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1. Introduction 

Devenir enseignant·e au sein du système scolaire vaudois n’est pas, comme on pourrait le 

caricaturer, un doux passage sur les bancs de l’université, suivi de quelques cours pratiques et 

du jour au lendemain, entrer glorieusement dans le métier. Volontairement réductrice, cette 

parodie soulève de nombreuses questions concernant le monde de l’enseignement : Qui peut y 

accéder ? Quelles sont les modalités de parcours? Quels sont les types d’évaluation et les 

débouchés ? Quel avenir ? Existe-t-il des obstacles en entrant dans le monde professionnel ? 

Étant nous-mêmes en train d’achever notre formation pédagogique pour devenir enseignants 

d’éducation physique et sportive au secondaire II, nous avons dû bien évidemment passer par 

toutes les étapes que comporte le cursus, ce qui nous a permis d’acquérir une certaine 

expérience du déroulement de la formation ainsi que des connaissances plus factuelles sur les 

modalités associées. 

De manière générale, les études nécessaires pour enseigner le sport dans le cadre 

scolaire consistent en un Bachelor ou un Master à l’université, suivi d’un Master en 

enseignement à la haute école pédagogique. Il est intéressant de constater que l’organisation 

du cursus est plutôt linéaire du début à la fin, sauf à un moment : le passage d’un monde 

essentiellement académique (université) vers un monde à la fois professionnel et académique 

(haute école pédagogique). C’est précisément lors de nos stages, en s’exerçant au métier 

d’enseignant d’EPS, que nous avons réalisé la complexité de la tâche. À part quelques 

remplacements ici et là, il est vrai que notre expérience en matière de gestion de classe sur le 

long terme était quasiment inexistante. C’est véritablement au travers de notre stage pratique 

et lors de discussions avec nos collègues et autres étudiant·e·s, que nous avons pris 

conscience d’un certain décalage entre nos acquis académiques et le quotidien du métier 

d’enseignant·e. Assurément, côtoyer les salles de l’université nous a offert la possibilité 

d’étoffer notre bagage théorique, technique et tactique au niveau des activités physiques, ainsi 

que de développer une démarche réflexive sur les connaissances assimilées. Néanmoins, ce 

processus ne nous garantit pas un enseignement de qualité dans tous les aspects du métier. 

L’acte d’enseigner ne se réduit donc pas à une pure transmission de connaissances mais 

comporte de multiples facettes avec lesquelles il faut composer : relations sociales, aspects 

émotionnels, discipline, respect, coopération, etc. 

Lors de nos débuts dans le stage pratique au gymnase, nous avons rapidement observé 

qu’un des aspects clés de l’enseignement est la gestion des rapports de genre au sein d’une 

classe mixte. Que l’on soit enseignante ou enseignant d’EPS, nous nous sommes toutes et tous 
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un jour retrouvés confrontés à certains obstacles: filles et/ou garçons non motivés, 

comportements déviants et propos blessants, mais aussi élèves sur-motivés. De plus, en 

discutant avec d’autres étudiant·e·s également en formation, nous avons remarqué que nous 

n’étions de loin pas les seuls  à vivre ce genre de situation. Les premières expériences dans 

l’enseignement offrent parfois des histoires cocasses qui, la plupart du temps, interrogent plus 

qu’elles ne font rire. Le fait est que le cours d’EPS forme un espace particulier où peuvent 

émerger de nombreuses tensions liées aux rapports de genre. Certains facteurs ont une 

influence directe sur ces rapports, comme le type d’activité sportive enseigné. En effet, nous 

avons l’impression que certaines activités motivent très facilement un public filles et/ou 

garçons, tandis que d’autres, provoquent des réactions très variables et variées selon les 

classes. Ceci n’est qu’un exemple parmi tant d’autres qui permet de mettre en lumière 

l’omniprésence du genre en EPS. Dès lors, se pose la question de la manière dont les 

enseignant·e·s gèrent les rapports de genre au cours d’une activité à forte connotation 

féminine ou masculine. Ce questionnement nous servira de guide tout au long de ce travail 

dont le but est bien d’investiguer la pratique enseignante du point de vue du genre, afin de 

produire une réflexion sur un obstacle qui nous semble fondamental au moment de l’entrée 

dans la profession. 

2. Contextualisation 

Les différentes questions liées au genre, émergeant au début de notre pratique 

professionnelle, doivent être comprises dans un cadre institutionnel, lequel a un impact direct 

sur les rapports de genre au gymnase. Selon nous, ce cadre est défini par trois dimensions 

principales : la composition des classes, le choix des activités enseignées ainsi que les 

enseignant·e·s d’éducation physique eux-mêmes. Effectivement, l’on peut aisément imaginer 

que d’un point de vue du genre, enseigner à une classe mixte ou à une classe non-mixte ne 

pose pas les mêmes défis en terme de gestion des rapports entre élèves. Il en va de même 

lorsqu’il s’agit d’enseigner une séquence de football à un groupe de filles ou par opposition 

une séquence de chorégraphie à un groupe de garçons1. De plus, chaque enseignant·e possède 

sa propre sensibilité par rapport à la culture sportive (compétition, coopération, exploration, 

etc.), ce qui peut également impacter les relations de genre au cours d’une leçon. En effet, 

chaque situation est différente et évolue de façon dynamique, c’est-à-dire qu’une même leçon 
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avec la même classe peut très bien se dérouler un jour et être un échec total la semaine 

suivante. Le bon déroulement d’une séance ne dépend donc pas uniquement des trois facteurs 

mentionnés ci-dessus mais s’inscrit comme un objet unique, dans une situation précise, où 

interviennent d’autres éléments tels que l’horaire du cours, la période et le jour de la semaine, 

l’état d’esprit de élèves à ce moment-là, un incident récent dans la classe, etc. Cette partie a 

pour but de mettre en évidence les principaux éléments contextuels qui façonnent et orientent 

l’enseignement de l’EPS dans les gymnases du canton de Vaud. Au travers de l’analyse des 

diverses contraintes institutionnelles et organisationnelles mais également des ressources à 

disposition, il nous importe de véritablement comprendre dans quelles conditions sont 

placé·e·s les futur·e·s enseignant·e·s d’éducation physique par rapport aux questions de 

genre, lors de leur entrée dans ce métier exigeant.  

