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INTRODUCTION

Ces dernières années, le «genre» est l’objet d’un grand succès médiatique, politique et scientifique. Il est omniprésent sur la scène médiatique comme dans les discours politiques. Il suscite de nombreuses controverses autour d’une supposée «théorie du genre» ardemment dénoncée par des militant-e-s traditionnalistes pour ses effets délétères sur l’ordre familial et social. Il est encore mobilisé dans de nombreuses recherches scientifiques menées dans différentes disciplines – sociologie, philosophie, biologie, histoire, science politique, démographie, anthropologie ou études des arts – et sur de multiples sujets – sexualités, éducation, travail et emploi, migrations, arts, violences, engagement politique, justice ou organisations familiales.

Le «genre» en tant que concept scientifique ne s’est pourtant imposé dans la recherche française que depuis la fin des années 1990, et ce alors même que les premiers usages du concept aux États-Unis datent de la fin des années 1950. Cet usage du concept de «genre» a en effet mis du temps à se mettre en place en France, d’autres concepts ou catégories d’analyse ayant émergé et dominé la recherche francophone menée sur les rapports entre femmes/hommes dès les années 1960: on parle alors de «patriarcat», de «mode de production domestique», de «rapports sociaux de sexe», de «division sexuelle de travail», de «domination masculine», de «différences de sexe», de «sexe social», de «sexage», de «classe de sexe»…

Cette introduction reviendra de manière schématique sur cette évolution, en France et à l’étranger, avant, d’une part, de donner une définition plus précise du genre comme concept permettant d’analyser les rapports sociaux entre femmes et hommes, entre «féminin» et «masculin» et, d’autre part, de présenter les manières dont ce manuel aborde précisément les sociologies du genre.

«ON NE NAÎT PAS FEMME, ON LE DEVIENT»

La recherche scientifique française mise en œuvre dès les années 1960 en sociologie, en démographie, en anthropologie, en histoire ou en philosophie sur la condition des femmes et sur les inégalités femmes/hommes est profondément inspirée de la célèbre maxime de Simone de Beauvoir (1949) – «On ne naît pas femme, on le devient» – et de sa démonstration philosophique faisant du sexe féminin le deuxième sexe – titre de son ouvrage –, soit un sexe infériorisé, subordonné de fait au premier sexe, le sexe masculin. Les enquêtes empiriques lancées dès les années 1960 visent alors tout à la fois à rendre les femmes «visibles» – au travail, dans la famille, dans les loisirs, dans les associations, en politique, dans les arts – et à révéler le caractère socialement construit de leur place subordonnée (par rapport aux hommes) dans les sociétés passées et contemporaines.

Le travail domestique apparaît ainsi comme un travail «comme un autre», source première de subordination des femmes par les hommes à travers l’«exploitation patriarcale» des femmes par les hommes que permettent justement son invisibilité sociale et sa dévalorisation symbolique (Delphy, 2013a [1997]; 2013b [2001]). Est identifiée la «cécité statistique» – et le déni social – dont fait l’objet le travail féminin lorsqu’il est réalisé à côté d’un conjoint agriculteur, artisan, commerçant ou médecin (Schweitzer, 2002). Sont révélées les manières dont les savoirs «féminins» exercés en situation de travail sont «invisibilisés» et dévalorisés, comparativement aux savoirs «masculins», car supposés relever de qualités «naturelles» ne méritant guère une reconnaissance spécifique (Guilbert, 1966; Maruani, Nicole, 1989). Est encore décrit le «sexage», phénomène d’appropriation des femmes par les hommes, qui se réaliserait à la fois de manière matérielle par la mise en œuvre d’un rapport physique de pouvoir et de manière idéologique par la propagation d’une idée que les femmes sont plus «naturelles» que les hommes pour des raisons biologiques (Guillaumin, 1992). Sont encore discutées les manières dont les hommes assureraient leur pouvoir sur les femmes grâce à la «naturalisation» de la distinction entre femmes et hommes certes, mais également entre le «féminin» et le «masculin». Le «sexe social» est confondu avec le sexe biologique, faisant des femmes et des hommes des êtres «naturellement» complémentaires et des femmes les inférieures «naturelles» des hommes (Mathieu, 1991).

Que l’on s’intéresse au mariage, à la sexualité, à la prostitution, au marché du travail, à la violence domestique, à l’organisation familiale, à la structuration de l’espace, à la création artistique ou à la politique, les hommes et les femmes non seulement se distinguent dans leurs pratiques sous l’influence de socialisations différenciées, mais ils et elles ne sont pas situé-e-s dans des positions équivalentes et égales, permettant à la «domination masculine» (Bourdieu, 1998) de s’exercer sans cesse de manière légitime. Sont ainsi décrits, enquêtes empiriques à l’appui, les «rapports sociaux de sexe» (Kergoat, 2004) qui assurent la domination d’un sexe sur l’autre de manière systématique, sur le plan matériel et idéologique.

LE GENRE, UN CONCEPT VENU DES ÉTATS-UNIS

Les premiers usages du concept de genre (gender) sont pour leur part apparus aux États-Unis dans les années 1950 dans le domaine de la psychiatrie. Il s’agissait de rendre compte de ces cas exceptionnels où les organes sexuels – anatomiques, hormonaux ou chromosomiques – sont en partie mâles, en partie femelles – hermaphrodisme – ou lorsque les individus ne ressentent pas l’appartenance sexuelle que supposeraient leurs organes sexuels apparents (Fausto-Sterling, 2000). John Money utilise ainsi le concept de gender roles ou rôles genrés, pour rendre compte des écarts entre les assignations de sexe et les ressentis sexuels pour des jeunes enfants hermaphrodites ou intersexes. Robert Stoler, également psychologue, s’occupant d’homosexuels, qu’il distingue des transsexuels, parle de gender identity ou identité de genre. Il s’agit ainsi de distinguer le sexe biologique donné par les organes apparents et le sexe subjectif ressenti par ses patients qui font ainsi l’objet d’ambiguïtés sexuelles – un homme «biologique» qui se vivrait comme une femme ou inversement. Les psychiatres ont ainsi développé le concept de genre afin de distinguer une appartenance sexuelle «biologique» (le sexe) et une identité sexuelle «subjective» (le genre).

Cette conceptualisation est reprise et développée par la sociologue Ann Oakley (1972) afin de rendre compte d’un fonctionnement social plus général affectant cette fois tous les hommes et toutes les femmes. L’argument principal est proche. Il s’agit bien de distinguer le sexe biologique, notamment celui des organes génitaux et des fonctions procréatrices, qui distingue des mâles et des femelles, et le sexe culturel qui se réfère à la distinction entre «féminin» et «masculin», classification qui est le fruit d’une construction sociale permanente. Dans le prolongement des travaux anthropologiques fondateurs de l’anthropologue étasunienne Margaret Mead (2001 [1947]), l’accent est ici mis sur la dimension culturelle du genre, par opposition au caractère biologique du sexe. Le concept de genre vise alors à mieux saisir les manières dont la plupart des hommes et des femmes sont, dès le plus jeune âge, façonné-e-s pour ressembler aux caractéristiques attendues de leur sexe dans leur société d’appartenance.

Aux États-Unis cette fois, une vision plus hiérarchique du genre se met en place qui se développe en parallèle à la pensée des chercheures françaises sur les rapports sociaux de sexe déjà mentionnées (Delphy, Guillaumin, Kergoat ou Mathieu). Pour exemple, Gayle Rubin installe dès 1975 une nouvelle dimension au genre, à ce qu’elle appelle un «système de sexe/genre»: la dimension hiérarchique. Le système de sexe/genre est «un système de relations dans lequel les femmes deviennent la proie des hommes» (1975). Elle insiste encore sur la prédominance de la sexualité, d’une certaine sexualité considérée comme acceptable, comme fondement de ce système de relations. L’hétérosexualité est première, l’homosexualité opprimée. En effet, l’hétérosexualité permet seule d’assurer la production et la reproduction des enfants par les femmes, elles sont au cœur des échanges entre hommes en lien avec la perpétuation des systèmes de parenté favorables au sexe masculin.

Dans la tradition interactionniste s’instaure encore l’idée que non seulement le genre est constitué de rapports de pouvoir, mais que sa production, sa légitimation et sa transformation sont le fruit d’un processus dynamique et relationnel. Ainsi, à la fin des années 1970, le sociologue interactionniste Erving Goffman développe une définition du concept de genre mettant l’accent sur une vision relationnelle et dynamique du genre. Goffman, dans son texte «Frame Analysis of Gender» de 1976-1977, considère en effet que l’interaction est au cœur de la construction de rapports sociaux de sexe hiérarchisés: «It is here [the interaction] that sex-class makes itself, here in the organization of face-to-face interaction, for here understanding about sex-based dominance can be employed as a means of deciding who decides, who leads, and who follows. […] Again, these scenes do not so much allow for the expression of natural differences between the sexes as for the production of that difference itself» (1976-1977, 208)1. Il inspire d’ailleurs profondément, au début des années 1980, des sociologues interactionnistes comme West et Zimmermann (1987) pour lesquel-le-s le genre est une production sociale mise en œuvre de manière quotidienne, dans l’interaction, à travers un ensemble de gestes, de pratiques, d’interactions, d’objets, d’espaces… Ces auteur-e-s font alors du genre un construit dynamique, produit, reproduit et (parfois) transformé dans le temps, touchant à tous les éléments constitutifs du monde social – espace, mots, images, pratiques, règles… Sont ainsi décrites les manières sont se «fait le genre» in situ, dans l’interaction quotidienne, dans les gestes et les échanges les plus anodins («doing gender» est le titre de cet article paru en 1987).

