardi 30.04.2019 

 

Pré-test : cocher « je suis d’accord » ou « je ne suis pas d’accord » à 

propos de dix préjugés + indiquer le choix du futur métier. 

30 min. 

Vendredi 03.05.2019 

o Séance 1  

Activité sur les tâches ménagères : discuter à propos des images issues 

de l’album Un vrai papa 

25 min. 

Mardi 07.05.2019 

o Séance 2 

Activité sur les tâches ménagères : analyser un graphique issu de 

50/50 ? Les chiffres de l’égalité sur la responsabilité du travail 

domestique, dans le canton de Vaud. 

1h00 

Vendredi 10.05.2019 

o Séance 3 

Activité sur les publicités : lire et discuter autour de l’album Dînette 

dans le tractopelle. Ensuite, faire des liens avec des catalogues de jouets 

et des soupes genrées mises en vente dans un commerce de grande 

surface. 

1h15 
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Mardi 14.05.2019 

o Séance 4 

Activité sur les métiers : enrichir le lexique sur 18 professions en 

passant les noms de métiers du masculin au féminin et du féminin au 

masculin avec les règles du jeu de Memory. 

45 min. 

Vendredi 17.05.2019 

o Séance 5 

Activité sur les métiers : étudier le fonctionnement de la langue en 

travaillant les terminaisons du féminin et du masculin.  

40 min. 

Mardi 21.05.2019 Post-test : cocher « je suis d’accord » ou « je ne suis pas d’accord » à 

propos de dix préjugés + indiquer le choix du futur métier. 

30 min. 

Une planification globale de cette séquence est jointe à ce dossier (Annexe 1, pp. 54-56). 

3.6  Description du pré-test et du post-test 
Pour évaluer l’impact de cette séquence et ainsi déterminer si celle-ci a produit des effets sur 

les représentations des élèves, j’ai conçu un pré-test et un post-test. Pour ce faire, dans un 

premier temps, j’avais prévu de diviser la classe en deux groupes : un groupe expérimental qui 

effectuerait la séquence complète et un groupe témoin qui, au contraire, ne l’effectuerait pas. 

Cependant, après discussion avec Madame Frossard, nous avons conclu qu’il serait dommage 

de priver une partie de la classe à ces séances d’éducation à l’égalité, considérant que de toute 

manière, les résultats ne sont pas généralisables vu le peu d’élèves concerné∙e∙s. Ainsi, 

l’ensemble des apprenant∙e∙s a pris part aux différentes activités. 

 
J’ai prévu de soumettre les élèves à un pré-test, par écrit de manière individuelle. Celui-ci a 

permis de récolter leurs représentations initiales, avant la séquence. La première partie de ce 

pré-test est constituée de dix photographies et dix affirmations provocatrices associées, tirées 

du livre À quoi tu joues ? (Roger & Sol, 2009), disponible à la CADEV. 

 

À quoi tu joues ?  

Autrice : Marie-Sabine Roger // Illustratrice : Anne Sol 

Edition : Sarbacane  

Date de publication : 2009 

Nombre de pages : 40 pages dont 10 rabats 

Résumé : chaque double page de cet album met en regard un 

préjugé et son illustration en photographie. En parcourant les 

premières pages, nous pouvons lire cinq affirmations provocatrices sur les enfants de sexe 

masculin : « les garçons ça ne fait pas de la danse », « ça ne joue pas à la dînette », « ça ne joue 

pas à la poupée », « ça ne saute pas à la corde », et finalement, « ça ne pleure pas ». En explorant 

la suite de l’album, nous passons cette fois-ci aux cinq énoncés sur les enfants de sexe féminin : 
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« les filles ça ne joue pas au foot », « ça ne joue pas aux voitures », « ce n’est pas bricoleur », 

« ça ne peut pas piloter des avions », et pour finir, « ça ne fait pas la guerre ». En ouvrant les 

rabats de ce livre, une grande photographie met chaque fois à mal cette généralisation erronée 

et rigide. 

 
À présent, je vais illustrer ce qui vient d’être lu. 

Dans cet album, sur les pages de gauche, des 

clichés courants sont présentés au travers de 

photographies d’enfants effectuant des activités 

« pour les filles » et « pour les garçons ». Sur les 

pages de droite, un texte expose des préjugés. 

 
Puis, en soulevant le volet (ci-contre, la page 

orange), nous découvrons un adulte effectuant une 

activité censée être « réservée au sexe opposé ».  

 
Dans le pré-test (Annexe 2, pp.57-59) proposé en amont de la séquence didactique, il a été 

demandé aux élèves de cocher s’ils ou elles étaient d’accord ou pas d’accord avec les 

photographies et les affirmations issues des pages de droite de l’album susmentionné. Un espace 

pour les éventuels commentaires a été proposé afin que les élèves puissent préciser leur avis ou 

exprimer leurs réactions face à ces affirmations provocatrices. Au préalable, il leur a été indiqué 

qu’il ne s’agissait pas d’une évaluation, mais d’une enquête et qu’il n’y avait pas de réponse 

« juste » ou « fausse ». Dans la seconde partie du pré-test, les apprenant∙e∙s ont été invité∙e∙s à 

inscrire le métier qu’elles et ils souhaitaient exercer plus tard. Cette question a permis de 

constater un éventuel changement dans le choix du métier que les élèves désiraient effectuer en 

début, puis en fin de séquence. La passation du post-test (Annexe 3, pp.60-62) s’est déroulée à 

la fin de la séquence, dans les mêmes conditions. Il était constitué, cette fois-ci, des 

photographies d’adultes (sous les volets) et des énoncés provocateurs qui y étaient associés, 

appartenant toujours à l’album À quoi tu joues ?. Comme pour le pré-test, les élèves ont dû 

prendre position et cocher s’ils ou elles étaient d’accord ou pas d’accord, avec à nouveau, la 

possibilité de développer leur avis dans l’espace commentaires.  
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 3.7  Description des activités (travail réel) 
Il est nécessaire de préciser qu’en mettant en œuvre la séquence en classe, de nombreuses 

modifications et adaptations ont été apportées au vu des imprévus et des inattendus. Les 

activités décrites dans ce chapitre sont celles qui constituent le travail réel.  

 
  3.7.1 Activités sur les tâches ménagères  

o Séance 1 

Pour la première séance concernant la thématique des tâches ménagères, l’album Un vrai papa 

(Gouichoux & Baas, 2008) a été exploité.  

 
Un vrai papa 

Auteurs : René Gouichoux et Thomas Baas 

Edition : Albin Michel Jeunesse  

Date de publication : 2008 

Nombre de pages : 40 

Résumé : René Gouichoux expose le portrait du « vrai papa » 

dans de multiples situations, tâches et activités de tous les jours dans lesquelles on est habitué        

-ou pas- à le voir. Par exemple, un papa peut être nul en bricolage ou excellent, aimer les 

voitures -ou pas- et encore cuisiner. Il peut aussi s’impliquer dans l’éducation de ses enfants, 

en permanence ou un week-end sur deux, en leur racontant des histoires le soir, en les emmenant 

au cinéma ou en jouant avec eux. Un père peut aussi pleurer lorsqu’il est triste ou encore tomber 

malade et se plaindre bien plus qu’un enfant. En outre, s’il est en bonne santé, il a les capacités 

de débarrasser la table, passer l’aspirateur, donner le biberon au bébé, changer ses couches et 

aider les plus grands pour les devoirs.  

 
J’ai choisi cet album, qui décrit les différents types de pères sous leurs multiples facettes, car 

mon but était d’amener les élèves à comprendre que différents modèles familiaux existent. 