2.1 La composition du groupe classe en EPS   

La composition des classes en EPS joue un rôle fondamental dans l’organisation des 

cours au niveau gymnasial. En fonction des classes, nous adaptons notre enseignement afin de 

permettre aux élèves d’optimiser leurs apprentissages. En effet, la motivation, la dynamique 

du groupe et la manière d’entrer dans l’activité jouent un rôle prépondérant dans les 

apprentissages des élèves. En outre, en tant que maître·sse d’EPS, nous pouvons nous 

retrouver face à des groupes d’élèves très différents en fonction des écoles, notamment par 

rapport à la répartition filles/garçons. Les particularités des classes d’EPS dans le canton de 

Vaud se sont établies au fil du temps, créant ainsi différents contextes d’enseignements 

possibles : des classes mixtes et d’autres séparées. Le postulat d’une instruction distincte entre 

filles et garçons a longtemps été indiscutable en Suisse. En effet, les cantons, maîtres en 

matière d’éducation et de formation, proposaient des programmes scolaires différents selon 

les sexes, souvent discriminant pour les jeunes filles. Dans le canton de Vaud, la mixité en 

EPS n’est pas obligatoire. Ainsi, « dans les faits, à notre connaissance, le principe de 

coéducation et de mixité scolaire est acquis et respecté dans l’ensemble des enseignements, 

sauf en éducation physique dans l’enseignement secondaire » (Couchot-Schiex et Deriaz, 

2013, p.114).   

La mixité ainsi que son antonyme ont chacun leurs points positifs et négatifs dont nous 

allons à présent explorer certains aspects. De manière générale, le regroupement filles-

garçons a pour but de favoriser l’égalité entre les sexes en proposant une éducation physique 

identique pour tous. Cependant, de nombreuses études ont démontré que la mixité pouvait 
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également participer à la (re)production des inégalités de genre, à la défaveur des filles. 

Olafson (2002) relève l’hégémonie du genre masculin lors des leçons d’EPS, notamment à 

travers le regard (male gaze) et les moqueries. Ces comportements créent des obstacles pour 

les filles et péjorent leurs apprentissages ainsi que leur réussite en EPS. Bréau, Hauw et 

Lentillon-Kaestner (2017) confirment ce constat dans leur revue de littérature sur la mixité et 

la non-mixité au sein des cours d’EPS. En effet, ils mettent en lumière une forme de sexisme 

caché au niveau des interactions élèves-enseignant·e, ainsi que dans les contenus enseignés. 

En contexte mixte, les enseignant·e·s ont tendance à avoir des attentes moins élevées envers 

les filles et à réguler la leçon en fonction des comportements masculins. En ce qui concerne le 

contenu, les auteurs démontrent la présence d’un « curriculum masculiniste » (p.197) avec la 

prédominance d’activités traditionnelles se déroulant dans une logique d’affrontement et de 

compétition. Catherine Patinet-Bienaimé et Geneviève Cogérino mettent en avant « la loi des 

garçons » (2011, p.2). Ce concept résume différentes études montrant l’omniprésence et la 

valorisation du genre masculin en EPS, et même lorsque l’activité proposée est de nature 

féminine, le genre masculin se retrouve très souvent au premier plan. Cette hiérarchisation a 

également été démontrée par Garcia (2007) dans un cours de cirque au lycée de Lyon. En 

effet, au sein de la même activité, il relève que les filles s’orientent vers des compositions 

chorégraphiques et des exercices de souplesse tandis que les garçons choisissent des activités 

liées à la prouesse. Pour autant, la mixité n’est pas un fief pour tous les garçons. Guérandel et 

Beyria (2010) ont relevé par une approche ethnographique que certains garçons peuvent 

également subir des répercussions (moqueries, insultes), notamment à la suite d’une défaite 

contre des filles. En somme, le contexte mixte crée une panoplie de tensions liées à la position 

hégémonique du compétiteur masculin et engendre des conséquences négatives pour les 

élèves qui ne correspondent pas au modèle dominant. 

Dans un contexte non-mixte, Olis et Meldrum (2009) ont souligné que les filles 

bénéficient d’un cadre d’apprentissage plus performant. Cet espace préservé permet aux filles 

de prendre confiance en elles, ainsi que de participer pleinement aux activités sans avoir à 

subir les jugements et regards stéréotypés des garçons (Evans, 2006 ; Lines et Stiddler, 2003). 

Du côté des garçons, Best et al. (2010) montrent que la séparation des sexes permet d’avoir de 

meilleures conditions d’apprentissage, notamment aucunes restrictions au niveau de 

l’engagement. On constate donc que la non-mixité offre bien quelques avantages mais 

présente également des inconvénients. De manière générale, dans les écoles non-mixtes et 

spécialement en contexte masculin, le fait de séparer les filles et les garçons renforce les 

stéréotypes de genre (Lee, Marks et Byrds, 1994). Par exemple, en créant une frontière 
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distincte entre le sport des filles et celui des garçons, on observe une hiérarchisation des 

pratiques dans le discours de ces derniers, ce qui contribue à la dévalorisation de la pratique 

féminine (Bréau et Lentillon-Kaestner, 2017). À travers ces différentes recherches, il nous est 

apparu de manière évidente que le stéréotype masculin en EPS domine à tous les niveaux, que 

ce soit dans les interactions entre élèves, mais aussi dans les contenus d’apprentissage. 

Younger et Warrington (2006) estiment que ce n’est pas la séparation ou la mixité qui 

déterminent si un enseignement est discriminant ou égalitaire mais les actions et les décisions 

des maître·sse·s d’EPS. Nous allons donc investiguer l’organisation des pratiques dans notre 

lieu de stage afin de vérifier si ces constats sont également présents dans l’organisation des 

sports au gymnase.  