Pour terminer ce rapide tour d’horizon historique sur le concept de genre dans les pays anglo-saxons, faisons appel cette fois à l’historienne Joan Scott qui dans les années 1980 va également introduire de manière claire l’idée que le genre est un concept à la fois relationnel et hiérarchique. Pour cette dernière en effet, «le genre est un élément constitutif de rapports sociaux fondés sur des différences perçues entre les sexes, et le genre est une façon première de signifier des rapports de pouvoir», soit, «un champ premier au sein duquel ou par le moyen duquel le pouvoir est articulé» (Scott, 1988 [1986], p. 141). Les hommes se seraient appuyés sur les différences biologiques, sexuelles, présentées comme naturelles pour justifier une répartition des tâches à leur avantage.

DÉFINIR LE CONCEPT DE GENRE AUJOURD’HUI

On le voit ici à travers ce bref retour historique pourtant loin d’être exhaustif comme le prouveront les pages à venir: les concepts sont nombreux et les théories relatives aux rapports sociaux construits entre femmes et hommes sont multiples. Cette diversité amène les chercheur-e-s à rejeter l’idée même d’une «théorie du genre» et à prôner à l’inverse l’idée que s’il existe un champ de recherche, les «études de genre», et un concept central, «le genre», les manières d’étudier la question restent multiples et, surtout, restent fondées de manière scientifique (et non idéologique) au gré des tenants disciplinaires et intellectuels des chercheur-e-s. Cependant, au-delà de cette diversité évidente, une définition commune du concept de genre nous semble pouvoir être tracée à présent d’un point de vue sociologique.

Tout d’abord, le genre fonctionne comme une catégorie d’analyse rendant compte des manières dont sont distingués des femmes et des hommes associés de manière «naturelle» à des caractéristiques «féminines» et «masculines». Au-delà d’éventuelles différences biologiques entre femmes et hommes, le genre fait de cette distinction une construction sociale mise en œuvre dès les premiers temps de l’enfance qui participe à produire une différence irréductible entre femmes et hommes et à lui donner un sens social spécifique.

Ensuite, le genre définit cette construction comme un processus dynamique et relationnel, en perpétuel mouvement, justifiant aussi bien le repérage par les chercheur-e-s des mécanismes visant à en assurer la perpétuation dans le temps que l’identification des mécanismes assurant des déplacements, des transgressions, des subversions. Si la plupart des mécanismes sexués observés participent bien à produire et à légitimer la distinction binaire entre femmes/hommes, entre masculin/féminin selon des apparences «naturelles», il n’en reste pas moins qu’une société libre et ouverte comme la nôtre permet aussi les transgressions, les déplacements, voire les transformations sexuées dans le temps.

Enfin, le genre donne à cette distinction binaire entre femmes et hommes, entre féminin et masculin, une dimension hiérarchique. Il s’agit certes de produire des différences, mais également d’assurer la prééminence d’un sexe (masculin) sur l’autre (féminin) de manière légitime.

On peut alors s’accorder à définir le genre comme un concept visant à rendre compte des processus sociaux de production, de légitimation, de transgression et de transformation de différences sexuées hiérarchisées entre femmes et hommes, entre féminin et masculin selon des principes visant à les «naturaliser» et à stigmatiser tout comportement contraire.

L’«INTERSECTIONNALITÉ»: CROISER LE GENRE AVEC D’AUTRES CATÉGORIES D’ANALYSE

Si le concept de genre est devenu une catégorie d’analyse légitime en sciences sociales à partir des années 1990, il n’en a pas moins été considéré comme insuffisant pour rendre compte du fonctionnement social dans sa complexité. Un être humain est rarement défini selon son seul sexe/genre. Apparaissent ainsi d’autres grands axes de différenciation sociale que sont les catégories de classe, de «race», d’ethnicité, d’âge, de handicap ou d’orientation sexuelle. L’approche intersectionnelle vise justement à prendre en compte l’ensemble de ces axes de différenciation sociale. Mais plus qu’une simple reconnaissance de la multiplicité des systèmes de domination opérant à partir de ces catégories ou de leur caractère additif, cette approche postule plutôt leur interaction dans la production, la reproduction et la réduction des inégalités sociales.

S’il a été mis en œuvre de fait par les théoriciens des inégalités sociales dès les débuts de la sociologie, c’est autour des années 1990 que le terme «intersectionnalité» a été introduit comme tel par la juriste Crenshaw (2005 [1994]). L’objectif de cette démarche de théorisation était alors à la fois de développer un modèle pour analyser l’oppression que vivaient les femmes des communautés noires et d’élaborer une stratégie politique pour contester et transformer des rapports sociaux inégalitaires.

Selon Sirma Binge (2009), dans son travail de synthèse épistémologique sur la question de l’intersectionnalité, les manières de concevoir et de mettre en œuvre l’intersectionnalité comme paradigme de recherche sont très variables d’un contexte national à l’autre, d’une tradition de recherche à l’autre et font encore l’objet de nombreux débats faute d’une approche intégrée efficace. Il apparaît de plus encore difficile de mettre en place l’intersectionnalité dès que l’on cherche à multiplier les rapports de domination dans l’analyse d’un phénomène donné.

Une ambition légitime de recherche est cependant bien à terme de réussir à penser de manière coordonnée les différentes formes de domination liées au genre, à l’âge, à l’appartenance sociale, à l’orientation sexuelle, au handicap ou à la «race». L’expérience sociale traversée par une jeune femme d’origine immigrée issue de classes populaire et homosexuelle n’est en effet pas a priori celle d’un homme hétérosexuel d’âge moyen d’origine française appartenant aux classes supérieures… Cette ambition guidera donc également la mise en œuvre de ce manuel dès lors que les travaux empiriques le permettent.

LES AMBITIONS GUIDANT LA CONSTRUCTION DE CE MANUEL

Ce manuel est construit à partir de deux ambitions principales.

D’une part, il s’agit de rendre compte des manières dont le genre affecte les principaux moments traversés par un-e individu-e donné-e dans les sociétés contemporaines: grandir, travailler, choisir son conjoint, vivre en famille, pratiquer des loisirs, éduquer des enfants… Les différents chapitres de cet ouvrage abordent ainsi les étapes essentielles de la vie sociale d’un-e individu-e: les socialisations de l’enfance et de l’adolescence (chapitre 1); l’organisation de la vie en familles (chapitre 2); le monde du travail (chapitre 3); les pratiques culturelles et sportives (chapitre 4). Le dernier chapitre se distinguera en partie dans sa volonté de reprendre les différents éléments constitutifs des «masculinités» contemporaines aux différents moments de la vie sociale, mais n’en présentera pas moins un ensemble d’éléments constitutifs de la vie contemporaine (chapitre 5). Les chapitres visent aussi, de manière parallèle, à décrire les principales instances de socialisation qui participent à produire des différences sexuées: école, pairs, familles, médias… Ils donnent enfin à voir les transgressions à l’œuvre dans des sociétés ouvertes et fluides comme les nôtres et les éventuelles transformations sociales qu’elles annoncent: des hommes travaillant dans des métiers «féminins», des femmes évoluant dans des métiers «masculins», des pères au foyer, la parentalité par des couples de parents de même sexe, des femmes accédant aux professions supérieures, des filles qui jouent de la trompette, des garçons qui font de la danse…

D’autre part, plus qu’un long retour sur l’histoire des études de genre ou sur les différentes théories à l’œuvre dans ce champ de recherche, cet ouvrage vise à rendre compte de manière centrale des manières dont «se fait le genre» au quotidien, in situ. Il se fonde pour cela de manière principale sur des travaux empiriques, quantitatifs et qualitatifs, décrivant de manière précise et détaillée, les résultats de recherches menées sur les différentes thématiques abordées. Enquête après enquête apparaissent ainsi les modalités précises de production de différences sexuées, leur expression concrète, leurs formes précises, les stratégies de transgression mises en œuvre par certain-e-s… Le genre apparaît d’abord comme une catégorie d’analyse et de mise en forme des processus sociaux de construction, de légitimation et de transformation des différences sexuées.

Notre pari est que la lecture de ce manuel permettra ainsi à chacun et à chacune de mieux «voir» le genre en train de se faire dans son expérience quotidienne – en regardant un film ou une série télévisée, dans une salle de classe, au sein de la famille, en déjeunant avec ses ami-e-s, à travers la pratique d’une activité de loisirs, en entrant dans une salle de spectacle, en consultant son médecin… Le genre se fait (et se défait parfois) sous nos yeux, ce manuel vise à fournir les lunettes à trois dimensions permettant de le voir en action sous toutes les coutures!