Effectivement, un « vrai papa » peut avoir les capacités de bricoler, de montrer à son enfant 

comment une console de jeux fonctionne, de travailler, mais la figure paternelle peut également 

rester à la maison pour cuisiner, débarrasser la table, ou encore, passer l’aspirateur. Bien que 

« l’engagement familial des jeunes pères progresse » (BEFH & StatVD, 2018, p.27), il y a 

encore peu d'albums qui offrent l'image de papas impliqués dans l'éducation de leur∙s enfant∙s 

(Babillot, Motte, Pontais & Houadec, 2015, p.38).  
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En prélude à cette séance, quelques pages de cet ouvrage ont été sélectionnées, puis projetées 

en classe au beamer (sans leurs textes). En raison des contraintes de temps et pour que la séance 

puisse être faisable dans la classe, toutes les illustrations n’ont pas été traitées. Ainsi, seules 

treize d’entre elles ont été discutées (Annexe 4, pp.63-64). J’ai laissé les élèves décrire les 

images (projetées au beamer) en levant la main et une discussion a eu lieu en lien avec celles-

ci. Ensuite, les textes associés aux illustrations ont été lus et j’ai pu leur demander : « quelles 

tâches ménagères, de cet album ou autres, pourriez-vous assumer plus tard ? ». 

 
Au terme de cette séance autour de la répartition des tâches au sein d’une famille, le but était 

d’amener les élèves à considérer que les deux sexes ont les capacités physiques et psychiques 

de s’impliquer activement dans tous les aspects de la vie de famille, notamment dans les tâches 

domestiques, sauf en cas de problèmes exceptionnels (de santé, etc.). En effet, les rôles ne sont 

pas figés, mais interchangeables.  

 
o Séance 2 

Le terme « tâche domestique (ou ménagère) » étant employé tout au long de la séance, j’ai 

proposé aux élèves d’en lire une définition (Annexe 5, p.65), issue de la brochure S’exercer à 

l’égalité II (Noël, 2006, p.55). Ce texte leur a permis de comprendre qu’il existe des formes de 

travail non rémunérées, comme les tâches domestiques (préparer les repas, effectuer les 

nettoyages, etc.) et les tâches administratives (payer les factures, écrire aux assurances, remplir 

la déclaration d’impôts, etc.).  

 
Ensuite, je me suis appuyée sur un graphique nommé « Responsabilité principale du travail 

domestique : dans les couples, Vaud » issu de la brochure 50/50 ? Les chiffres de l’égalité 

(BEFH & STATVD, 2018, p.28).  

 
En tant qu’enseignante, j’ai invité les apprenant∙e∙s à se questionner sur le partage des tâches 

ménagères au sein des couples avec enfants (0-14 ans) et sans enfant entre 1997 et 2016. Durant 

la première phase, les élèves ont découvert, en dyade, ce graphique (en format A3) qui mettait 

en lumière les inégalités et les écarts plus ou moins importants dans le partage des tâches entre 

les femmes et les hommes. Une quinzaine de minutes leur a été accordée pour analyser ce 

graphique (Annexe 6, p.66).  

 
À la fin du temps imparti, les idées et hypothèses de compréhension des élèves ont été 

recueillies et notées au tableau noir. Mon but, en proposant ce graphique, était de guider les 
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élèves à percevoir qu’en effet, actuellement le partage des tâches est encore inéquitable, mais 

que les hommes s’investissent de plus en plus dans les tâches domestiques. En 1997, au sein 

des couples avec enfants (0-14 ans), les tâches ménagères étaient majoritairement assumées par 

les femmes2 et partagées à 10% avec les hommes. En 2016, les mères de famille consacrent 

toujours davantage de temps que les hommes à s’occuper des tâches ménagères3. Je souhaitais 

donc que les élèves constatent le fait que l’implication des hommes dans le partage des tâches 

a triplé au sein des familles, passant de 10% à 35%, ce qui va tout à fait dans le sens d’une 

meilleure répartition des tâches. 

 
Il était prévu que, dans le cas où ce graphique posait des difficultés de compréhension aux 

enfants, deux exemples leur seraient présentés au tableau noir : 

Si, en 2019, un papa effectuait les tâches à 100%, voici comment cela aurait été représenté : 

 

 
 

Si, en 2019, une maman effectuait les tâches à 100%, voici comment cela aurait été représenté : 

 

 
 

En guise de conclusion à cette séance, une question leur a été posée : « femmes ou hommes, 

filles ou garçons, comment pourrait-on répartir les tâches ? ». Cette discussion ne permettait 

pas forcément de trancher sur une solution ou une autre, mais elle tentait d’élargir leur façon de 

penser et de rendre plus conscient∙e∙s ces jeunes qu’elles et ils sont ou seront responsables de 

faire progresser les choses. 

 

 

                                                
2 En 1997, 84% du travail domestique est assumé par les femmes, contre 2% pour les hommes. Les tâches sont 
partagées à 10%. (BEFH & StatVD, 2018) 
3 En 2016, 56% du travail domestique est assumé par les femmes, contre 4% pour les hommes. Les tâches sont 
partagées à 35%, soit trois fois plus qu’en 1997. (BEFH & StatVD, 2018) 

2019 

2019 
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 3.7.2 Activité en lien avec les publicités 
o Séance 3 

La thématique abordée durant la troisième séance était celle de la publicité. À tout âge, élèves 

et adultes sont victimes de l’influence des images de publicités, que ce soit dans les magazines, 

sur les panneaux dans les rues ou encore sur internet. Il est donc important d’essayer de 

développer l’esprit critique des élèves par rapport à celles-ci. 

 
J’ai commencé la séance par un travail autour de l’album Dînette dans le tractopelle (Christos 

& Grandgirard, 2009), disponible à la CADEV. 

 
Dînette dans le tractopelle 

Auteur : Christos // Illustratrice : Mélanie Grandgirard 

Edition : Talents Hauts  

Date de publication : 2009 

Nombre de pages : 24 

Résumé de l’éditeur : « Dans le catalogue, les pages roses des 

jouets de filles sont bien séparées des pages bleues des jouets de garçons. Jusqu'au jour où le 

catalogue est déchiré et recollé dans le désordre. La poupée Annabelle qui rêvait de jouer au 

tractopelle rencontre la figurine Grand Jim qui adore la dînette. Garçons et filles partagent enfin 

leurs jouets et leurs jeux dans un catalogue aux pages violettes » (Talents Hauts, 2009). 

 
Il est tout à fait pertinent de travailler avec ce livre durant cette séance, car il s’agit d’une histoire 

qui dénonce la catégorisation « filles » en rose et « garçons » en bleu, dans les catalogues de 

jouets. Durant la période des fêtes, c’est également ce que j’ai pu observer dans de nombreux 

magazines ou magasins de jouets. Nous pouvons d’ailleurs constater à ce sujet que les jouets 

de garçons développent plutôt la virilité et ceux des filles, la sensibilité à l’autre (Babillot et al., 

2017, p.82). Selon Maruani (citée par Babillot et al., 2017), les messages publicitaires dans les 

catalogues de jouets et les publicités télévisées « reproduisent et amplifient les stéréotypes de 

sexes, comme si les jouets “programmaient“ garçons et filles à d’évidentes fonctions sociales 

sexuellement différenciées » (p. 83). 

 
Concernant la mise en œuvre de cette séance, une question leur a été posée en amont de la 

lecture de l’album (projeté au beamer) : « qu’est-ce qu’un catalogue de jouets ? ». Ensuite, j’ai 

projeté les premières pages de l’album, en ayant couvert leurs textes par de grands post-it, et 
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j’invitais les élèves à observer les illustrations et parler librement de la scène (les personnages, 

les objets, la couleur, les activités des personnages, etc.). J’ai fini par lire les textes. Arrivé∙e∙s 

à la fin de l’album, deux questions leur ont été posées : « quel est le message de ce livre ? Qu’en 

avez-vous pensé ? ». 