2.2 Types d’activités enseignées 

Outre la composition des classes, la structure scolaire vaudoise joue aussi un rôle 

important dans la mise en pratique de l’EPS. En effet, chaque maître·sse de sport doit 

organiser son cours en fonction du plan d’étude ainsi que l’organisation interne de son propre 

gymnase. Le plan d’étude de l’école de maturité, axe les enjeux d’apprentissage autour de 

compétences et non d’une discipline sportive. Cette conception générale est exprimée de la 

manière suivante: « la discipline, obligatoire pour tous les élèves, privilégie les activités 

corporelles  ; de plus, l’enseignement de cette branche cherche à mettre en relation la gestion 

de la santé des élèves et leur prise de conscience de l’importance des activités physiques dans 

notre société » (DGEP, 2018, p.200). Les objectifs des maître·sse·s d’EPS, peu importe la 

porte d’entrée, sont de développer différentes compétences chez les élèves, regroupées en 

savoir-être, savoir-faire et savoir. L’organisation des activités reste ensuite très libre et varie 

entre les différents gymnases en fonction de leur infrastructure et leur équipe de travail. Par 

exemple, les leçons d’EPS sont organisées de la manière suivante dans un gymnase de l’arc 

lémanique: deux périodes en option à choix et une période (pour les élèves de 1ère année) 

traditionnelle (par classe et choix des activités relevant de l’enseignant·e). Dans ce même 

gymnase, les options sont organisées en quatre blocs différents : jeux collectifs, activités 

extérieures, sports de raquettes ainsi que des activités correspondant aux spécialités des 

enseignant·e·s. Les élèves doivent ensuite organiser leur année afin de passer dans chaque 

groupe d’activité physique et sportive. 
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Figure 1 : Activités enseignées au gymnase : féminines (rouge) masculines (bleu) neutre (noir) 

	
  
Ci-dessus, la classification des différentes activités (Fontayne, P., Sarrazin et P. & 

Famose J, 2001) donne le résultat suivant : 3 activités féminines, 16 activité masculines et 12 

activités neutres. L’on remarque que le nombre d’activités masculines est légèrement 

supérieur au nombre d’activités neutres. En revanche, l’écart entre les items bleus et les items 

rouges est bien plus conséquent : 16 activités sont considérées masculines alors que seulement 

3 activités portent une connotation féminine. Cela démontre que dans ce cas, les sports 

proposés demeurent majoritairement attachés au domaine masculin. Il reste quand même une 

question en suspend. Que faire des items noirs ? Nous pouvons considérer que ces activités 

dites neutres, véhiculent aussi bien des valeurs masculines que féminines. Elles peuvent donc 

susciter de l’intérêt chez les filles comme chez les garçons. Dès lors, si l’on additionne ces 

items à leurs homologues rouges et bleus, l’on retrouve des proportions telles que : 28 

activités masculines/neutres et 15 activités féminines/neutres. L’organisation des cours d’EPS 

dans ce gymnase vaudois, nous montre que la différence entre les activités féminines et 

masculines est importante. Un aspect qu’il nous semble important de relever est le nombre 

très faible d’activités avec une dimension uniquement féminine. De plus, 2 de ces 3 pratiques 

se retrouvent dans le bloc spécialités. L’on peut imaginer que le jour où l’enseignant·e en 

charge n’exerce plus dans ce gymnase, ces activités pourraient disparaître du programme.  

Selon Cogérino (2005) les types d’activités proposés aux élèves peuvent influencer 

directement le pratiquant, préférant s’investir dans une pratique proche de son propre genre et 

sexe. Ce constat nous laisse donc penser que les élèves se basent sur leurs représentations des 
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activités physiques et sportives afin d’établir leurs choix et leur engagement dans la pratique. 

L’éducation physique, qui propose souvent des activités faisant référence aux sports 

modernes, est donc fortement liée aux stéréotypes de genre masculin (Trottin et Cogérino, 

2009). Des enquêtes en psychologie sociale ont également démontré que les adolescents 

prennent en compte dans leurs choix et leurs manières de s’engager, les connotations 

véhiculées par les activités physiques (Fontayne, Sarrazin, Famose, 2001). Finalement, les 

chercheurs nous informent d’un rejet de certaines activités connotées fortement masculines 

(boxe et rugby) de la part des filles et inversement pour la gymnastique rythmique et la danse 

(Motta, 1999). Nous avons remarqué dans l’établissement en question que ce constat 

s’applique pour le football, la danse et la salsa mais que certaines pratiques font exception. 

En effet, ces différentes recherches ne sont pas totalement en adéquation avec nos 

observations issues de notre stage ainsi que des discussions entretenues avec différent·e·s 

maître·sse·s d’EPS. L’organisation des leçons d’EPS au secondaire II permet aux 

enseignant·e·s  de bénéficier d’une certaine marge de manœuvre car les activités physiques et 

sportives sont comprises comme des portes d’entrée permettant de travailler sur des 

compétences. Un enseignant nous rapportait que la boxe et son approche scolaire sans 

contact, permet de retrouver un public mixte, même parfois majoritairement féminin. Nous 

constatons donc que ce n’est pas tant la connotation de l’activité physique qui attire ou 

repousse les élèves mais l’orientation et la manière de l'enseigner. Effectivement, en mettant 

l’accent sur le sans contact et la préparation de type cardio, la boxe attire dans ce gymnase 

aussi bien les filles que les garçons. Ce constat nous amène à nous questionner sur la manière 

dont un·e futur·e maître·sse de sport construit ses expériences sportives et physiques. Puisque 

le genre n’est pas seulement lié aux aspects historiques du sport mais se trouve en constante 

évolution chez les individus, nous sommes en bonne position pour interroger la manière dont 

les savoirs et savoir-faire sportifs sont transmis au fur et à mesure de la formation 

académique. L’objectif final est bien de pouvoir améliorer notre capacité d’adaptation aux 

différents élèves. En effet, la répartition des élèves par option en fonction de leurs 

préférences, peut regrouper des personnes avec des objectifs disparates : compétition, bien-

être, défoulement, lien social (être avec ses camarades) ou encore par obligation. En tant que 

personnes de référence de la branche, nous devons être en mesure de pouvoir proposer un 

enseignement égalitaire pour tous nos élèves afin de réussir à leur transmettre des 

compétences plus générales.  
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2.3 Formation des enseignant·e·s d’EPS 

 

Dans cette partie, nous allons mettre en lumière un troisième facteur en lien avec la 

gestion des rapports de genre à l’école : les enseignant·e·s d’EPS eux-mêmes. Dans le canton 

de Vaud, il existe deux degrés différents d’enseignement : le secondaire I et le secondaire II. 