 

1. «C’est dans l’interaction en face à face que se construit la sexuation proprement dite, dans l’organisation même de l’interaction en face à face: comprendre la domination basée sur le sexe permet en effet de saisir qui décide, qui dirige et qui suit. […] Une fois encore, ces espaces expriment moins les différences naturelles entre les sexes qu’elle ne produit cette différence elle-même» (notre traduction).


CHAPITRE 1

LA FABRIQUE DES FILLES ET DES GARÇONS

1.  AU-DELÀ DES DIFFÉRENCES BIOLOGIQUES

2.  DES CORPS, DES PRATIQUES ET DES GOÛTS GENRÉS

3.  LES INSTANCES MAJEURES DE SOCIALISATION: FAMILLES, PAIRS, ÉCOLE ET MÉDIAS

L’une des avancées majeures de la sociologie du genre a consisté à révéler, exemple après exemple, les manières dont, dès les premiers moments de l’enfance, garçons et filles sont socialisé-e-s de manière différenciée. Les parents, les pairs, les soignant-e-s, les médias ou les enseignant-e-s participent de manière toute «naturelle» à fabriquer des filles et des garçons qui vont majoritairement se comporter de manière «féminine» et «masculine» une fois devenu-e-s adultes. Ces socialisations affectent aussi bien les corps que les pensées, les gestes que les paroles, les apparences que les sentiments. Elles se réalisent de manière quotidienne, dans l’interaction, mais aussi en lien avec l’organisation sexuée des espaces ou des apprentissages. Elles font également l’objet de transgressions qui ne sont pas sans créer des phénomènes récurrents de rejet, de stigmatisation ou de marginalisation, mais qui n’en permettent pas moins aux normes sociales de s’ouvrir et d’évoluer par endroits.

Ce chapitre vise dans un premier temps à démontrer, au-delà de l’argument biologique, la prégnance de la société dans la fabrication de corps «féminins» et «masculins» (1). Seront alors abordées les manières concrètes dont s’expriment les différences sexuées chez les garçons et les filles dès le plus jeune âge, différences qui vont affecter de manière durable leurs orientations scolaires, familiales, amoureuses, professionnelles ou ludiques (2). Pourront alors être détaillées plus avant les manières spécifiques dont les familles, les pairs, les médias et l’école jouent un rôle majeur dans la mise en place de ces différences sexuées même si elles permettent parfois aussi leur transgression, voire leur transformation (3).

1. AU-DELÀ DES DIFFÉRENCES BIOLOGIQUES

Les recherches en sciences sociales – sociologie, histoire, anthropologie – s’accordent sur le constat que, dès la naissance, dans toute société humaine, filles et garçons sont amené-e-s à façonner des corps sexués différenciés. Ces différences corporelles, pourtant socialement construites, servent alors de support principal à la justification sociale des différences femmes-hommes – les différences corporelles certes, mais aussi les différences (supposées ou réelles) de comportements, de tempéraments, d’idéologies ou de valeurs.

Au-delà des différences anatomiques fondamentales entre femmes et hommes, chaque société génère ainsi des manières sexuées de marcher, de se tenir, de s’habiller, de se coiffer, de bouger, de sourire, de s’exprimer, de se muscler ou de pleurer. Et les différences corporelles et comportementales ainsi constituées entre filles et garçons, différences pourtant socialement fabriquées dès la naissance, vont, dans nos sociétés contemporaines, être considérées comme l’expression visible de différences biologiques irréductibles entre les femmes et les hommes, entre les caractères «féminin» et «masculin».

Au-delà de l’argument biologique qui verrait dans les différences femmes/hommes le fruit de différences «naturelles» déterminantes – notamment les différences anatomiques et le rôle différencié dans la reproduction –, deux types de preuves contraires ont été avancés par la recherche (Löwy, Rouch, 2003). D’un côté, dès la fin du XIXe siècle, est apparue la possible dissociation des éléments anatomiques, des fonctions physiologiques, de l’identité sexuée, du désir sexuel et du rôle sexué. Les anthropologues et les historiens ont ainsi observé une grande variabilité des rôles sexués, des pratiques sexuelles et des identités sexuées d’un groupe social à l’autre, d’une époque à l’autre, aboutissant parfois même au brouillage, dans certains cas spécifiques, de la distinction binaire entre femmes et hommes (1.1). D’un autre côté, les travaux biologiques ont commencé à obliger à penser autrement le supposé fondement «naturel» des différences femmes/hommes telles qu’elles s’expriment dans nos sociétés (1.2).

Ces travaux visent moins à nier ces différences biologiques et la distinction anatomique entre la plupart des mâles et des femelles, des femmes et des hommes, qu’à leur donner une place secondaire, voire nulle, au regard des influences sociales participant à définir les comportements «féminins» et «masculins».

1.1. LES PREUVES ANTHROPOLOGIQUES ET HISTORIQUES

Dans le prolongement des travaux fondateurs de Margaret Mead (2001 [1947]), les recherches anthropologiques tout à la fois confirment la prégnance des différences sexuées dans toutes les sociétés connues et leur caractère variable d’une société à l’autre. Si la distinction de sexe (Théry, 2007) est bien toujours présente, généralement fondée sur les différences anatomiques entre femmes et hommes et leurs rôles distincts dans les fonctions de reproduction, sa variabilité dans la définition du «féminin» et du «masculin» d’une société à l’autre, d’une époque à l’autre, indique son caractère socialement construit.

D’une part, à la suite des travaux de Margaret Mead, la déconstruction a consisté à montrer la grande variabilité des définitions des femmes et des hommes, du féminin et du masculin selon les sociétés ou les époques et la grande variabilité des points de distinction entre femmes et hommes ainsi que de l’intensité de cette distinction – d’une frontière infranchissable à un continuum pouvant accueillir les membres des deux sexes.

Un exemple probant d’un tel exercice de déconstruction est celui mis en œuvre par l’historien Thomas Laqueur (1990) à propos de la fabrication du sexe. Selon l’auteur, au fil des siècles, la définition même d’une frontière entre femmes et hommes tout comme la définition du «féminin» et du «masculin» ont non seulement été éminemment variables dans le temps, mais de plus elles n’ont pris leur forme binaire au fondement biologique qu’au cours du XVIIIe siècle. Avant cette époque existait bien une distinction entre des hommes et des femmes dont les rôles et les places étaient socialement définis et différenciés, situant les hommes dans des positions supérieures aux femmes. Mais ces rôles et positions différenciés n’étaient pas justifiés par des différences biologiques irréductibles: les femmes étaient plutôt définies comme des hommes inachevés ou imparfaits. Dans ce que Laqueur nomme le «modèle du sexe unique», la distinction entre féminin et masculin est alors pensée comme étant opérée le long d’un continuum, du plus parfait (masculin) au plus imparfait (féminin), assurant ainsi la prééminence du «masculin» sur le «féminin» sans pourtant donner un fondement biologique à cette différence. Les caractères «féminin» et «masculin» ne s’associent alors pas de manière univoque à la distinction entre femmes et hommes: le caractère «féminin» ou «masculin» peut être associé indifféremment aux hommes ou aux femmes selon leurs comportements et leurs pratiques (une femme active, un homme passif par exemple).

Or, après cette longue période, en lien avec les découvertes biologiques du siècle des Lumières et la transformation des conceptions des savoirs qui les ont permises, la distinction entre «féminin» et «masculin» a recoupé une différence biologique irréductible entre femmes et hommes faisant advenir ce que Laqueur nomme le «modèle à deux sexes». La différence entre hommes et femmes est devenue fondée par la biologie censée assurer une distinction nette entre femmes et hommes certes, mais également entre féminin et masculin. Laqueur y voit la preuve historique du fondement social et idéologique – et non biologique – des différences entre femmes et hommes (et de l’hétérosexualité comme sexualité normale).

Ce travail de déconstruction rejoint encore celui mené par exemple par deux anthropologues du genre, Françoise Héritier (1996) ou l’Italienne Paola Tabet (1979) qui ont non seulement montré le caractère socialement construit de la distinction femmes/hommes, mais également la dimension hiérarchique des constructions genrées. L’observation récurrente d’une division hiérarchisée des rôles sociaux masculins et féminins conduit ainsi Françoise Héritier (1996) à parler d’une «valence différentielle des sexes» universellement établie1.

D’autre part, est également apparue – dans des travaux fondateurs comme ceux de Thomas Laqueur, des biologistes Evelyne Peyre et Joëlle Wiels (1997) ou de la biologiste et historienne des sciences Anne Fausto-Sterling (2000) – la multiplicité des caractéristiques biologiques – anatomiques, physiologiques, hormonales, chromosomiques, cellulaires, cérébrales – censées définir des femmes et des hommes. D’une personne à l’autre, ces caractéristiques s’avèrent parfois cohérentes, parfois contradictoires, ce qui rend difficile la préservation d’une distinction nette entre deux groupes donnés, les hommes et les femmes, comme le suggérerait la seule prise en compte du sexe anatomique. La multiplicité de ces caractéristiques et la variabilité des combinaisons d’un-e individu-e à l’autre obligent plutôt, comme le démontre Anne Fausto-Sterling, à penser la variabilité biologique humaine faisant de chacun-e de nous, un-e individu-e plus ou moins «masculin» ou «féminin» (si on ne s’intéressait qu’au seul point de vue biologique). La variété des combinaisons possibles entre ces différentes caractéristiques rend alors difficile une bicatégorisation universelle entre des femmes et des hommes en raison de la grande variabilité des êtres humains qu’elles produisent. Ces constats incitent donc ces chercheur-e-s à interroger sans cesse les manières dont ces caractéristiques biologiques sont, ou non, mobilisées pour définir le «masculin» et le «féminin».