  
Durant ce moment de lecture, des catalogues de jouets étaient mis à la disposition des 

apprenant∙e∙s pour faire des liens avec le contenu de l’histoire. J’ai invité les élèves à porter leur 

attention sur : « comment sont rangés les jouets dans un catalogue de jouets ? ». Ensuite, je 

leur ai demandé d’« observer s’il y a des enfants, et si oui, qu’est-ce qu’elles et ils font ? ». 

Comme le souligne l’association Adéquations (citée par Babillot et al., 2017, p.82), le but de 

cette activité n’est pas « de refuser des jouets à une fille ou un garçon, mais d’ouvrir l’éventail 

des choix et d’éviter de traiter de “garçon manqué“ une fille qui veut des voitures [ou de] se 

moquer d’un garçon intéressé par les poupées ». Nous avons ensuite pris le temps de discuter 

des différentes réactions que les élèves pourraient avoir face à une personne qui dirait : « ça, 

c’est un jouet de fille ! » ou « ça, c’est un jouet de garçon ! ». 

 
Pour clôturer cette séance, j’ai établi un lien avec une polémique qui a éclaté fin 2018 

concernant des soupes genrées (RTS, 2018), en les apportant directement en classe et en 

demandant aux élèves de donner leur avis sur celles-ci. Ces soupes ont été vendues dans un 

commerce de grande surface, en Suisse.  

Elles étaient contenues dans des emballages bleus ou rose : 

Sur le paquet bleu « pour les champions », 

nous pouvons apercevoir un sportif (un 

footballeur) et, en arrière-plan, des images de 

pâtes représentant des ballons de football et des 

coupes sportives.  Sur le paquet rose, « pour les 

glamours queen4 », on voit une femme portant 

une couronne et promenant son chien. Les 

pâtes, dans ce paquet, ont la forme d’étoiles.  

 
Ainsi, après les domaines du textile, des jouets, des albums, force est de constater que même le 

domaine de l’alimentation utilise le bleu et le rose pour catégoriser et s’appuie sur des idées 

                                                
4 Traduction : les reines glamour 
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reçues concernant les filles et les garçons. D’ailleurs, bien que relativement récente, il y a 

« [une] coutume d’habiller les filles de rose et les garçons de bleu » (Fischer, 2006, p.257).  

 
Lors de la synthèse de cette séance, mon praticien-formateur a également pris part à la 

discussion qui a eu lieu autour de ces soupes. Finalement, ces dernières ont été collées sur un 

panneau (en grand format) et les élèves ont exprimé, par écrit, leurs réactions. 

 3.7.3 Activité sur les métiers 
o Séance 4 

La dernière thématique traitée se réfère aux métiers. Aborder la question des activités 

professionnelles m’a paru nécessaire, car il est important de faire évoluer les représentations 

sur les métiers. Nous devons aboutir à ce que femmes et hommes puissent choisir et exercer le 

métier convoité. 

 
Le but de l’activité est de développer la curiosité des élèves, enrichir leur lexique sur différentes 

professions et les doter d’une maîtrise du langage en s’exerçant à passer les noms de métiers, 

du masculin au féminin, et du féminin au masculin. Je me suis inspirée de 50 activités pour agir 

et s’exprimer avec son corps : à l’école maternelle (Joseph, 2006, pp.185-189). Pour cette 

activité, les élèves, en dyade, jouent avec les règles du jeu de Memory, mais avec des métiers. 

Pour exemplifier mes propos, si une joueuse retourne l’image d’un caissier, elle devra nommer 

ce métier, puis essayer de trouver sa paire, soit la caissière (Annexe 7, pp. 67-71). Le camarade 

doit corriger, si nécessaire, la formation du mot au masculin ou au féminin. En cas de doute, 

une fiche « corrigé » peut être consultée (Annexe 8, p.72). 18 métiers parmi les plus « parlants » 

pour des élèves de cycles 2 ou 3 ont été retenus dans cet ouvrage :  

 Une agricultrice/ un agriculteur, une ambulancière/ un ambulancier, une bouchère/ un 

 boucher, une caissière/ un caissier, une chirurgienne/ un chirurgien, une conductrice de 

 train/ un conducteur de train, une mécanicienne/ un mécanicien, une matelote/ un matelot, 

 une maçonne/ un maçon, une secrétaire/ un secrétaire, une pompière/ un pompier, une 

 policière/ un policier, une dentiste/ un dentiste, une couturière/ un couturier, une 

 cuisinière/ un cuisinier, une infirmière/ un infirmier, une institutrice/ un instituteur, une 

 jardinière d’enfants/ un jardinier d’enfants. (Joseph, 2006, p.185)  

 
La liste des métiers exploitée dans cette séquence est celle de Joseph (2006), mais d’autres 

professions auraient pu être proposées. 
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Durant le moment de discussion qui a suivi, j’ai recueilli les impressions des élèves en leur 

demandant d’exprimer une opinion sur le jeu et de nommer les métiers qu’elles et ils avaient 

rencontrés. Lors de ces échanges, j’ai veillé à ce que le bon déterminant et le bon mot soient 

utilisés pour désigner une profession (exemple : ne pas accepter « une policier »).  J’ai souhaité 

ouvrir le débat en posant une question : « est-ce que les hommes et les femmes peuvent exercer 

les mêmes métiers ? ». Mais finalement, le praticien-formateur est intervenu pour interroger les 

élèves sur le choix de leur futur métier. 

 
o Séance 5 

Pour la seconde séance concernant les métiers, les élèves ont reçu une fiche sur laquelle étaient 

listées les différentes professions (Annexe 9, pp. 73-74). Dans la première partie de la fiche, les 

métiers sont au masculin. Dans la seconde partie, au féminin. Collectivement, il leur a été 

demandé de transformer ces noms du masculin au féminin et du féminin au masculin. Tout au 

long de l’activité, les suggestions ont été confrontées et les transformations correctes notées au 

tableau. Nous avons également co-élaboré quelques règles de formation du féminin.  

 
En amont de la séance, je m’étais limitée à ces trois règles : « les mots masculins se terminant 

par -teur passent à -trice au féminin », « les mots masculins se terminant par -eur passent à -

euse ou -eure au féminin » et « les mots se terminant par -er prennent un accent grave au féminin 

plus un -e final ». Cependant, les règles que nous avons co-élaborées ont été celles-ci : « les 

mots masculins se terminant par -er passent à -ère au féminin », « les mots masculins se 

terminant par -en passent à -enne au féminin » et « certains mots masculins subissent une 

transformation totale au féminin ». Si des remarques telles que « ce n’est pas beau au féminin » 

avaient surgi, j’aurais immédiatement lancé le débat : « pourquoi refuser de les féminiser ? ». 

En effet, si certains mots paraissent étranges, c’est qu’ils sont toujours utilisés au masculin : 

l’oreille doit s’habituer à ces formes au féminin. J’ai ensuite demandé aux élèves si, parmi cette 

liste, des métiers les intéressaient. 

 
Finalement, je partage l’avis de Noël (2006) sur le fait que « c’est important que les femmes 

apparaissent dans la langue, qu’elles soient rendues visibles dans toutes les situations. C’est 

encourager l’égalité en montrant que les femmes comme les hommes peuvent exercer tous les 

métiers, toutes les fonctions » (p.37). 
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o Pour information 

Pour chaque séance, la comparaison entre le travail prescrit et le travail réel est jointe à ce travail 

(Annexe 10, pp.75-90).  