Afin d’enseigner au secondaire I (école obligatoire), il est nécessaire, en premier lieu, 

d’obtenir un Bachelor en Sciences du Sport et ensuite, suivre deux années à la HEP, alternant 

stages, cours pratiques et théoriques. Pour le secondaire II, il est indispensable d’obtenir un 

Master en Sciences du sport afin de pouvoir ensuite terminer en une année, la formation 

d’enseignant·e·s d’EPS à la HEP. Nous nous sommes donc penchés sur le profil des 

personnes désirant exercer ce métier et avons également questionné, de la même manière que 

nous l’avons fait pour le gymnase, leur parcours de formation. Mais pour commencer, lorsque 

l’on cherche à interroger la pratique enseignante face aux rapports de genre lors d’un cours 

d’EPS, on doit prendre en compte la manière dont les enseignant·e·s ont construit leur propres 

valeurs et croyances sportives. 

Nous allons donc questionner et interroger les étudiant·e·s à propos de leur vie de 

sportif avant d’entrer en formation. Quel est leur rapport au sport? Sur quelles bases ont-ils 

construit leurs valeurs sportives? Dans un deuxième temps, nous investiguerons les deux 

institutions UNIL/HEPL, qui représentent le socle de formation des futurs enseignant·e·s 

d’éducation physique. 

2.3.1 Le parcours de vie sportive des futur·e·s enseignant·e·s d’EPS 

 

Avant d’entrer en formation les futurs enseignant·e·s ont toutes et tous vécu de 

nombreuses expériences sportives sur lesquelles ils ont construit leur rapport au sport. En 

terme de durée, on remarque très vite que les enseignant·e·s ont passé beaucoup plus de temps 

à pratiquer en dehors du cadre académique qu’à l’intérieur de celui-ci. Cette partie de leur vie 

de sportif revêt donc une importance capitale pour la compréhension des pratiques 

enseignantes en salle de gymnastique. En 1994, Lawrence W. Green et Judith M. Ottoson 

soulignaient déjà le fait que nos croyances et nos valeurs conditionnent davantage nos 

comportements que nos connaissances. Cela suggère bien que le bagage acquis durant la 

formation ne détermine pas à lui tout seul la pratique des futur·e·s maître·sse·s de sport, mais 

se retrouve mêlé aux expériences vécues tout au long du parcours sportif de chacun·e. Dans 
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ce but, nous avons créé un sondage (SurveyMonkey) en ligne dans lequel nous avons tenté 

d’investiguer le passé de sportif des étudiant·e·s en sciences du sport. Le sondage s’adressait 

à toutes les personnes qui ont étudié les sciences du sport à l’université. Nous avons écarté 

des résultats de celles et ceux qui ne se destinaient pas à l’enseignement. Nous avons obtenu 

19 questionnaires complets en retour que nous allons maintenant présenter. 
 

Dans quel contexte avez-vous commencé à 

pratiquer une activité physique et 

sportive ? 

En 

famille 

Avec des 

amis·e·s 

En 

club 

Seul·e Autre 

11 2 5 0 1 

 

La plupart des étudiant·e·s interrogés ont commencé à pratiquer une activité physique 

et sportive dans le cadre familial. Cela nous renseigne notamment sur le fait que la 

socialisation primaire, par le biais des parents, joue un rôle important dans la transmission des 

valeurs et croyances sportives. On remarque aussi que 5 étudiant·e·s sur 19 ont commencé 

leur pratique au sein d’un club. Dans les deux cas, on peut imaginer que les étudiant·e·s ont 

commencé à construire leur identité de sportif·ve en imitant les comportements des adultes les 

entourant.  
 

 

Durant votre vie de sportif·ve, avez-vous pratiqué un sport en compétition ? Oui Non 

17 2 

  
Cette deuxième question nous renseigne davantage sur le parcours sportif avant 

d’entrer dans la formation. En effet, sur les 19 étudiant·e·s interrogés, seulement 2 n’ont 

jamais pratiqué une activité sportive en compétition. Il apparaît donc que l’entraînement dans 

un but de performance forme un point de passage quasiment obligatoire chez celles et ceux se 

destinant à l’enseignement de l’EPS à l’école. 
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Lors de l’entrée en formation, pratiquiez-vous encore régulièrement un sport 

en compétition ? 

Oui Non 

11 8 

 

Sur les 17 étudiant·e·s pratiquant une activité en compétition, on remarque que 6 ont 

cessé cette forme de pratique avant l’entrée en formation. Mais, il est intéressant de constater 

que plus de la moitié des futur·e·s maître·esse·s de sport ont continué dans cette voie, ce qui 

montre un certain attachement à la performance, l’entraînement et la confrontation. 
 

La question suivante était ouverte et formulée ainsi : « Avant d’entrer dans la 

formation, vous avez vécu de multiples expériences sportives différentes (compétition et 

performance, loisir, nature, défi, santé, etc.). Parmi ces facettes sportives, l’une a certainement 

pris plus de place dans votre vie de sportif·ve que les autres. Si oui, laquelle ? »  Les réponses 

obtenues sont sans équivoque dans le sens où 11 réponses sur 19 invoquaient les mots 

« performance, compétition, s’entraîner » alors que les 8 autres contenaient les mots « loisir, 

plaisir, nature, montagne ». De nouveau, l’on remarque que plus de la moitié des étudiant·e·s 

déclarent avoir construit leur vie de sportif·ve sur une base compétitive. Quant aux 8 

étudiant·e·s restant, ils disent plutôt s’être construit·e·s à partir d’une pratique plus hédoniste 

ou portée sur la découverte et l’exploration. Cela ne veut pas pour autant dire qu’un·e 

étudiant·e qui fait encore régulièrement de la compétition pense forcément avoir une identité 

compétitrice et vice versa. On peut donc observer que ce que les gens font ne correspond pas 

forcément à ce qu’ils pensent être. 
 