Ces conclusions sur la grande variabilité temporelle des définitions biologiques pouvant servir à fonder la différence entre femmes et hommes (voire sur son existence même comme chez Laqueur) ont ainsi mené certain-e-s chercheur-e-s, dont la plus connue est Judith Butler (2006 [1990]), à nier la réalité des différences biologiques dans le processus même de définition du genre. Le sexe, comme le genre, ne serait que construction sociale. Il s’agit alors de ne plus considérer le sexe biologique comme un point de départ, mais comme un point d’arrivée, construit au même titre que le sexe social. Le genre n’est plus que performatif: la cohérence sexuée n’est plus donnée par les différences biologiques, mais elle est avant tout assurée par les manières dont les individus apparaissent (et décident d’apparaître) comme sexués. L’hétérosexualité est ainsi un élément clé de production de la bipartition sociale produite entre femmes et hommes comme deux sexes «nécessairement» complémentaires. Ces performances genrées ont pour principal effet de «naturaliser» aussi bien la distinction entre femmes et hommes, entre féminin et masculin, que le désir hétérosexuel ou les corps sexués. La constitution de deux catégories femmes et hommes, et d’une sexualité normale ne se fait pas au hasard: elle permet aux dominants (des hommes hétérosexuels blancs principalement) d’assurer la légitimité de leur pouvoir.

Mais le genre peut cependant être troublé, brouillé, déstabilisé par les individus qui multiplient les performances contradictoires – transsexuels, bisexuels, homosexuels, androgynes… –, performances qui, a contrario, deviennent autant de preuves de l’absence de base biologique à ces différences sexuées. Il peut encore faire l’objet de processus de déconstruction, de déplacements, de brouillages linguistiques, politiques ou sociaux par les individus dominés du fait de ces catégorisations naturalisées par le refus notamment des catégorisations binaires sexe/genre; femmes/hommes; féminin/masculin; hétérosexuel/homosexuel et la naissance de configurations identitaires multiples en matière de sexualité et de genre.

On le voit l’argument est à la fois de type épistémologique (déconstruction des savoirs) et de type politique (militantisme visant à transformer la société). Il s’agit aussi bien de rendre compte des manières dont sont construites les différences entre femmes et hommes que de promouvoir des manières militantes de transformer la société en annulant les inégalités qu’elles constituent de fait (entre femmes et hommes, entre homosexuels et hétérosexuels, entre transsexuels et hétérosexuels…). C’est dans le même sens que la philosophe Elsa Dorlin (2005) reprend les travaux de Butler et de ceux et de celles qui visent à ce même travail de déconstruction des catégories «sexe» et «race» dans une optique autant épistémologique que politique.

1.2. LES PREUVES BIOLOGIQUES

D’autre part, certain-e-s biologistes se sont également mobilisé-e-s pour rendre compte de la faible part jouée par les différences biologiques – neuronales, hormonales, chromosomiques notamment – pour expliquer les différences observées, et ce dès le plus jeune âge, entre filles et garçons. L’argument principal est ici que les différences entre deux individus donnés du même sexe sont fondamentalement bien plus importantes que les différences moyennes entre garçons et filles, entre hommes et femmes. Si les différences biologiques sont réelles, elles ne permettent guère de rendre compte des différences comportementales entre femmes et hommes dans des sociétés complexes (Peyre, Weils, 1997).

La neurologue Catherine Vidal mène ainsi la démonstration sur le seul cas des supposées différences de cerveaux entre garçons et filles. «À la naissance, seulement 10% de nos 100 milliards de neurones sont connectés entre eux. Les 90% de connexions restantes vont se construire progressivement au gré des influences de la famille, de l’éducation, de la culture, de la société» (Vidal, 2012, p. 151). Les images IRM réalisées auprès de chauffeurs de taxi, de pianistes professionnels ou de jongleurs indiquent les fortes variations cérébrales liées à cette simple différence professionnelle, parfois démarrée à l’âge adulte… La plasticité du cerveau va alors permettre les apprentissages sexués dès le plus jeune âge, les différences individuelles entre deux enfants étant bien plus déterminantes que celles entre garçons et filles. Dans le même ordre d’idées, «dans des conditions physiologiques normales, aucune étude scientifique n’a montré de relation directe de cause à effet entre les taux d’hormones et les variations de nos «états d’âme»» (Vidal, 2012, p. 153). Selon la neurologue, la complexité atteinte par le cerveau humain, complexité assurant aux êtres humains une capacité autonome à penser, à concevoir ou à imaginer, expliquerait en retour la faible dépendance humaine envers les hormones ou envers les gènes (cf. encadré infra).

À partir d’une revue de la littérature des travaux biologiques menés sur les différences femmes-hommes, travaux dont l’objectif principal est pourtant la recherche d’explications biologiques aux différences sexuées, Anne Fausto-Sterling (2000) arrive aux mêmes conclusions. Si les différences anatomiques ou chromosomiques entre femmes et hommes sont évidentes dans une grande majorité de cas, elles n’expliquent guère les différences effectives de comportements entre femmes et hommes dans une société donnée. De plus, les différences cérébrales ou hormonales constatées entre femmes et hommes s’avèrent là encore bien faibles aussi bien dans leur intensité que dans leurs effets sexués sur les comportements des femmes et des hommes en raison de la grande variabilité des êtres humains et des nombreuses influences sociales affectant le développement des filles et des garçons au fil du temps.

Ces chercheures engagent d’ailleurs les biologistes à multiplier les expériences (encore très rares) permettant d’envisager les influences sociales sur la production des différences sexuées plutôt que de se centrer de manière principale sur l’identification des facteurs biologiques pouvant expliquer les différences sexuées comme cela est encore souvent le cas, malgré des résultats peu convaincants.

«IL EST IMPOSSIBLE DE DEVINER SI UN CERVEAU APPARTIENT À UN HOMME OU (À) UNE FEMME»


Extraits de l’entretien mené par Lucie Soullier avec Catherine Vidal, neurobiologiste et directrice de recherche à l’Institut Pasteur.

«Q.: Le cerveau du fœtus se forme-t-il différemment, au cours de la grossesse, selon que l’enfant à naître est une fille ou un garçon?

Catherine Vidal: Non, il n’y a pas de différence anatomique entre les cerveaux des fœtus filles et garçons. Les gènes qui permettent de construire les hémisphères cérébraux, le cervelet et le tronc cérébral sont en effet indépendants des chromosomes X et Y. Le schéma structurel est donc exactement le même. La seule différence que l’on peut relever concerne le contrôle des fonctions physiologiques de la reproduction. Les ovaires et les testicules, qui sont formés dès la huitième semaine de grossesse, produisent en effet une hormone différente chez le fœtus féminin et chez le fœtus masculin: respectivement la FSH (hormone folliculo-stimulante) et la testostérone. Il a été démontré que la testostérone produite pendant la vie fœtale influence une partie du cerveau, l’hypothalamus, qui va fonctionner différemment chez les filles et les garçons. À la puberté, des neurones vont ainsi s’activer chaque mois dans l’hypothalamus des jeunes filles pour déclencher l’ovulation. Une activité absente du cerveau masculin. En revanche, on ne trouve aucune différence entre les cerveaux des bébés filles et des bébés garçons concernant toutes les autres fonctions du cerveau, qu’elles soient cognitives – telles que l’intelligence, la mémoire, l’attention, le raisonnement – ou sensorielles, comme la vision ou l’audition. C’est ce qui se passe après la naissance qui compte le plus. Les interactions de l’enfant avec son environnement social, affectif, culturel vont en effet jouer un rôle majeur dans la construction du cerveau.

Q.: Le cerveau continue donc de se former après la naissance de l’enfant?

En grande partie, oui. Il faut comprendre que les processus de développement intra-utérin du corps et du cerveau sont différents. À la naissance, le corps est bien plus achevé que le cerveau. C’est-à-dire que l’on naît avec des petits poumons, un petit cœur et de petits muscles. Ensuite, notre corps va se contenter de grandir, mais il a été largement formé pendant la grossesse, ce qui n’est pas le cas du cerveau. Si nos cent milliards de neurones se fabriquent lors de la vie intra-utérine, les connexions entre eux ne sont établies qu’à 10%. Or, le cerveau ne fonctionne que si les neurones sont connectés entre eux.

La majorité des milliards de connexions neuronales se construisent à partir du moment où l’enfant est en interaction avec son environnement. […]

Q.: C’est donc la socialisation qui forge nos cerveaux?