 4. Résultats et discussion  
Dans ce chapitre, je présente d’abord les tableaux des résultats du pré-test en mettant en lumière 

quelques constats personnels. La même démarche est effectuée pour le post-test. Ensuite, pour 

constater l’évolution des représentations stéréotypées des élèves et ainsi évaluer l’impact de 

cette séquence didactique, les réponses données dans le pré-test et le post-test sont mises en 

comparaison. 

 
Il est important de préciser que certain∙e∙s élèves n’étaient pas présent∙e∙s à toutes les séances. 

L’élève nommé Din (♂) n’a pas pu prendre part aux discussions durant 2 séances, les mardis, 

car il avait ses rendez-vous chez la logopédiste. Dar (♂), Fir (♀) et Imr (♂), les trois élèves 

allophones, avaient les cours intensifs de français les vendredis et ont été absent∙e∙s une partie 

des trois séances. God (♂), l’enfant pris en charge par l’équipe du MATAS, s’absentait quelques 

fois de la classe avec l’enseignant spécialisé. Malheureusement, le temps passé sur le lieu de 

stage étant limité, je n’ai pas pu trouver des plages horaires pour rattraper ces séances avec eux. 

4.1  Présentation des résultats : pré-test 
Le pré-test s’est déroulé comme prévu le 30 avril 2019 dans la salle de classe habituelle. Je l’ai 

distribué aux élèves en leur expliquant qu’il s’agissait d’une enquête à effectuer seul et en 

silence afin de ne pas influencer les autres. Certain∙e∙s élèves ont tout de même exprimé leurs 

réactions à voix haute. À plusieurs reprises, j’ai dû leur demander de réagir aux affirmations 

sous la rubrique commentaires.   

 
Pour rappel, cette classe accueillait trois enfants allophones, deux dyslexiques et d’autres élèves 

maîtrisant mal la lecture. Dans un souci d’éviter les malentendus et les pertes de temps 

considérables, j’ai décidé de lire les affirmations à voix haute. J’ai constaté à ce moment que 

les élèves avaient de la peine à comprendre les libellés formulés à la forme négative 

(exemple : les garçons, ça ne joue pas à la poupée). Ainsi, le fait d’avoir repris les affirmations 

telles quelles, de l’ouvrage À quoi tu joues ?, avait rendu difficile la compréhension pour les 

élèves. C’est pourquoi à la lecture de chaque énoncé, je veillais à ce que les réponses données 

ne soient pas le résultat d’une mauvaise compréhension. Par exemple, pour « les garçons, ça 
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ne fait pas de la danse », je reformulais en leur disant : « si vous êtes d’accord qu’un garçon 

ne fait pas de danse, alors cochez “je suis d’accord“ ».  

 
Le pré-test consistait, pour les apprenant∙e∙s, à donner leur opinion à la lecture de préjugés en 

cochant les cases je suis d’accord ou je ne suis pas d’accord et éventuellement à exprimer des 

réactions sous la rubrique commentaires. Les cinq premiers libellés des tests 5  étaient des 

affirmations provocatrices de l’ordre du préjugé sur les garçons. Les cinq derniers concernaient 

les filles. C’est pourquoi j’ai décidé, pour le pré-test et le post-test, de présenter les résultats en 

deux tableaux. J’ai inscrit les réponses données par les élèves dans des tableaux à double entrée. 

À titre informatif, j’ai cité les réponses des élèves telles quelles (sans correction) afin de mieux 

percevoir leurs représentations, sans modifications de ma part.  

 
Si l’élève a coché la case je suis d’accord, la case est de couleur  verte . Cela signifie que l’élève 

était d’accord avec l’affirmation. 

 
En revanche, si l’élève a sélectionné je ne suis pas d’accord, alors la case est de couleur  orange. 

Cela indique que l’élève n’était pas d’accord avec le libellé.  

 
Les éventuels commentaires, qui ont été exprimés par écrit par les apprenant∙e∙s, ont été reportés 

dans les cellules du tableau. La rubrique commentaires figurant dans le pré-test et le post-test 

était facultative. C’est pourquoi certaines cases contiennent un « – », ce qui signifie que l’élève 

n’a pas donné son opinion. 

 
Ensuite, des symboles permettent de distinguer les prénoms des filles (♀) de ceux des garçons 

(♂).  

 
Finalement, les métiers que les élèves souhaitaient effectuer plus tard ont été inscrits sous la 

case « métiers ».  

  

                                                
5 Le pré-test et le post-test 
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I. Les 5 premières affirmations du pré-test, débutant par : les garçons, ça… 
Ø est d’accord  

Ø n’est pas d’accord  

  Les garçons, ça … 

  Élèves  Ne fait pas de la 
danse 

Ne joue pas 
à la dînette 

Ne joue pas 
à la poupée 

Ne saute pas 
à la corde 

Ne pleure 
jamais Métiers 

♀ 

Noé - - - - - - 

Sol 
Tout le monde 

peux danser. Et j’ai 
déjà vue des 

garçons danser 

Parce que 
j’ai des 

copain qui 
jouai à la 
dinette 

- - - maîtresse 

Lyn 
Ça mais t’égal tout 

le monde peu le 
faire 

Mon frère la 
déga fait Ça mais égal J’ai déja vue 

des garçons 

J’ai fait mal 
au coeur à 

un garçon et 
il a pleuré 

maîtresse 

Aya - - - - - maîtresse 

Fir - - - - - mettrésse 

Han C’est surtout les 
filles qui danse 

Les garçon 
font se qu’il 

veule 

Les garçon 
ne joue pas 

avec des 
poupée ! 

Ils peuvent 
sauter à la 
corde par 

exemple en 
saute à la 
corde à la 

gym 

Ils peuvent 
se faire mal 

et pleuré 
vétérinaire 

♂ 

Jaw Je danse raremon 
Parce que ce 

pour les 
filles 

Parce que ce 
pour les 

filles 
Moi j en fais - policier 

Din - - - - - police 

God - - - - - medecin 

Sim 
Les garçon peuvent 
très bien fair de la 

dance 

Même moi 
quand j’aitais 
petit je jouais 

Certin oui Moi j’en fait Sa pleur 
beaucoup footballeur 

End - - - Moi je saute à 
la corde - garagiste 

Imr Moi je trouv sa 
normale 

Moi je 
trouve 

normale 
- - - maitre de 

gym 

And 
La danse c’est 
plutôt pour les 

filles 
- 

Les garçon 
préfère les 
jeux vidéo 

C’est un sport - police 

Dan 
Car tous le monde 

a le droit de 
dansser 

- 

Les filles 
apréne avec 
les bébé et 

les garçon il 
apréne avec 
les fréres et 
les  soeurs 

Tous le 
monde a le 

droit 

Tous le 
monde 
pleur 

- 

Dar - - - - - avocat 
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o Synthèse des résultats concernant les préjugés sur les garçons  

93,4% des élèves (14 élèves sur 15) ne sont pas d’accord avec l’affirmation « les garçons, ça 

ne saute pas à la corde », contre une élève, Fir (♀), qui a été d’accord.  

 

Pour « les garçons, ça ne pleure jamais », à nouveau, 93,4% des élèves (14 élèves sur 15) n’ont 

pas adhéré à cet énoncé, contre un élève, Dar (♂), qui a coché la case je suis d’accord. Selon 

son camarade Dan (♂), « tous le monde pleur ». Sim (♂) rejoint l’avis de cet apprenant, les 

garçons « sa pleur beaucoup ».  

 
Les avis sont plus partagés lorsqu’il est énoncé que « les garçons, ça ne fait pas de danse ». 