La question suivante était également ouverte et stipulait : « Pourquoi avez-vous choisi 

d’étudier les sciences du sport ? » Les réponses obtenues sont moins tranchées dans le sens où 

personne ne déclare clairement avoir entamé cette formation dans le but de s’entraîner, de se 

mesurer aux autres ou d’être le·a meilleur·e. Les réponses sont formulées telles que, « le sport 

est une passion, par intérêt pour les sciences du sport, dans le but de devenir enseignant·e, 

pour partager des connaissances ». 
 

Globalement, ce sondage montre que la majorité des futurs·e·s maître·esse·s de sport 

ont un passé en lien avec la compétition. Certain·e·s pensent qu’ils ont construit leur identité 

de sportif·ve sur la base de ce passé, d’autres non. Il est vrai que l’on peut très bien faire de la 

compétition sans forcément y être attaché·e. De même, les croyances et valeurs de chacun·e 
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peuvent se modifier au fur et à mesure des expériences et des apprentissages. À ce propos, 

Breckon et Lancaster (1998) nous disent que « même si ce que l’on sait est important, ce que 

l’on croit est plus important encore, parce que cela détermine ce que l’on fait de ce que l’on 

sait ». Dans le cas des futurs enseignant·e·s d’EPS, on constate que plus de la moitié des 

personnes interrogées estiment s’être développées en recherchant la performance.  

2.3.2 L’Université 

 

Après avoir investigué le passé de sportif des enseignant·e·s d’EPS, nous allons nous 

intéresser à la prochaine étape, c’est-à-dire le passage à l’ISSUL (Institut des Sciences du 

Sport de l’Université de Lausanne). Pour faciliter l’analyse du parcours universitaire, nous 

allons procéder par ordre chronologique d’apparition des éléments, que nous allons ensuite 

passer sous la loupe de la grille de lecture Fontayne, P., Sarrazin et P. et Famose J (2001). 
 

L’examen d’entrée à l’ISSUL 

Arrêtons-nous un instant sur ce premier aspect. En effet, toute personne désirant 

commencer des études en sciences du sport doit réussir l’examen d’entrée. Cet examen est 

composé de 4 disciplines différentes: les jeux de balles (football, handball, basketball et 

volleyball), la gymnastique aux agrès, la chorégraphie et l’endurance. Voici un rapide résumé 

des différentes évaluations et de leur modalité d’évaluation.  
 

1. Jeux de balles: l’évaluation porte sur les aspects techniques des différents jeux. Un 

enchaînement spécifique à chaque jeu de balle est demandé, dans lequel les aspects 

fondamentaux sont observés (par exemple, le tir au basketball, la passe au football, la 

manchette au volleyball). Ici, c’est bien la qualité de la réalisation technique qui est 

évaluée. Il n’y a pas d’attente de performance par rapport à un score à atteindre ou un 

temps à réaliser. 

2. Gymnastique aux agrès: cet examen est composé de plusieurs engins comme le sol, la 

barre fixe, les anneaux, le saut, les barres parallèles pour les garçons et les barres 

asymétriques pour les filles. De même que l’examen précédent, les agrès sont évalués 

en fonction de la réalisation technique des enchaînements imposés. 

3. Chorégraphie: pour cet examen, les étudiant·e·s doivent créer une chorégraphie sur 

une musique libre en intégrant un ballon ou une corde à sauter dans la production. 

Dans ce cas, l’évaluation se fait en fonction de critères tels que: l’utilisation de 
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l’espace et de l’engin, la synchronisation avec la musique ou encore la variété et la 

fluidité des mouvements proposés.  

4. Endurance: cet examen est le plus simple à décrire puisqu’il s’agit de courir sur une 

piste d’athlétisme le maximum de distance possible en 12 minutes. L’évaluation se fait 

en fonction d’un barème prédéterminé qui n’est pas le même pour les filles et pour les 

garçons. 
 

Nous allons à présent mettre en lumière les différentes composantes de l’examen 

d’entrée en commençant par les activités choisies pour ensuite s’intéresser aux types 

d’évaluation correspondantes. Par rapport à la grille de lecture (Fontayne, Sarrazin et Famose, 

2001), nous retrouvons une activité genrée féminine : la chorégraphie, une autre 

masculine : sports collectifs (basketball, football et handball) et d’autres plutôt mixtes : 

l’endurance, le volleyball et les agrès. Les modalités d’évaluations sont également 

importantes à relever. En effet, durant l’examen d’entrée, différentes approches sont utilisées 

pour évaluer les futurs étudiant·e·s : la performance, l’aspect artistique et la technique. L’on 

retrouve à ce niveau, une évaluation d’endurance, entièrement basée sur la notion de 

performance physique. La chorégraphie quant à elle possède une notation basée sur des 

critères artistiques et rythmiques. Tandis que le dernier type d’évaluation, se concentre sur la 

technique personnelle: jeux collectifs et agrès. L’examen d’entrée ne semble donc pas 

favoriser, par son choix d’activité, un genre en particulier. Il semblerait que le modèle attendu 

afin de réussir l’examen d’entrée soit un modèle polysportif et multi-genre. Une défaillance 

dans une des activités d’examen ferme très souvent les portes de la formation. Il est donc fort 

probable que la·e futur·e étudiant·e en sciences du sport soit une personne avec des 

prédispositions et des acquis sportifs multiples.  
 

Les étudiant·e·s  

Dans cette partie, nous allons nous intéresser à la proportion de filles et de garçons au 

sein de la formation Bachelor à l’ISSUL. Le but en soi n’est pas de faire une étude 

comparative sur plusieurs années mais de saisir une tendance générale. Pour cela, nous nous 

sommes fondés sur notre propre expérience ainsi que sur des chiffres que nous avons obtenus 

pour le semestre de printemps 2019. En ce qui concerne les étudiant·e·s en Bachelor qui ont 

commencé la formation en automne 2012 la proportion de filles était d’environ 40% contre 

60% de garçons. Pour le semestre de printemps 2019, nous retrouvons 72 filles (22%) contre 

255 garçons (78%) en Bachelor. Dans les deux cas, la proportion de garçons est plus élevée et 
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l’écart semble même augmenter au fil des années. Bien que ce ne soit pas le sujet de notre 

travail, il serait intéressant d’analyser plus en profondeur l’évolution de ce rapport dans le 

temps. Cependant, sans chercher à être exhaustifs, nous pouvons tirer la conclusion que le 

sexe masculin est plus représenté dans la formation en sciences du sport que le sexe féminin. 