La société, l’environnement, les expériences… Nos cerveaux sont plastiques, ils se façonnent en fonction de notre histoire. Et comme chacun de nous a la sienne, nous avons tous et toutes des cerveaux différents. Nous sommes sept milliards d’individus sur Terre, ce sont sept milliards de personnalités différentes et sept milliards de cerveaux différents.

Q.: Les différences sont-elles plus nettes entre les cerveaux d’un homme et d’une femme qu’entre deux personnes du même sexe?

Absolument pas. Il est d’ailleurs impossible de deviner, en regardant un cerveau adulte, s’il appartient à un homme ou une femme. Si vous alignez des cerveaux les uns à côté des autres, ce que vous remarquez tout d’abord, ce sont de grandes différences anatomiques. Aucun n’est pareil. En l’occurrence, les différences observées entre les cerveaux de personnes d’un même sexe sont bien plus importantes que les différences éventuelles entre les sexes […].»

Source: Le Monde.fr | 25.05.2013 à 7 h 26 • Mis à jour le 25.05.2013 à 17 h 54 • Consulté le 28 mai 2013



2. DES CORPS, DES PRATIQUES ET DES GOÛTS GENRÉS

Les différences sexuées affectent certes les corps, mais également les pratiques en société et les conceptions du monde des filles et des garçons. Au cours de leur enfance et de leur adolescence, les garçons et les filles tendent ainsi à intérioriser des manières sexuées de faire, de dire et de penser, autrement appelées par Pierre Bourdieu des «dispositions» genrées spécifiques, qui tendent à orienter l’action des filles et des garçons au cours de leur vie d’enfant et d’adulte. «La division entre les sexes paraît être “dans l’ordre des choses”, comme on dit parfois pour parler de ce qui est normal, naturel, au point d’en être inévitable: elle est présente à la fois, à l’état objectivé, dans les choses (dans la maison par exemple, dont toutes les parties sont sexuées), dans tout le monde social et, à l’état incorporé, dans les corps, dans les habitus des agents, fonctionnant comme systèmes de schèmes de perception, de pensée et d’action» (Bourdieu, 1998, p. 23).

Les filles et les garçons développent ainsi dès le plus jeune âge des «dispositions genrées», soit «l’ensemble des manières d’agir et de penser socialement définies comme masculines ou féminines, que les individus ont intériorisées au cours de leur histoire, et qui les conduisent à agir d’une manière spécifique dans des contextes déterminés» (Court, 2007, p. 97).

Ces dispositions genrées vont certes tendre à orienter les comportements des femmes et des hommes au cours de leur vie. Mais dans les sociétés contemporaines, ces dispositions genrées à faire et à dire, même si elles sont intériorisées par les individus au fil de leur enfance et tendent à orienter leurs pensées et leurs actions, ne déterminent pas leurs actions de manière mécanique. Non seulement garçons et filles peuvent transgresser et adopter des pratiques ou des pensées contraires à leur sexe dès le plus jeune âge, mais aussi ils et elles peuvent faire ce qui est attendu de leur sexe – par habitude, par obligation, par nécessité ou par intérêt stratégique – tout en adoptant une position critique ou distanciée vis-à-vis de ce comportement.

Ce paragraphe sera donc l’occasion de discuter trois exemples tirés de la littérature portant sur les pratiques sexuées dès l’enfance, ses transgressions, ses modes de construction et de transformation dans le temps. D’autres exemples seront abordés dans les chapitres à venir portant notamment sur l’hétérosexualité et les rôles sexués dans les familles (chapitre 2), sur les rôles dans les socialisations professionnelles (chapitre 3), sur les pratiques sportives et culturelles (chapitre 4) ou sur les masculinités (chapitre 5).

2.1. DE «VRAIES» JEUNES FILLES OU L’APPRENTISSAGE D’UNE FÉMINITÉ SEXUALISÉE

Que peut tout d’abord signifier plus concrètement que des corps sont fabriqués de manière sexuée? Les recherches sur les jeunes filles et sur les jeunes garçons, enfants et adolescent-e-s, font apparaître le rôle majeur joué par les corps dans la construction de leur appartenance sexuée. Dès l’enfance, filles et garçons façonnent des corps sexués: les manières de marcher, de se tenir, d’user de la voix, de sourire, de bouger, de se coiffer ou de se vêtir sont autant de signes considérés comme socialement probants de leur «nature» «féminine» ou «masculine». Au-delà des différences sociales et des contextes géographiques, filles et garçons se distinguent, et sont distingué-e-s par autrui, à partir de l’apparence physique constituée dans l’interaction avec autrui, et ce dès la naissance. Il s’agit donc à la fois de définir son appartenance sexuée et d’en affirmer la «vérité» pour soi et pour autrui. Les modèles «féminins» et «masculins» jouent ici un rôle central dans la mise en œuvre des socialisations influant sur ces constructions corporelles.

Au cours de l’enfance et de l’adolescence, les jeunes filles développent ainsi des pratiques, des goûts, des corps qui répondent à la mise en œuvre des trois rôles féminins principaux disponibles dans nos sociétés: la mère aimante, l’amante séduisante, la travailleuse effacée (Monnot, 2006; Moulin, 2005). Les qualités «féminines» mises au centre de cet apprentissage de la féminité sont ainsi la capacité à échanger, à partager, et parfois aussi à s’effacer au profit du groupe, la forte prégnance du désir de plaire et de séduire et, enfin, la capacité à faire le lien en prenant soin des autres. Ainsi sous l’influence croisée de multiples instances de socialisation – familles, école, loisirs, jouets, médias ou pairs – les jeunes filles façonnent progressivement des corps, des pratiques et des goûts «féminins» exprimant la séduction, la grâce, la modestie, le souci d’autrui, le sens relationnel ou la douceur.

Or, si nous nous arrêtons sur la seule fabrique des corps sexués, elle est guidée de manière principale par la production d’une féminité sexualisée (Court, 2007; Duru-Bellat, 2012; Mardon, 2011). L’impératif à suivre est ici celui de «se faire belle» pour plaire à l’autre sexe. Si les travaux sur les enfants montrent l’apprentissage toujours plus précoce d’une «véritable féminité» sexuelle chez les petites filles, l’adolescence apparaît comme un moment clé de formation et de confirmation de cet apprentissage. Que l’on parle de la «sexualisation précoce» des jeunes filles (Mardon, 2011), de la «dictature de l’apparence» (Moulin, 2005) ou de la fabrique de «“vraies” petites femmes» (Duru-Bellat, 2012a), les sociologues décrivent ainsi une fabrique précoce et continue de critères de féminité encadrant la fabrique des corps féminins comme objets de désir sexuel. Alors même que certaines jeunes filles ne se conforment pas aux modèles féminins dominants (Court, 2007) – en se comportant par exemple comme des «garçons manqués» – et que les manières de traduire ces modèles féminins au quotidien varient largement selon les milieux sociaux, les groupes de pairs ou les contextes géographiques (Mardon, 2011) – se dessine pourtant un principe majeur de construction de la féminité dès l’adolescence: se «faire belle» pour plaire aux garçons. L’apprentissage de cette féminité suppose alors de façonner son corps de manière «séduisante» en usant des vêtements, du maquillage, des expressions faciales, des tenues corporelles ou des pratiques sociales adéquates. Les groupes de pairs, les revues, les pratiques de loisirs ou les parents sont ici des dispositifs majeurs dans la mise en œuvre réussie de cet apprentissage.

Pour mieux saisir encore la place majeure de l’apparence dans la construction d’une «vraie» féminité sexuelle et de corps «féminins» séduisants, prenons l’exemple d’une recherche menée par Caroline Moulin (2005) qui saisit les processus de socialisation suivis par des jeunes filles au moment de leur adolescence afin de se construire comme des «femmes». Selon l’auteure en effet, c’est bien à ce moment que «les filles élaborent une féminité qui se transforme sous l’effet de la sexualisation» (Moulin, 2005, p. 8). Par la multiplication des expériences entre pairs de même sexe, sous l’influence des revues adolescentes «féminines», ces jeunes filles élaborent des identités féminines fortes qui fonderont leurs comportements futurs. Pour accéder à cette féminité en construction, l’auteure croise deux matériaux principaux: la lecture approfondie de deux magazines de la presse adolescente féminine, 20 ans et Girls!; 35 entretiens réalisés avec des jeunes filles âgées de 13 à 22 ans.