46,6% des élèves (2 filles, 5 garçons), soit près de la moitié de la classe, sont d’accord avec ce 

préjugé. Cependant, 53,3% des élèves n’adhèrent pas à cette affirmation. Pour Dan (♂), « tous 

le monde a le droit » de danser, alors que pour And (♂) et Han (♀), la danse est une activité qui 

conviendrait « plutôt » et « surtout » aux filles. 

 
40% des apprenant∙e∙s (2 filles, 4 garçons) sont d’accord avec la phrase qui affirme qu’un 

garçon ne jouerait pas à la poupée. Pour And (♂), « les garçon préfère les jeux video ». Selon 

Han (♀), « les garçon ne jouent pas avec des poupée ! ». 

 
Enfin, 33,3% des élèves de la classe (1 fille, 4 garçons) sont d’accord avec le fait qu’un garçon 

ne joue pas à la dînette. Pour Jaw (♂), jouer à la dînette, « ce pour les filles ». 

 

J’ai pu faire un premier constat sur les métiers que les élèves souhaitent exercer dans la classe.  

Sur 6 filles au total, quatre (Sol, Lyn, Aya, Fir) souhaitent exercer le métier de maîtresse plus 

tard, une élève (Han) veut devenir vétérinaire et une autre (Noé) ne donne aucune réponse à ce 

sujet.  

 
Ensuite, sur 9 garçons, trois élèves voudraient devenir policiers (Jaw, Din, And) et un élève 

(Imr) a la volonté de devenir maître de sport. Nous avons aussi un médecin (God), un 

footballeur (Sim), un garagiste (End) et finalement un avocat (Dar). 
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II. Les 5 dernières affirmations du pré-test, débutant par : les filles, ça… 
Ø est d’accord  

Ø n’est pas d’accord  

 Les filles, ça… 

 
Élèves  

Ne joue pas au 
football 

Ne joue 
pas aux 
voitures 

Ne bricole 
pas 

Ne peut pas 
piloter des 

avions 

Ne fait pas 
la guerre 

Métiers 
(idem) 

♀ 

Noé - - - - - - 

Sol 
Moi je sui une 

fille et je joue au 
football 

- 
Ma maman 
bricole à la 

maison 
- 

Moi je fait la 
guerre pour 

jouer 
maîtresse 

Lyn Je joue au foot 
Je joue aux 
voiture avec 
mon frère 

Tout les 
lundis je 
bricole 

Non ma tata 
pilote des 

avions 

Ma tata a fait 
la guerre maîtresse 

Aya - - - - - maîtresse 

Fir - - - - - mettrésse 

Han Moi je joue 
Moi je 

n’aime pas 
les voitures 

Oui on peux 
bricolé moi 
je bricole 

- - vétérinaire 

♂ 

Jaw - - - 

Les filles sa 
se pas 

conduire 
d’avion 

Ma sœur me 
tire dessu 
avec mon 

jouet 

policier 

Din - - - - - police 

God - - - - - medecin 

Sim 
Il y a des fille qui 
sont tres forte au 

foot 
parfoit - 

Ce métier est 
pour tout le 

monde 

Il y en a peu 
mais il y en a 

comaime 
footballeur 

End - - - - - garagiste 

Imr - - - - - maitre de 
gym 

And - - - - - police 

Dan - 

Tous le 
monde veut 
apprendre a 

conduire 

- 

Tous le 
monde veut 
piloter un 

avion 

- - 

Dar - - - - - avocat 
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o Synthèse des résultats concernant les préjugés sur les filles 

26,6% des élèves (2 filles, 2 garçons) approuvent la phrase « les filles, ça ne joue pas aux 

voitures ». Voici une raison qui a été exprimée par Han (♀) : « moi je n’aime pas les voitures ».  

Concernant le reste de la classe, 73,3% des apprenant∙e∙s ne sont pas d’accord avec ce libellé. 

Par exemple, Lyn (♀) affirme qu’elle « joue aux voiture avec [son] frère ». 

 
Je remarque que les élèves rapportent souvent leurs propres expériences de vie ou observations 

dans les commentaires. Par exemple, Sol (♀) a « [sa] maman [qui] bricole à la maison ». Ou 

encore, Lyn (♀) nous dit qu’un membre de sa famille, sa tante, est « pilote des avions ». 

D’ailleurs, au niveau de ce métier, Jaw (♂) a un avis qui semble a priori catégorique : « les 

filles sa se pas conduire d’avion ». 

 
 4.2  Présentation des résultats : post-test 
Le post-test a été effectué le 21 mai 2019. Les élèves ont été confronté∙e∙s à des photographies 

d’adultes effectuant des activités et des préjugés y étaient associés (exemple : un garçon, ça ne 

fait pas de danse. Ce serait trop ridicule !).  

 
J’ai décidé, dès le début du cours, de lire les énoncés à voix haute. Malheureusement, comme 

pour le pré-test, la formulation par la négative a perturbé les élèves. Je les ai donc à nouveau 

guidé∙e∙s afin d’éviter des malentendus (exemple : « si vous êtes d’accord qu’un garçon ça ne 

fait pas de danse, parce que ce serait ridicule, alors cochez la case “je suis d’accord“ »). Les 

énoncés du post-test étant différents du pré-test, je n’avais pas prévu que cela pourrait être 

problématique pour eux. Ainsi, les libellés formulés à la forme négative (exemple : les garçons, 

ça ne joue pas à la poupée. Êtes-vous d’accord ?) sont à éviter, car ils peuvent être perturbants. 
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III. Les 5 premières affirmations du post-test, débutant par : les garçons, ça… 
Ø est d’accord  

Ø n’est pas d’accord 

  Les garçons, ça… 

 

Élèves  
Ne fait pas de 
la danse. Ce 
serait trop 
ridicule ! 

Ne joue 
pas à la 
dînette. 

La 
dînette, 

c’est 
nul ! 

Ne joue pas 
à la poupée. 
La honte ! 

Ne saute pas 
à la corde. 
Forcément, 

c’est des 
garçons… 

Ne pleure 
jamais. Ben 

non… 
manquerait 
plus que ça 

Métiers 

♀ 

Noé - - - - - 
Dresseuse au 

zoo ou 
veterinere 

Sol - 

Tout le 
monde 

peut 
cuisiner 

- - - Sache-femme 

Lyn 

Je connais des 
garçons qui 
font de la 

dance 

- - - Mon père 
pleure 

Maitresse ou 
cheffe de la 

politique 

Aya - - - - - maîtresse 

Fir - 
Mon père 
il fai de 

dîner 
- - - Métresse ou 

inférmier 

Han - 

Ils 
peuvent 

jouer à ce 
qu’il 

veulent 

Si ils veulent 
acheter une 
poupée et 
jouer avec 
c’est leur 

choix 

Ils peuvent 
sauter à la 
corde à la 

gym nous on 
le fait 

Ils se font mal 
et ils peuvent 

pleurer 
vétérinaire 

♂ 

Jaw - - - - - policier 

Din - - - - - policier 

God - - - - - medecin 

Sim 
Ça peut très 

bien faire de la 
dance 

- 
Pour 

accompagné 
leur bébé 

- - footballeur 

End - - - - - footballeur 

Imr - - - - - Maitre de gym 

And On fait 
quesquon veut 

Moi je 
joue avec 
ma petite 
cousine 

Moi je joue Moi je le fait 
à la gym Moi je pleure footballeur 

Dan 
Tout le monde 
est libre pour 

faire de la 
dance 

Moi aussi 
je faisais 

sa 
- 

Comme sa sa 
fais de la 
muscu 

- Employé chez 
EPICGAMES 

Dar - - que con je un 
bebe - - avocat 
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o Synthèse des résultats concernant les préjugés sur les garçons 

Dans un premier temps, ce que je constate à l’aide de ce post-test, c’est que le choix des métiers 

des apprenant∙e∙s a évolué. Par exemple, Lyn (♀) souhaitait exercer le métier de maîtresse au 

début de la séquence didactique. À la fin, elle y ajoute cheffe de parti politique. Sol (♀), comme 

sa camarade, voulait être maîtresse au départ. En fin de séquence, elle modifie son choix par 

sage-femme. Fir (♀), qui avait également inscrit le métier de maîtresse au début, hésite à présent 

entre cette profession et infirmière. 