C’est également le cas lorsqu'on s’intéresse aux étudiant·e·s de master, où les filles se 

retrouvent en minorité par rapport au nombre de garçons. 
 

Structure de la formation 
 

Une formation de type de Bachelor à l’université est obligatoirement composée de 

deux branches : une majeure en sciences du sport et une mineure choisie par l’étudiant·e. La 

majeure est formée essentiellement de cours théoriques et 20% de pratiques sportives. 
 

 
Figure 2 : Plan d'étude de la 1ère année du Bachelor à l’UNIL 

 

La première année est assez directive dans le sens où les étudiant·e·s doivent suivre un 

plan d’étude prédéfini. Les deux années suivantes sont construites avec les mêmes principes 

mais offrent aux étudiant·e·s plus de liberté dans l’organisation des études ainsi que dans le 

choix de certains cours. Durant les 3 années du Bachelor, les parties théoriques prennent une 

place prépondérante (84 crédits) par rapport aux pratiques sportives (36 crédits). Quant à la 

pédagogie, le premier cours (pédagogie du sport) est proposé à choix aux étudiant·e·s dans la 

seconde partie du Bachelor universitaire. Au travers de cette brève description de la structure 

de formation, il ne semble pas que cette dernière favorise un genre plutôt qu’un autre. Bien 

que les croyances amènent à penser que les filles sont plus à l’aise en théorie que les garçons, 

et vice versa concernant les pratiques sportives, notre expérience de terrain ne nous permet en 

aucun cas d’en faire une généralité. Comme nous l’avons déjà souligné, les capacités des 
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étudiant·e·s en sport doivent être multiples, que ce soit sur les bancs d’un amphithéâtre ou 

dans une salle de gymnastique. 
 

Pratiques sportives et évaluations  

 

 La formation universitaire propose une grande variété d’activités et de pratiques 

sportives. On retrouve parmi elles (c.f tableau ci-dessous), trois pratiques genrées féminines 

(en bleu) et six autres genrées masculines (en rouge). Les pratiques sont essentiellement 

évaluées de la manière suivante : environ 20% de la note porte sur les aspects théoriques et les 

80% restant portent sur un examen pratique. Dans la majorité des cas, les évaluations 

pratiques sont orientées vers la performance et la technique. Cependant, quelques pratiques 

font office d’exceptions, comme par exemples : l’éducation du mouvement, le patinage 

artistique et les habiletés motrices de base. Effectivement, ces examens intègrent des notions 

artistiques dans leurs critères d’évaluation. En outre, deux modules pratiques (sports des 

neiges et méthodologies et le camp polysportif) sont orientés vers des situations 

d’enseignement et prennent en compte dans leurs critères d'évaluations des notions 

méthodologiques et pédagogiques.  

 
Figure 3 : Activités enseignées à l’ISSUL : féminines (rouge) masculines (bleu) neutre (noir) 
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Nous constatons que, de manière générale, le genre masculin (5 items) est légèrement 

plus représenté que son opposé féminin (3 items). La majorité des activités sont, quant à elles, 

considérées comme neutres (14 items). L’organisation des pratiques sportives à l’ISSUL, 

nous montre que le nombre d’activités féminines et masculines est quasiment égal. 

2.3.3 La Haute École Pédagogique 

 

Après avoir terminé son parcours universitaire, la personne désirant devenir 

enseignant·e d’éducation physique en secondaire II doit ensuite poursuivre sa formation à la 

HEP.  
 

Les étudiant·e·s  
 

Afin de déterminer la proportion de filles et de garçons qui s’engagent dans la 

formation en question, nous allons nous baser sur notre propre expérience. En ce qui concerne 

le total des étudiant·e·s qui sont en train de suivre le cursus en éducation physique et sportive 

(sec. II) durant l’année 2018-2019, nous retrouvons 4 filles et 8 garçons. Cette proportion 

rejoint le constat relevé dans le chapitre précédent : les filles sont sous-représentées par 

rapport aux garçons. 
 

Structure de la formation 

 

Pour enseigner au secondaire II, il est indispensable d’obtenir préalablement un master 

afin d’avoir accès à la formation. Les études au secondaire II durent un an (deux semestres) et 

proposent des cours théoriques, un mémoire ainsi qu’un stage pratique. Les cours théoriques 

sont à la fois généraux ainsi que spécifiques aux disciplines (didactique des disciplines). En ce 

qui concerne la didactique du sport, nous retrouvons une partie théorique et une partie 

pratique. Le module est évalué de manière théorique, c’est-à-dire que les étudiant·e·s n’ont 

pas besoin de réaliser des performances sportives en tant que telles, mais doivent analyser une 

séquence d’enseignement. Contrairement à la formation universitaire, les études 

pédagogiques mettent les futur·e·s maître·sse·s d’EPS directement en contact avec les élèves 

au travers des stages d’enseignement en école publique. La formation pratique peut se 

décliner en deux formes : Stage A (accompagné d’un praticien·enne formateur·trice tout au 
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long de l’année) et le stage B (élève en charge de ses propres classes et supervisé par un·e 

praticien·enne formateur·trice). 

 

 
Figure 4 : Plan d'étude du Master Secondaire II de la HEP Vaud 

 

Pour beaucoup de futur·e·s enseignant·e·s, le passage du monde académique vers le 

monde professionnel représente une étape significative et riche en enseignements. C’est 

notamment à ce moment précis que la question du genre dans les cours d’éducation physique 

s’est présentée comme une variable pouvant se montrer très volatile et parfois difficile à 

gérer. 
 