Au moment de l’entrée en adolescence, les jeunes filles commencent à s’intéresser aux garçons tout en les évitant: les garçons incarnent en effet l’impulsion, le plaisir, l’intérêt sexuel quand les jeunes filles se caractérisent par leur grande sentimentalité, émotivité et affectivité. Ces deux mondes ne se rencontrent pas encore, mais les jeunes filles commencent à construire leur féminité au sein d’un groupe de pairs, partageant intimité et impressions, mais surtout développant les premières pratiques de séduction, de soins corporels et de féminité – vêtements, maquillage, coiffure, expressions faciales…

À l’entrée dans la puberté, les adolescentes vont devoir «accepter, maîtriser, codifier» leur corps. Les revues étudiées en font un objet essentiel de leurs rubriques: apparence vestimentaire, modelage corporel ou gestion d’un corps sexuel. Les jeunes filles apprennent alors ce «souci de perfection d’un corps toujours imparfait, ou éternellement perfectible» (Moulin, 2005, p. 66) qui ne les quittera plus, l’âge ne rendant ces préoccupations que plus préoccupantes… Elles apprennent aussi à exposer un corps «naturel», d’apparence pure et authentique. Elles semblent bien vivre alors sous la «dictature de l’apparence» et les interviews ne font que confirmer l’attention portée par ces jeunes filles à la construction d’un corps séduisant, plaisant, agréable à regarder. «Être formée», «avoir pris des formes féminines» devient alors un enjeu fort. «Ne pas être formée» au moment voulu peut d’ailleurs entraîner la relative marginalisation de la jeune fille des jeux de la féminité de son «âge». Cette relative «conformation» à des modèles féminins se réalise aussi de manière dynamique. Chacune choisit «sa» féminité au regard de son histoire, de son milieu social, de sa culture d’origine. Comme dans la première phase de l’adolescence, les mondes sociaux adolescents restent très ségrégués et le groupe de pairs féminins est déterminant dans la construction de cette féminité adolescente. Mais le regard masculin devient un élément fort de cette construction. Si les rares jeunes filles qui évoluent en milieu masculin apprennent à «neutraliser» leur féminité pour éviter les difficultés sociales, celles qui œuvrent dans les mondes mixtes se «doivent» de plaire aux garçons, d’attirer leurs regards, de faire l’objet de commentaires positifs.

La troisième et dernière phase de leur adolescence sera, enfin, la découverte d’une plus grande mixité. Gagnant en autonomie, filles et garçons se rencontrent toujours plus après les cours, en dehors du regard adulte, et peuvent ainsi découvrir l’intimité, le désir amoureux et le flirt. Ici encore, le flirt est autant une pratique personnelle investie de sentiments et de désirs autonomes qu’un comportement social ostentatoire visant à démontrer ses qualités «féminines» – plaire et séduire les garçons. Si certaines s’extraient de cet espace social éminemment compétitif et concurrentiel grâce à des pratiques scolaires, sportives, familiales ou ludiques qui les en protègent, l’essentiel d’entre elles rentre bien dans «l’arène» des relations mixtes et amoureuses. D’après l’auteure, c’est autour de cette entrée en sexualité et de sa définition «féminine» alliant expression de sentiments amoureux, désir de se faire plaisir et nécessité de plaire à un garçon, que les jeunes filles construisent alors leur féminité. C’est par l’échange entre pairs, éventuellement nourri de lectures de magazines spécialisés, que ces jeunes filles vont aussi bien acquérir les savoirs nécessaires à la construction de leurs expériences qu’apprendre à se conformer à un modèle féminin contraignant qui allie des demandes souvent contradictoires.

Si ces normes sexuelles de la féminité guident bien en large partie les manières dont ces jeunes filles se nourrissent, se vêtent, se maquillent, se coiffent ou se tiennent en société, cette socialisation sexuée ne va jamais de soi et prend des formes plus ou moins abouties, voire sont parfois même contournées ou niées par certaines jeunes filles. Les jeunes filles sont ainsi confrontées à différentes formes de résistance, personnelles ou sociales, qui leur donnent la possibilité d’interpréter, de transgresser, de contourner certains (ou tous) les impératifs constitutifs de cet idéal féminin fait de séduction et de passivité. Certaines socialisations se révèlent contradictoires et rendent difficile la mise en place d’une «féminité» passive sexuelle, tournée vers la seule séduction. C’est par exemple le cas de ces jeunes filles également éduquées pour s’affirmer à l’école ou prendre leur place de manière égalitaire avec les garçons. D’autres ne réussissent pas à acquérir les habitudes alimentaires, esthétiques ou sociales qui leur permettraient de répondre aux attentes normées, les obligeant en retour à construire des corps répondant en partie seulement aux impératifs de la féminité. C’est par exemple le cas de ces jeunes filles en surpoids ou aux formes sexuelles peu présentes ou ne sachant pas – de manière volontaire ou non – s’habiller, se maquiller ou marcher comme attendu… Ces cas révèlent à la fois la force de cette norme genrée à l’adolescence et les possibles transgressions, même mineures, mises en œuvre par celles qui doivent articuler des impératifs contradictoires ou qui ne se retrouvent pas dans ces impératifs faits de séduction et du désir de plaire.

2.2. LES PRATIQUES DE LOISIRS DE L’ADOLESCENCE

Les pratiques de loisirs de l’adolescence constituent encore un bel exemple de pratiques genrées, que l’on s’intéresse aux pratiques sportives ou culturelles ou aux sociabilités entre pairs. Dans les chapitres 4 et 5, différents exemples seront donnés révélant les manières dont se fabriquent les différences sexuées dans les pratiques de loisirs de l’enfance, de l’adolescence ou de la vie adulte.

Afin d’illustrer le caractère genré des pratiques de loisirs, nous prendrons ici un seul exemple développé par Christine Détrez (2011): la lecture des mangas. En effet, les éditeurs ont créé une distinction sexuée, pour le lecteur adolescent, entre mangas «pour filles» (les shojos) et mangas «pour garçons» (les shonens), puis pour le lecteur jeune adulte entre mangas pour jeunes hommes (les seinens) et mangas pour jeunes femmes (les joseis). La chercheure s’est intéressée aux manières dont les jeunes garçons et les jeunes filles développent effectivement (ou non) un rapport genré à la lecture et, en retour, se construisent comme garçons et comme filles à travers cette pratique. Soixante adolescent-e-s ont ainsi été interrogé-e-s sur leurs pratiques de lecture des mangas afin de repérer leurs goûts certes, mais aussi leurs usages de ces lectures, notamment dans la fabrication de leurs rôles et identités sexués.

Il s’avère tout d’abord que les jeunes garçons affectionnent les shonens dont les scènes de combat s’accumulent au fil du temps. Ces lectures s’accompagnent le plus souvent des jeux vidéo liés à ces mangas. Combats et action pour les plus jeunes, violence pour certains plus âgés caractérisent l’intérêt principal attribué à ces lectures. Quel que soit le milieu social, le fort attrait pour la «baston» comme le rejet des shojos pour filles, sont souvent considérés comme des traits relevant clairement de leur «masculinité». Le garçon qui défend un shojo se voit d’ailleurs très vite moqué pour ses goûts de «fille». Lire des shojos n’est acceptable qu’à condition d’être effectué sur un mode distancié – quand on s’ennuie ou pour passer le temps – ou expert – connaître tout ce qui sort en mangas. De manière plus radicale, la lecture des Yaoi, décrivant des relations homosexuelles, semble constituer un tabou infranchissable pour ces jeunes garçons. Même les experts ou les fans qui «lisent tout» ne s’y frottent pas…

Christine Détrez distingue alors deux variations possibles, en large partie liées à la classe sociale et à l’âge du lecteur. Aux garçons des classes moyennes ou favorisées correspond plutôt, en sus des combats, un goût prononcé pour les stratagèmes ou les manœuvres rusées. Ces personnages «super-intelligents» ne sont pas le plus souvent très musclés. Une deuxième variation est l’attrait pour des personnages ou des situations «humaines». Si elle concerne là encore plutôt les classes moyennes et favorisées, elle est parfois présente chez les jeunes des classes populaires. Pleurer, entrer dans un personnage plus complexe, ressentir des émotions fortes sont ici prisées, loin de la masculinité violente et brutale caractérisée par le goût de la «baston». Cette variation est plus présente chez les plus âgés qui semblent ainsi voir s’ouvrir d’autres expressions de leur masculinité.

Du côté des lectures des filles, une différence forte opère selon leur milieu social. Quand les jeunes filles des milieux populaires affichent un goût entier pour les shojos, histoires d’amour pour filles, les jeunes filles des milieux intermédiaires et favorisés clament leur mépris pour les shojos, un «truc de filles» et leur goût pour les combats des shonens! «C’est bien ici encore la valeur différente du stéréotype masculin et féminin qui est mise alors en évidence.» (p. 180). Mais là aussi, comme les garçons rejetant les shojos, elles n’en sont pas moins parfois des lectrices assidues… Elles peuvent ainsi rejeter les shojos, une fois toute la série lue ou lire des shojos en expliquant qu’elles ne s’intéressent surtout pas aux relations sentimentales ou encore se dire «forcées» de les lire quand elles s’ennuient et qu’elles n’auraient que des shojos sous la main… D’autres lectrices vont enfin dénigrer les histoires d’amour mais défendre la qualité graphique des shojos lus. Ces jeunes filles peuvent encore développer des lectures en partie décalées, tout en relevant bien des lectures «féminines». Certaines lisent des joseis (mangas pour jeunes filles), des Yaoi (mangas aux histoires homosexuelles) ou des shojos de vampire (mêlant violence, amour et sexualité). Elles affirment ainsi aborder des univers plus érotiques ou sexuels, plus «déjantés», moins proches des univers «à l’eau de rose» si décriés dans les shojos…

Ce cas rend compte de manière détaillée du caractère éminemment genré de la lecture des mangas. De manière principale, quand les garçons lisent plutôt des mangas «masculins», les filles lisent plutôt des mangas «féminins». Quand les garçons y trouvent des plaisirs «masculins» – la «baston» et l’action – qui participent à forger leur «masculinité», les filles y recherchent plutôt des plaisirs «féminins» – amour et sentiments – qui participent à construire leur «féminité». Mais d’autres socialisations interviennent qui participent à complexifier les usages «masculins» et «féminins» de cette lecture. Selon le milieu social, l’âge ou les pairs, jeunes filles et jeunes garçons peuvent s’approprier les mangas de manière décalée, atypique, voire transgressive. Par ailleurs, la masculinité peut prendre des figures complexes, voire contradictoires, alliant action et intelligence, voire action et sentiment. La féminité peut envahir les territoires masculins – l’action –, ou se définir de manière décalée – les histoires de vampire, les histoires homosexuelles par exemple. Si la fabrique sexuée des goûts est bien assurée autour d’une opposition entre féminité et masculinité, elle est rendue complexe par la diversité des influences sociales – âge, milieu social, géographie ou orientation scolaire – et par les variations pouvant affecter les configurations «masculines» et «féminines».