 
Chez les garçons, nous avons toujours deux élèves (Jaw ♂, Din ♂) souhaitant devenir policiers. 

And (♂) faisait partie de cette liste lors du pré-test. Maintenant, il rejoint Sim (♂) et End (♂) 

pour la profession de footballeur. Concernant God (♂) et Dar (♂), leur vœu est similaire en 

début et en fin de séquence : l’un souhaite devenir médecin, l’autre avocat. Finalement, Dan 

(♂) aimerait devenir employé dans une entreprise de jeux vidéo. 

 
Concernant les préjugés, celui qui persiste encore chez 33,3% des élèves, dont 4 garçons (Jaw, 

Din, God) et 1 fille (Fir), c’est « les garçons ne jouent pas à la poupée ». 

 
Ensuite, pour 20% des apprenants (3 garçons), la danse n’est pas considérée comme une activité 

pouvant être pratiquée par les hommes. Malheureusement, les élèves ne se sont pas exprimés 

sur les raisons de ces choix. 
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IV. Les 5 dernières affirmations du post-test, débutant par : les filles, ça… 
Ø est d’accord  

Ø n’est pas d’accord  

  Les filles, ça… 

 

Élèves  

Ne joue pas 
au football. 

Faudrait 
déjà savoir 
taper dans 
un ballon ! 

Ne joue 
pas aux 
voitures. 

Forcément, 
c’est des 

filles ! 

Ne bricole 
pas, parce 
que ça sait 
rien faire. 

Ne risque 
pas de 

piloter des 
avions ! 

Pourquoi 
pas des 

fusées aussi, 
tant qu’on 

y est ? 

Ne fait pas 
la guerre. 

Et puis 
quoi 

encore ? 

Métiers  
(idem) 

♀ 

Noé - - - - - 
Dresseuse au 

zoo ou 
veterinere 

Sol Moi je joue au 
football - Ma mère fait 

du bricolage - - Sache-femme 

Lyn Je fait des 
cours 

Je joue avec 
mon frère 

Je le fais 
Aujourd’hui ! Pourquoi ? - 

Maitresse ou 
cheffe de la 

politique 

Aya - - - - - maîtresse 

Fir - - - - - Métresse ou 
inférmier 

Han 
Moi j’y joue 
seul fille ou 

pas 
- On a le droie 

de bricolé - - vétérinaire 

♂ 

Jaw - - - - - policier 

Din - - - - 

C’est 
danjereu 
pour les 

filles 

policier 

God - - - - - medecin 

Sim - - - - - footballeur 

End - - - - - footballeur 

Imr - - - - - Maitre de gym 

And On fait se que 
on veut fair 

On joue a se 
quono envie 

Les filles sa 
bricole bien - - footballeur 

Dan - - - 
Beaucoup de 
pilote fille le 

fons 
- Employé chez 

EPICGAMES 

Dar - - - - - avocat 
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o Synthèse des résultats concernant les préjugés sur les filles 

À travers ce tableau, je constate en fin de séquence que les élèves partagent à 94,6% le même 

avis sur les préjugés. Par exemple, le 100% des élèves de la classe est d’accord pour dire qu’une 

fille peut jouer aux voitures et bricoler.  

 
13,3% des apprenants (2 garçons) pensent, en fin de séquence, que les filles ne font pas la 

guerre. Selon Din (♂), « c’est danjereu pour les filles ». Ce dernier est également le seul à être 

d’avis que le football est un sport réservé aux hommes. 

 
Finalement, à la fin de l’ensemble des séances, 6,6% des élèves (1 garçon) est d’accord avec le 

fait que les femmes ne peuvent pas piloter d’avions.  

 
À la lecture de cet énoncé provocateur, « les filles, ça ne risque pas de piloter des avions ![…]», 

Lyn (♀), demande « pourquoi ? ». 
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4.3  Comparaison entre le pré-test et le post-test 
Dans un premier temps, j’ai comparé de manière visuelle les résultats des pré-tests et des post-

tests afin de vérifier, si oui ou non, une évolution globale dans la classe est apparente. Pour ce 

faire, j’ai placé côte à côte les résultats des pré-tests et des post-tests, traitant tous deux 

exactement les mêmes thématiques. Ils sont ici, volontairement en petits formats et peu lisibles, 

car je cherche à obtenir une première vue d’ensemble (au niveau des couleurs).  

 
Ø Pour rappel, voici le code couleur : 
L’élève est d’accord avec l’affirmation provocatrice  

L’élève n’est pas d’accord avec l’affirmation provocatrice 
 

Pré-test / idées reçues sur les garçons Post-test/ idées reçues sur les garçons 

 
 
 

 

 

 
 

20 affirmations provocatrices (=cases 
vertes) approuvées 

 

 
12 affirmations provocatrices (=cases 

vertes) approuvées 

Plus grand format en annexe (Annexe 11, p.91). 
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Pré-test / idées reçues sur les filles Post-test/ idées reçues sur les filles 

 
 
 

 

 

 
 

11 affirmations provocatrices (=cases 
vertes) approuvées 

 

 
4 affirmations provocatrices (=cases vertes) 

approuvées 

Plus grand format en annexe (Annexe 12, p.92).  

 
À première vue, je constate une diminution des cases vertes (= l’élève est d’accord avec 

l’affirmation provocatrice), ce qui signifie que, de manière générale, il y a eu une évolution 

positive des représentations des élèves.  

 
Ensuite, lorsque je porte mon attention de manière individuelle aux réponses données par les 

apprenant∙e∙s, je constate également que pour la grande majorité d’entre eux il y a eu une 

évolution positive dans leur manière de penser. C’est-à-dire que les élèves ont probablement 

acquis une vision plus respectueuse des droits et des préférences de chacun∙e sur les thématiques 

qui ont été traitées.  

 
Cependant, pour deux apprenants (Din ♂, God ♂), les changements n’ont pas été dans le sens 

désiré. En début de séquence, God (♂) n’était pas d’accord avec les affirmations « les garçons, 

ça ne joue pas à la dînette » et « les garçons, ça ne joue pas à la poupée ». Or, en fin de séquence, 

ce même élève a approuvé les préjugés suivants : « les garçons, ça ne joue pas à la dînette. C’est 



 

Ö. Karagülle   42/93 

nul ! » et « les garçons ça ne joue pas à la poupée. La honte ! ». De même, il n’était pas d’accord 

avec le libellé « les filles, ça ne fait pas la guerre », puis, en fin de séquence, il a coché je suis 

d’accord pour « les filles, ça ne fait pas la guerre. Et puis quoi encore ? ». 

 

Din (♂), quant à lui, n’était pas d’accord en début de séquence avec le fait que la corde à sauter 

soit destinée qu’aux filles. Or, en fin de séquence, il considère que « les garçons, ça ne saute 

pas à la corde. Forcément, c’est des garçons… ». De même que pour le football, qui était 

accessible, selon lui, aux filles, mais qui ne l’est plus en fin de séquence, car il approuve cette 

phrase : « les filles ne jouent pas au football, faudrait déjà savoir taper dans un ballon ! ». 