Formation pratique et évaluations  
 

Dans cette étape de la formation, l’accent est mis sur la mise en pratique et la 

compréhension des concepts méthodologiques et pédagogiques. Les pratiques sportives en 

stage ne sont pas évaluées en fonction d’une performance, mais sur la manière dont elles sont 

enseignées. En outre, elles varient également entre les étudiant·e·s en fonction du lieu du 

stage et des praticien·enne·s formateur·trice·s. Chaque étudiant·e possède donc au travers de 

son stage un parcours personnalisé. L’évaluation du stage se fait en fonction de compétences 

professionnelles devant être mises en place dans la préparation et le déroulement de la leçon 

(développées ci-dessous).  
 

• 1 : Agir en tant que professionnel critique et porteur de connaissances et de culture. 

• 2: S'engager dans une démarche individuelle et collective de développement professionnel 

• 3 : Agir de façon éthique et responsable dans l’exercice de ses fonctions. 
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• 4 : Concevoir et animer des situations d’enseignement et d'apprentissage en fonction des 

élèves et du plan d’études. 

• 5 : Evaluer la progression des apprentissages et le degré d’acquisition des connaissances et des 

compétences des élèves. 

• 6 : Planifier, organiser et assurer un mode de fonctionnement de la classe favorisant 

l'apprentissage et la socialisation des élèves. 

• 7 : Adapter ses interventions aux besoins et aux caractéristiques des élèves présentant des 

difficultés d’apprentissage, d’adaptation ou un handicap. 

• 8 : Intégrer les technologies de l’information et de la communication aux fins de préparation et 

de pilotage d’activités d’enseignement et d’apprentissage, de gestion de l’enseignement et de 

développement professionnel. 

• 9 : Travailler à la réalisation des objectifs éducatifs de l’école avec tous les partenaires 

concernés. 

• 10 : Coopérer avec les membres de l’équipe pédagogique à la réalisation de tâches favorisant 

le développement et l’évaluation des compétences visées. 

• 11 : Communiquer de manière claire et appropriée dans les divers contextes liés à la profession 

enseignante. 
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3. Résultats 

 Nous avons schématisé dans le tableau des résultats, les différentes composantes 

genrées relevées jusqu’à présent, notamment grâce à la grille de lecture. Afin de faciliter la 

compréhension de celui-ci nous avons réutilisé les couleurs genrées (connotation féminine en 

rouge, masculine en bleu et neutre en noir). 

  Thématiques   Tendances en fonction du genre 

 
Gymnase  Groupe classe  

Mixité : favorise l’égalité entre les 
sexes, éducation identique pour tous, 

peut participer à la reproduction 
d’inégalités, hégémonie du genre 

masculin dans les leçons d’EPS (male 
gaze), certaines tensions liées au 

modèle dominant, importance de la 
position de l’enseignant·e face aux 

tensions. 
Choix des activités en fonction des 

préférences : omniprésence des 
activités connotées masculines, 

l’activité influence l’envie de s’engager 
et la motivation. 

Composition du groupe en fonction 
des activités : activités attirant un 
public similaire à son genre (salsa, 

dance, football) et d’autres font office 
d’exception (boxe et unihockey). 

Spécificités : 1 période 
« traditionnelle » en groupe classe et 2 

périodes avec une option à choix. 

Université  Construction de 
l’excellence sportive 

 

Groupe d’étudiant : étudiant·e·s avec 
un parcours sportif orienté compétition, 

majoritairement des garçons. 
Examen d’entrée : sélection autour 
d’un profil polysportif et multi-genre, 

modalités d’évaluations diverses. 
Pratiques enseignées : 5 pratiques 

masculines, 3 féminines et 14 mixtes. 
Évaluations : majoritairement axées 

sur la performance et des critères 
mesurables ou observables.  

HEP  Découverte du métier  

Groupe d’étudiants : filles sous-
représentées (50% de moins que les 

garçons). 
Formation pratique et évaluations : 

intégration de stage, enseignement à des 
élèves, évaluation en fonction de 
compétences professionnelles. 
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4. Problématique  

Grâce aux éléments de contextualisation présentés ci-dessus, nous sommes désormais 

capables de mettre en évidence certaines tensions entre la culture sportive des enseignant·e·s 

et la gestion des rapports de genre dans les cours d’EPS.  En effet, lorsque l’on compare les 

résultats obtenus suite à l’analyse des pratiques sportives à l’ISSUL et des pratiques au 

gymnase, on remarque une différence assez marquante entre les activités connotées féminines 

et les activités connotées masculines. Au gymnase, l’on dénombre 3 activités féminines contre 

16 activités masculines, alors qu’à l’ISSUL, on compte 3 activités féminines contre 5 

masculines. Cette différence révèle une asymétrie entre les pratiques dispensées dans la 

formation universitaire des futur·e·s enseignant·e·s d’EPS et les activités proposées au 

gymnase. Ce constat nous amène à nous interroger sur ce décalage. 

4.1 Une culture sportive axée sur la compétition ? 

Dans un premier temps, l’analyse du parcours de vie sportive montre que plus de la 

moitié des futur·e·s enseignant·e·s d’EPS ont construit leurs valeurs autour de l’aspect 

compétitif, de la performance et de l’entraînement. Ce constat mérite notre attention car il met 

en lumière un aspect de la culture sportive des enseignant·e·s ; c’est-à-dire une culture 

construite sur la base d’une vision masculine du sport. Une première hypothèse concerne donc 

les enseignant·e·s eux·elles-mêmes : est-ce que le fait de grandir en contact avec une société 

ayant pour ancrage les sports modernes et leurs valeurs associées, est un obstacle en soi pour 

pouvoir fournir un enseignement adapté à toutes les cultures sportives ? Cette interpellation, 

légitime certes, reste toutefois difficile à manipuler car la culture sportive a subi passablement 

de transformations durant les dernières décennies. Effectivement, comme nous le montre 

Alain Loret (2003), l’apparition des sports fun a contribué à une redéfinition des modes de 

pratique, qui désormais, ne sont plus uniquement attachés à des valeurs compétitives. Aussi, 

notre recherche montre que 8 étudiants sur les 19 interrogés ont construit leur culture sportive 

sur des aspects non compétitifs tels que le plaisir, la découverte ou encore l’exploration. 