2.3. DES ORIENTATIONS SCOLAIRES GENRÉES

Les orientations scolaires apparaissent clairement genrées dès la fin de troisième, prouvant en retour les effets structurants des socialisations initiales sur les futures orientations professionnelles. Elles fournissent ainsi un autre exemple des manières dont filles et garçons apprennent à se distinguer. Ainsi, dès la fin de la classe de troisième, les filles, du fait de leurs meilleurs résultats scolaires au collège, s’orientent davantage vers le second cycle général et technologique que les garçons. Cependant, à l’issue de la classe de seconde, même à résultats scolaires identiques, les parcours des filles et des garçons divergent nettement: en 2010, 14,5% des filles s’orientent vers une première littéraire contre 4,3% des garçons tandis que 27,5% des filles choisissent la série scientifique contre 39,5% des garçons. Ainsi, parmi les lauréats du baccalauréat général en 2010, 64,6% de garçons obtiennent un bac scientifique contre 42,6% de filles. Dans le même ordre d’idées, la part des filles de seconde générale ou technologique dans les différents enseignements d’exploration est de 89% en «santé et social» ou 72% en «littérature et société» et de seulement 15% en «sciences de l’ingénieur»2. Le choix des spécialisations dans les lycées professionnels est également très genré: si 27%, 20% et 11% des jeunes filles se spécialisent respectivement en «spécialités sanitaires et sociales», «commerce-vente» et «bureautique», 18% et 11% des garçons se spécialisent respectivement en «électricité-électronique» et «commerce-vente»3.

Ces orientations se confirment dans l’enseignement supérieur. Si l’université comptait 57,2% d’étudiantes en 2010-2011, les parcours universitaires demeurent eux aussi nettement différenciés. Parmi les nouveaux entrant-e-s à l’université en 2010-2011 les jeunes femmes représentent 73,2% des étudiant-e-s en lettres, 49,7% en sciences. Elles sont majoritaires en administration, économie et sociale4. Malgré les meilleures performances scolaires des filles (taux de réussite au baccalauréat de 2,7 points supérieur à celui des garçons en 2010), les garçons intègrent davantage les filières sélectives techniques de l’enseignement supérieur: les filles ne représentent que 30,1% des inscrits dans les classes préparatoires scientifiques aux grandes écoles scientifiques, 27,5% dans les écoles d’ingénieurs et 39,9% dans les instituts universitaires de technologie (IUT). Dans les IUT, les femmes, majoritaires dans le secteur tertiaire (51,4%) se dirigent peu vers l’informatique (9,6%).

Les jeunes filles ont aujourd’hui de meilleurs résultats scolaires que les jeunes garçons aux différents niveaux de la scolarité. Elles n’en continuent pas moins de s’orienter majoritairement, dès les premiers choix d’orientation scolaire, vers des filières «féminines» alors que les jeunes garçons s’orientent majoritairement vers des filières «masculines» (Rosewald, 2006). Ces orientations ne seront pas sans affecter leurs avenirs professionnels, moins favorables que ceux des hommes, comme nous le verrons dans le troisième chapitre de ce manuel.

3. LES INSTANCES MAJEURES DE SOCIALISATION: FAMILLES, PAIRS, ÉCOLE ET MÉDIAS

Les individus des sociétés contemporaines sont ainsi exposé-e-s à une pluralité de socialisations parfois homogènes, parfois contraires, participant à produire des différences genrées certes, mais aussi à en permettre les transgressions. Seront ici abordées quatre instances de socialisation exerçant un rôle majeur dans la socialisation sexuée des filles et des garçons: les familles, les pairs, l’école et les «médias». Même si leur action fait l’objet de stratégies de réappropriation, de bricolage ou de transgression de la part des individu-e-s, ces instances de socialisation n’en exercent pas moins un poids probant sur la construction de corps, de pratiques et de pensées sexués dès le plus jeune âge.

3.1. LES SOCIALISATIONS FAMILIALES

Comme l’ont si bien démontré les travaux de Pierre Bourdieu sur la domination masculine (1998), en lien avec sa théorie de la reproduction sociale, les familles exercent un rôle majeur de socialisation des enfants et façonnent en grande partie leurs manières de faire, de dire, de se comporter en société. Elles participent de fait à la construction de filles et de garçons dès le plus jeune âge, d’«habitus sexués» qui fonctionnent comme autant de dispositions à agir, à penser, à faire qui s’activent et se réactivent tout au long de la vie (voir le deuxième paragraphe de ce chapitre). Les enfants intériorisent ainsi les différences sexuées à travers les pratiques et les discours quotidiens des parents, des frères et des sœurs, des tantes et des oncles, des grands-pères et des grands-mères…

Mais la socialisation des enfants se réalisant dans des contextes d’action complexes présentant des influences multiples – pairs, médias, école, familles notamment – elle fait aussi l’objet d’un travail constant d’appropriation, de bricolage, de transgression ou de transformation par les individus concernés. Les habitus sexués ne peuvent en effet se construire de manière unique et univoque dans des sociétés complexes et individualistes qui obligent sans cesse les individus à définir et à redéfinir leurs comportements en société. Comme l’indique Bernard Lahire (2001) dans sa discussion de la théorie de Bourdieu, les individus font des choix qui peuvent s’avérer contraires aux socialisations initiales: certains enfants vont s’orienter vers une sexualité différente; ils ou elles vont articuler avec plus ou moins de succès des injonctions sexuées parfois contradictoires; ils ou elles ne vont répondre qu’en partie aux exigences corporelles, linguistiques ou comportementales portées par «leur» sexe; ou encore elles et ils vont transgresser l’ordre genré de manière majeure en adoptant les pratiques de «l’autre» sexe.

Il n’en reste pas moins que les recherches sur les socialisations sexuées démontrent sans cesse le poids structurant des familles, même s’il est soumis à des remises en cause, à des négociations, à des bricolages incessants aux différents âges de la vie. Les familles – les parents certes, mais également la fratrie ou la famille élargie – participent bien à produire une socialisation sexuée des filles et des garçons qu’elles accueillent en leur sein… Les pratiques sportives ou culturelles (voir chapitre 4), les pratiques de façonnage des corps (voir deuxième paragraphe de ce chapitre) ou l’entrée en sexualité (Le Van, Le Gall, 2010) sont autant d’exemples probants récemment traités par la littérature scientifique.

Prenons dès à présent l’exemple des pratiques culturelles ou sportives associatives étudiées par Christine Mennesson (2011) à partir de 36 tableaux de famille élaborés auprès de jeunes enfants de 2 à 11 ans. Les pratiques culturelles sont adoptées de manière relativement indifférenciée par les filles et les garçons dans les familles plutôt favorisées socialement et favorables à ces apprentissages. La seule différence semble alors résider dans la plus grande persistance des filles dans l’activité ou dans leurs choix plus spécifiques – instruments de musique par exemple. Les pratiques sportives sont en revanche organisées d’emblée de manière fortement sexuée, et ce quels que soient les milieux sociaux: la danse pour les filles, le football, le rugby, le judo ou le hockey pour les garçons. Cette orientation sexuée se fait certes en partie de manière incitative en proposant l’activité, mais aussi de manière invisible, l’inculcation du goût chez l’enfant étant réalisée dès le plus jeune âge – par la lecture, par le jeu, par la télévision…

Ce choix n’apparaît pas cependant comme conscient et volontaire par les parents, il se réalise selon eux de manière toute «naturelle». Par ailleurs, si les mères sont plus structurantes que les pères dans les choix sportifs des enfants, garçons ou filles, les pères jouent bien un rôle spécifique dans l’orientation des garçons vers les pratiques sportives de «leur» sexe. De plus, les pères s’occupent davantage de leurs garçons et les mères de leurs filles. En revanche, du côté des pratiques culturelles, les mères sont au cœur de la transmission, pour les garçons comme pour les filles. Cette influence forte des mères tient à la fois à leurs propres pratiques culturelles plus souvent plus intenses que celles de leurs maris (voir chapitre 4) et à leur rôle majeur dans le travail éducatif encore défini comme relevant de la responsabilité des mères (voir chapitre 2). La seule exception à cette influence sexuée est celle des cadres du public pour lesquels le père tend à s’occuper de l’éducation culturelle de ses enfants, autant, voire plus, que sa femme.