Finalement, contrairement à ce qu’il avait sélectionné en début de séquence, Din (♂) change 

d’avis sur les femmes qui font la guerre. En fin de séquence, il affirme que « c’est danjereu 

pour les filles ».  

 
Comme mentionné plus haut, Din (♂) et God (♂) faisaient partie des élèves n’ayant pas pu 

prendre part à toutes les séances. Ils ont donc eu moins d’occasions de faire bouger leurs 

représentations. De plus, il est possible que lorsqu’ils étaient présents, il y a eu certains 

malentendus et ces apprenants ont répondu en fonction de ce qu’ils avaient compris. 

  
Chez les filles, je constate un grand changement au niveau des métiers qu’elles souhaitaient 

exercer plus tard. Au départ, de nombreuses préadolescentes désiraient devenir maîtresses, et 

en fin de séquence, j’aperçois un plus large éventail de métiers : sage-femme, cheffe de parti 

politique, infirmière, vétérinaire et dresseuse d’animaux dans un zoo.  

4.4  Interprétation des résultats 
Tout d’abord, si je reprends les choix d’orientations professionnelles des élèves, je constate en 

début de séquence que l’éventail de métiers choisis par les filles était petit. En effet, 4 filles sur 

6 souhaitaient exercer le métier de maîtresse. Cela pourrait évidemment être une question de 

goûts et d’aptitudes, certes. Néanmoins, il faut prendre en compte le fait que les choix de 

professions des jeunes peuvent être le fruit de nombreuses influences. Collet (2011) relève que 

« dans les albums pour enfants ou les manuels d’apprentissage de lecture, les hommes sont 

représentés dans 53 occupations différentes contre seulement 10 pour les femmes » (p.86). Les 

filles manquent donc encore de références. De plus : 

 Les femmes sont cantonnées dans des professions typiquement féminines valorisant leurs 

 qualités soi-disant innées : leurs compétences domestiques […], leur savoir-faire éducatif 
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 (institutrices et auteures de livres pour enfant) ainsi que leurs aptitudes esthétiques en tant 

 que danseuses ou bijoutières. (Collard, 2007, p.82) 

 
Par ailleurs, les rôles stéréotypés véhiculés par certains jouets ne sont pas à l’avantage des filles 

et ont une influence sur le choix de leur futur métier. Effectivement : 

  Les panoplies d’infirmières, de marchandes « réservées » aux filles, les incitent à se 

 tourner vers des professions déjà fortement féminisées. De la même manière, aux garçons 

 les voitures, les jeux scientifiques et techniques, les consoles de jeux..., autant de jouets 

 qui les prédisposent, voire les préparent aux métiers déjà fortement masculins comme la 

 mécanique, l’électronique et l’informatique. (Babillot et al., 2015, p.82) 

 
En accord avec Collet, je pense qu’il a peut-être été difficile pour les élèves de se projeter dans 

leurs choix d’orientations professionnelles. En effet, elles et ils arrivent gentiment à 

l’adolescence, phase « où il est particulièrement important de prouver à soi et aux autres qu’on 

est bien un garçon masculin ou une fille féminine en phase avec les normes du genre en vigueur 

dans la société » (Collet, 2011, p.88).  

 
En fin de séquence, les choix des professions des garçons de la classe étaient policiers, médecin, 

footballeurs, avocat et employé dans une entreprise de jeux vidéo. Ces choix sont-ils vraiment 

conscients ? Car, nous savons aujourd’hui, que : 

 À travers ses choix d’orientation, la personne montre au regard et au jugement d’autrui 

 l’image qu’elle a d’elle-même. Comme les filières de formation et les professions sont 

 hiérarchisées et sexuées, le projet énoncé situe le niveau d’ambition du sujet, ce qu’il 

 pense valoir, ses goûts, mais aussi son degré de conformité ou d’excentricité vis-à-vis des 

 normes et des attentes sociales qui lui sont adressées selon son statut social et son sexe. 

 Il y a donc des enjeux dans le projet : est-ce que ce que je désire pour moi m’assure estime 

 et reconnaissance de la part de mon environnement ? (Vouillot, 2007, pp.93-94) 

 
Je passe maintenant à l’univers des jouets. Dans le pré-test, 40% des élèves (2 filles, 4 garçons) 

étaient d’accord avec le fait que les garçons ne jouent pas aux jeux de poupées. Cette idée reçue 

a été si persistante qu’au post-test, 33,3% des apprenant∙e∙s (1 fille, 4 garçons) y adhéraient 

encore. Cela peut, entre autres, être expliqué par le contexte familial qui pousse également les 

enfants à se cantonner à certains rôles traditionnels : 

 Le petit garçon doit se montrer viril dès le premier jour. Aimer les activités dévolues 

 aux filles, c’est non seulement se déprécier, mais c’est aussi laisser planer un doute sur 
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 ses futures préférences sexuelles. Un comportement jugé trop féminin angoisse 

 l’entourage du petit garçon et la crainte de l’homosexualité lui est inculquée très tôt : 

 certains sont arrachés des coins poupées, d’autres tournés en dérision voire punis pour 

 s’être déguisés en princesse. (Maybe-Elle, 2011, cité par Collet, 2011, p.33) 

 
En effet, certain∙e∙s adultes ont dans l’idée qu’un petit garçon jouant à la poupée ou ayant des 

activités étiquetées comme féminines pourrait devenir homosexuel. Bien que cette idée soit 

fréquemment véhiculée, elle est fausse (Vidal & Browaeys, 2005). De plus, « dès 18 mois, les 

enfants manifestent une préférence pour les jouets appropriés à leur sexe et ont tendance à 

ignorer ou rejeter ceux qui ne le sont pas » (Collet, 2011, p.30). Selon Le Maner-Idrissi (cité 

par Collet, 2011, p.30), « les garçons sont entourés de jouets liés au sport, au bricolage et aux 

moyens de transport. Les filles ont surtout des poupées et peluches ainsi que des objets 

encourageant la motricité fine ». Cela pourrait être une explication au fait qu’en fin de séquence, 

parmi les 5 élèves qui persistent à croire que la poupée est réservée à l’usage exclusif des filles, 

4 étaient des garçons.  

 

En ce qui concerne les résultats du pré-test pour la danse, 46,6% des élèves (2 filles, 5 garçons) 

approuvaient le libellé « les garçons, ça ne fait pas de la danse ». La raison qui pourrait 

expliquer l’adhésion de près de la moitié des enfants de cette classe à cette affirmation 

provocatrice, c’est que la danse représente un loisir « féminin ». En effet, selon Davisse (2006), 

cette activité est traditionnellement authentifiée comme féminine. Houadec et Babillot (2008) 

confirment en ajoutant qu’il y a un cliché qui est véhiculé dans la société qui attribue les 

activités expressives, esthétiques et artistiques aux filles. Par ailleurs, cela confirme les propos 

de Collard (2007) cités précédemment. 

 
D’autres facteurs ont très probablement eu un impact sur les résultats de cette recherche. 

Comme mentionné dans la description du travail réel (Annexe 10, p.75) pour la première séance 

concernant les tâches ménagères, le temps prévu était de 45 minutes. Malheureusement, les 

élèves ayant du retard dans d’autres branches, je n’ai eu que 25 minutes à disposition. Par 

conséquent, certains points de ma planification n’ont pas pu être traités. Je souhaitais 

notamment discuter des tâches ménagères que les élèves se sentaient capables d’assumer plus 

tard. Ensuite, au cours de la séance 4, j’avais prévu d’ouvrir le débat sur la question des 

professions : « est-ce que les hommes et les femmes peuvent exercer le même métier ? » 

(Annexe 10, p.88). Seul un élève a pu me répondre, car mon praticien-formateur est intervenu 
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et a proposé une activité qui n’était pas prévue dans ma planification. Je n’ai donc 

malheureusement plus eu le temps de relancer la discussion à ce sujet, qui aurait pu être très 

pertinente. 