Deuxièmement, l’étude du parcours de formation a permis de mettre en lumière un 

certain décalage entre le profil des étudiant·e·s à l’ISSUL et celui des élèves au gymnase. 

Effectivement, les futur·e·s enseignant·e·s d’EPS sont plutôt des personnes polysportives et 

mutli-genres, c’est-à-dire capables de s’adapter à des situations de pratique diverses. Cette 

sphère n’est cependant pas représentative des élèves au gymnase. Effectivement, selon une 
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enquête d’Antoine Bréau et Vanessa Lentillon-Kaestner (2017), les modalités d’engagements 

divergent selon le sexe : les filles pratiquent une EPS plus dirigée vers le plaisir alors que les 

garçons sont plus centrés sur la compétition et la performance. Est-ce que la formation 

propose les outils nécessaires pour faire face à la diversité des représentations sportives 

présentes dans nos classes ? À ce sujet, une piste de réflexion intéressante concerne plus les 

modalités d’évaluation que le contenu en lui-même. En effet, nous remarquons que les 

évaluations durant le parcours de formation à l’ISSUL portent essentiellement sur une 

approche objective de la performance (barèmes, critères techniques très précis), laissant pour 

compte des aspects plus subjectifs tel que le côté artistique ou les progrès réalisés.  

4.2 Quelles modalités d’acquisition des pratiques enseignantes ? 

De manière générale, nous constatons que la formation à l’université révèle des 

modalités de pratiques orientées vers un but de performance. Or, Bréau et Lentillon-Kaestner 

(2017) suggèrent que pour promouvoir un enseignement égalitaire, il est préférable de 

proposer un climat d’apprentissage coopératif plutôt que compétitif. De plus, le plan d’études 

des écoles de maturité (DGEP, 2018, p.201) met aussi bien l’accent sur le développement des 

compétences psychosociales que le développement moteur des élèves, notamment « [en 

tenant] compte des différences spécifiques entre les sexes sur le plan des motivations, de 

l’inclination et des attitudes. » Nous percevons donc une certaine tension entre les attentes du 

plan d’études et les modalités de pratiques des enseignant·e·s à l’université. Dans le sens où 

l’on demande aux futur·e·s enseignant·e·s de mettre en pratique dans leurs classe un certain 

climat d’apprentissage différent de celui qu’ils·elles ont vécu durant la formation 

universitaire. 

Effectivement, le fait que la formation universitaire gravite majoritairement autour de 

la performance (hiérarchisation et notation) nous pousse à nous interroger sur l’impact que 

cela a sur les étudiant·e·s. Sortent-ils de l’ISSUL en ayant incorporé, même de façon 

inconsciente, des modalités de pratique majoritairement masculine? Cette hypothèse rejoint le 

travail de Jacques Leplat (2005, p.49) sur les modes d’acquisitions des automatismes dans le 

travail. En effet, il distingue 3 grands modes : l’acquisition par « imprégnation », l’acquisition 

ayant un « but », l’acquisition « contrôlée ». Au cours du cursus universitaire, les étudiant·e·s 

ne sont pas particulièrement poussé·e·s à entamer un réflexion sur le sport du point de vue 

genré. L’on se situe donc dans un registre d’acquisition des rapports de genre par 

« imprégnation », c’est-à-dire non intentionnel. Durant le stage pratique à la HEP, certaines 
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situations problématiques vont nous pousser à entrer dans un mode d’acquisition des rapports 

de genre ayant un « but ». À partir d’une situation particulière, l’étudiant en formation va 

pouvoir développer ses automatismes en terme de genre sur la base d’observations et de 

conseils pratiques de son·a praticien·enne formateur·trice. Pour terminer, le dernier mode 

d’acquisition des automatismes est dit « contrôlé », c’est-à-dire qu’il s’accompagne d’un 

exercice systématique, alliant théorie et pratique. Nous constatons que ce troisième mode 

d’acquisition des automatismes n’est pas ou très peu pratiqué durant l’ensemble de la 

formation des futur·e·s enseignant·e·s d’EPS. 

5. Conclusion 

Notre recherche exploratoire, qui avait pour but de dégager des hypothèses et de pistes 

de réflexion suite à nos observations de terrain, comporte toutefois un certain nombre de biais 

dont il faut être conscient. En effet, le questionnaire en ligne que nous avons fait passer aux 

étudiant·e·s en sport n’a pas été testé au préalable. L’on peut dès lors s’interroger sur la 

validité des questions : est-ce qu’elles mesurent effectivement ce qu’elles sont censées 

mesurer ? De plus, le nombre de réponses (19 questionnaires complets) n’est pas significatif, 

ce qui ne nous fourni pas un aperçu exhaustif des étudiant·e·s en sport. Dans un autre temps, 

l’analyse des deux parcours de formation (ISSUL et HEP) se base sur notre propre expérience 

en tant qu’étudiants, il se pourrait que certains détails aient évolué depuis notre passage sur 

les banc de l’université. 

Malgré ces quelques biais, la tendance globale de notre recherche révèle certains traits 

liés au genre masculin au sein de la pratique sportive des futur·e·s enseignant·e·s, que ce soit 

dans leur parcours de vie ou leur parcours de formation. Seulement, nous n’avons toujours pas 

répondu à nos interrogations de départ, à savoir la difficulté de gérer les rapports de genre 

dans une leçon d’EPS. Il nous semble donc pertinent de poursuivre le travail avec une analyse 

de terrain. À partir de ce constat, les enjeux pour la suite peuvent prendre différentes 

directions : faut-il s’arrêter plus en profondeur sur la formation en elle-même, investiguer en 

détail la manière dont la culture sportive moderne infléchi l’enseignement ou alors scruter la 

pratique enseignante en salle de gym pour observer comment sont gérés les rapports de 

genre ? Dans tous les cas, l’accès à une « compétence de genre » (Bréau, Hauw, Lentillon-

Kaestner, 2017, p.203) est soutenue par certain·e·s chercheur·euse·s car cela répond à un 

besoin relativement nouveau mais important : celui de pouvoir s’adapter au dynamisme de la 

différence dans les salles de sport. 
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