 
Au niveau de la pratique réflexive, je souhaiterais particulièrement relever une mauvaise 

habitude de parole, que j’ai eue durant cette séquence, dont il faudrait se défaire. J’ai constaté, 

en retranscrivant les interactions élèves-enseignant∙e∙s, que j’employais à de nombreuses 

reprises l’adverbe « d’accord », avec une intonation qui avait pour but d’indiquer mon 

désaccord sur le sujet. Ce mot s’emploie lorsque l’on est « en phase avec l’opinion, en 

approbation avec ce qu’une personne pense ou exprime » (L’Internaute, 2019). Or, je 

l’employais même lorsque je n’étais pas du même avis que les apprenant∙e∙s. En effet, j’ai eu 

tendance à répondre « d’accord… » face aux réflexions d’un élève. Cela s’est produit plus 

précisément durant la séance 2, sur les tâches ménagères. Un jeune garçon m’a dit : « je préfère 

être un homme parce qu’on n’aura pas beaucoup à travailler pour nettoyer la maison. On ne 

devra pas se mouiller les mains et avoir froid aux mains » (Annexe 10, p.79). Afin de ne pas 

trancher sur la question, je lui ai répondu par un « d’accord… » hésitant. Cette intonation aurait 

pu être comprise par un adulte. Effectivement, ce « d’accord… » suivi de quelques secondes de 

silence ne signifiait pas que j’adhérais à ses propos. Mais c’est peut-être l’effet que cela a eu 

sur lui. Ainsi, des malentendus peuvent apparaître. C’est pourquoi lors de mes interactions 

futures, il sera important d’être claire afin de ne pas laisser place à des malentendus ou à des 

incompréhensions. De manière concrète, à la place de répondre par « d’accord… » lorsque ce 

type de réflexion est énoncé par un∙e élève, je pourrai relancer la discussion avec les autres 

apprenant∙e∙s en leur demandant leur avis. 

 5. Conclusion  
Dans le cadre de cette recherche, je souhaitais observer si la mise en œuvre d’une séquence 

didactique concernant les stéréotypes de genre avait un impact sur les représentations des élèves 

de 5-6H. Pour ce faire, j’ai opté pour une méthode de recherche linéaire. En effet, les enfants 

ont été, dans un premier temps, soumis à un pré-test. Ensuite, une séquence didactique a été 

menée et nous avons clos ces séances d’éducation à l’égalité par un post-test.  

 
Après avoir relevé les résultats du pré-test, j’avais constaté que les élèves adhéraient à un certain 

nombre d’idées reçues. Par exemple, 40% des apprenant∙e∙s (2 filles, 4 garçons) approuvaient 

le fait que les jeux de poupée ne sont pas destinés aux garçons. Suite à la mise en œuvre de la 
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séquence, en mettant en comparaison les résultats des pré-tests et des post-tests, je constate une 

diminution dans les représentations stéréotypées des élèves au niveau du sport (la danse pour 

les garçons). En effet, en début de séquence, 46,6% des élèves (2 filles, 5 garçons) étaient 

d’accord avec le fait que la danse est un loisir « réservé qu’aux femmes ». En fin de séquence, 

il n’y en a plus que 20% (3 garçons). Une diminution est également constatée au niveau de 

certains jeux (les jeux de voiture pour les filles). Au départ, 26,6% des apprenant∙e∙s (2 filles, 2 

garçons) adhéraient au libellé affirmant que « les filles, ça ne joue pas aux voitures ». À la fin 

des séances, aucun élève (0%) n’est d’accord avec cette phrase. Je peux donc valider 

partiellement mon hypothèse, qui était que : la mise en œuvre d’une séquence didactique 

concernant les stéréotypes de genre permettrait aux élèves de développer une vision plus 

respectueuse des droits et des préférences de chacun∙e. 

 
Malheureusement, cette recherche comporte des limites. Tout d’abord, le groupe-classe n’était 

composé que de 15 élèves, dont 9 garçons et 6 filles. Il aurait pu être intéressant de reproduire 

la même séquence dans plusieurs classes afin de mettre en évidence des tendances générales. 

 
Les conditions expérimentales figurent également parmi les limites. Comme je l’ai déjà 

mentionné, je n’ai pas pu réaliser certaines activités dans leur entier, pour des raisons de temps 

à disposition. De plus, il m’a été impossible d’avoir le contrôle sur toutes les variables 

extérieures. Certain∙e∙s élèves ont peut-être été influencé∙e∙s par des facteurs externes, comme 

des discussions avec des personnes de leur entourage. Ce qui, a priori, n’est pas dommageable, 

car si cette séquence didactique a pu entraîner des réflexions et des discussions dans les cercles 

familiaux, c’est aussi une réussite. 

 
Finalement, durant les séances, nous étions une femme et un homme dans la salle de classe. Je 

suppose, hypothétiquement, que la présence d’adultes de sexes différents a permis aux filles 

comme aux garçons de pouvoir s’identifier. Je me demande si, sans la présence de mon 

praticien-formateur masculin, ces séances de promotion à l’égalité auraient été de même 

efficacité. 

 
Cette recherche comporte également une autre limite. Malheureusement, lors de ces séances où 

j’ai sensibilisé les élèves à l’égalité de genre, certain∙e∙s étaient absent∙e∙s. À nouveau, en raison 

des contraintes de temps, il ne m’a pas été possible de rattraper ces séances avec eux. Ces élèves 

ont quand même effectué le pré-test, participé à quelques séances et rendu le post-test. C’est 

peut-être la raison qui pourrait expliquer que chez deux des élèves concerné∙e∙s, les 
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changements n’ont pas été dans le sens désiré. Ces élèves ont par exemple adhéré à des 

affirmations provocatrices (dans le post-test) auxquelles ils n’adhéraient pas en début de 

séquence. Dans le cadre de ce mémoire professionnel, les résultats de ces élèves n’ont pas été 

traités différemment. Cependant, il aurait été intéressant de le faire afin d’évaluer la pertinence 

de cette séquence de manière plus fine. 

 
Au niveau des apports personnels, le fait d’avoir mené une séquence didactique sur cette 

thématique m’a apporté une grande satisfaction. Tout d’abord, c’était une fierté d’élargir ma 

culture sur un sujet qui concerne si directement les femmes. Ensuite, j’ai pu découvrir les élèves 

sous différentes facettes et l’appréhension que j’avais avant de mener ma séquence a très vite 

disparu. À présent, je me sens en confiance pour pousser d’autres apprenant∙e∙s à la réflexion 

sur ces sujets. C’est avec plaisir que je réutiliserai cette séquence, en y apportant quelques 

modifications et en l’adaptant à mes futures classes. Je ne peux qu’encourager les autres 

enseignant∙e∙s à mettre en place, à leur tour, des séquences d’éducation à l’égalité. Les MER à 

disposition des enseignant∙e∙s (livres à la CADEV, brochures « s’exercer à l’égalité », …) sont 

des outils précieux. 

 
Finalement, ce travail de mémoire a été très formateur. J’ai appris à délimiter un problème, à 

ordonner mes idées et à conduire une réflexion sur un thème d’actualité comme celui-ci, qui 

me motive. Cela a été une occasion d’acquérir une culture scientifique et de travailler bien 

d’autres compétences, comme la persévérance, le sens des priorités et la curiosité. 
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