Christine Mennesson oblige cependant à relativiser l’influence parentale en raison de la force des autres instances de socialisation, notamment les médias et les pairs, et ce d’autant plus que les parents sont eux plutôt favorables à l’égalité des sexes… En effet, l’orientation sexuée des pratiques sportives n’est guère contrecarrée dans les familles qui valorisent pourtant des pratiques atypiques, notamment pour les filles – sports de combat par exemple. Dans le contexte d’une société qui valorise le choix des enfants, en vue de l’épanouissement de leur personnalité, des choix très sexués, nourris des stéréotypes sexués propagés par la télévision, les ouvrages, la cour d’école ou les manuels scolaires, sont acceptés pour laisser l’enfant «libre» de faire ses choix. Seules quelques familles atypiques, soit issues des milieux cultivés, soit orientées par des choix personnels «atypiques» – un père au foyer par exemple – vont de fait œuvrer pour une éducation plus égalitaire et non sexuée… L’influence parentale est finalement d’autant plus efficace sur l’orientation sexuée des pratiques que cette pratique est conforme aux stéréotypes et pratiques diffusés par les autres instances de socialisation ou que les parents défendent de manière active un contre-modèle sexué atypique qu’il et elle travaillent sans cesse à diffuser dans leur famille auprès de leurs enfants.

3.2. LA FORCE DES PRESSIONS ENTRE PAIRS

Dans un article fondateur paru en France en 1990, Eleanor E. Maccoby revient sur l’ensemble des travaux portant sur l’influence des pairs sur les comportements sexués produits dès l’enfance, travaux que les recherches des vingt dernières années n’ont fait que confirmer (Ruel-Traquet, 2010; Delalande, 2001; Moulin, 2005; Clair, 2008).

D’une part, elle montre que le groupe de pairs s’avère un des lieux les plus actifs de production des différences sexuées. Dès l’école maternelle a été constatée la propension des garçons et des filles à se regrouper, dès qu’ils ou elles peuvent choisir, entre pairs de même sexe. Et ce phénomène ne fait que se renforcer à mesure que les enfants grandissent. Ainsi, aux États-Unis, «dans leur étude longitudinale, Maccoby et Jacklin (1987) ont trouvé qu’à quatre ans et demi, à l’école maternelle, les enfants passaient trois fois plus de temps de jeu avec des enfants du même sexe qu’avec des partenaires de sexe opposé – tout en passant du temps en groupes mixtes. À l’âge de six ans et demi, ce même rapport était de 11 à 1» (Maccoby, 1990, p. 16). Les territoires – tables de cantine, cour de récréation ou places dans la classe – comme les jeux adoptés librement sont organisés et délimités par sexe. Rares sont d’ailleurs les garçons et les filles qui évoluent avec les enfants de l’autre sexe…

Maccoby montre, d’autre part, que ce regroupement par sexe est organisé socialement. Il s’agit tout d’abord d’éviter les moqueries subies par celui ou celle qui dérogerait à cette norme implicite, moqueries portant de manière principale sur le sentiment amoureux censé être révélé par un lien fort entre deux enfants du sexe opposé. Dès l’école primaire, les enfants tendent à fuir une relation qui les mettrait en difficultés face aux pairs, ou à ne l’entretenir que de manière secrète, dans le seul cadre privé (chez lui ou chez elle). Une autre explication donnée à ce regroupement par pairs du même sexe dès l’école maternelle semble donnée par les différences dans les «styles de jeu». Les garçons aiment à chahuter, voire à se bagarrer, et cherchent le contact physique quand les filles, certes actives dans leurs activités, tendent plutôt à éviter les contacts physiques brutaux. Garçons et filles font également preuve de «techniques d’influence» différentes, techniques favorisant généralement les garçons en contexte de mixité qui dominent alors les filles dont les techniques d’influence ne fonctionnent pas avec les garçons en l’absence d’une médiation adulte. Si les filles font plutôt preuve de «suggestions polies» pour arriver à leurs fins, fort peu efficaces avec les garçons, les garçons emploient plutôt des «exigences directes» efficaces envers les garçons et les filles.

Les travaux plus récents de Julie Delalande (2001) menés en France sur les «cours de récré» ne font ainsi que confirmer ces constats. Dès l’école maternelle, les garçons plutôt amateurs de jeux très actifs – jeux de balle ou bagarres – tendent à occuper l’espace central, quand les filles se regroupent plutôt dans des endroits moins exposés pour discuter, jouer à la corde à sauter ou à l’élastique… Non seulement les groupes entre pairs se constituent de manière principale selon le sexe, mais les styles de jeu, les territoires occupés ou les modes de sociabilités sont différenciés. Et là encore, les garçons tendent à occuper l’espace dominant et à imposer leur suprématie sur les filles. Les stigmatisations de celui ou de celle qui dérogerait comme les affinités électives entre pairs de même sexe se renforcent ici pour participer à produire des différences sexuées marquées dès le plus âge, et ce en dehors même de l’influence d’adultes – parents ou enseignant-e-s. Ces différences affectent aussi bien les manières de faire – jeux, styles relationnels ou espaces occupés – que les modes de gestion des corps – vêtements, coiffure, voix ou gestes privilégiés.

3.3. LES REPRÉSENTATIONS SEXUÉES DANS LES PUBLICITÉS, LA PRESSE, LES MANUELS OU LES OUVRAGES «GRAND PUBLIC»

Différents travaux portant sur les publicités (Goffman, 1977; Perret, 2003), sur les catalogues de jouets (Zegai, 2010a & b), sur les encyclopédies pour enfants (Détrez, 2003), sur la littérature enfantine (Brugeilles, Cromer, Cromer, 2002), sur les œuvres étudiées à l’école et sur les manuels scolaires (Brugeilles, Cromer, Panissal, 2009) ou sur la presse adolescente (Legouge, 2010) indiquent une forte propension de ces différents médias à propager une vision naturelle des différences sexuées dans les sociétés occidentales.

Ces différents supports participent ainsi à propager des représentations sexuées relativement homogènes de femmes et d’hommes aux caractéristiques biologiques et aux penchants humains fort différenciés. On note cependant aussi une évolution, lente mais réelle, allant dans le sens d’une atténuation des assignations sexuées, voire d’une présentation de possibles transgressions de ces représentations – par exemple de femmes dans des métiers d’hommes ou de garçons dans des activités féminines. C’est ce qu’illustraient déjà les cas développés dans le deuxième paragraphe de ce chapitre: les pratiques de lecture des mangas par les jeunes filles et les jeunes garçons traitées par Christine Détrez ou les usages de la presse adolescente dans la fabrique de corps sexués par les jeunes filles adolescentes étudiées par Caroline Moulin.

Prenons un nouvel exemple, celui des huit catalogues de jouets édités à Noël entre 2005 et 2007 et provenant de quatre enseignes (Carrefour, Leclerc, La Grande Récré et Toys’R’Us): Mona Zegaï (2010a & b) a ainsi fait apparaître les nombreuses distinctions sexuées affectant ces objets.

Une première manière évidente de différencier les sexes est la mise en place de «pages garçons» et de «pages filles», le plus souvent rendues identifiables par un code couleur conventionnel (bleu pour les premiers et rose pour les deuxièmes). Cette différenciation entre des jouets «féminins» et des jouets «masculins», si elle est depuis longtemps présente dans les catalogues de jouets, semble cependant s’être renforcée et être devenue systématique depuis le début des années 1990. De plus, les activités mises en avant sont des métiers «ultra-féminisés» ou «ultra-masculinisés»: mannequins, coiffeuses, esthéticiennes, puéricultrices, hôtesses de l’air, marchandes ou institutrices pour les filles; soldats, pompiers, policiers, chauffeurs-routiers ou pilotes de ligne pour les garçons. Quand la petite fille apprend à faire la cuisine, à s’occuper d’un bébé comme «maman», le petit garçon joue au super-héros et à sauver la planète par ses grandes actions rédemptrices. Le monde des jouets représente une vision fort traditionnelle des rapports sociaux entre les sexes, d’ailleurs en partie éloignée des réalités plus complexes du monde contemporain.

Par ailleurs, les jouets se fondent sur une vision également très sexuée des rôles féminins et masculins en société. D’une part, «les jouets adressés aux garçons misent sur l’activité et l’extérieur alors que ceux pour filles sont axés sur la passivité et l’intérieur» (Zegaï, 2010b, p. 42). Quand les jouets pour garçons les incitent plutôt à envahir l’espace, si possible à grande vitesse, au moyen de véhicules variés, les filles sont plutôt confinées dans des activités réalisées entre quatre murs. D’autre part, les jeux masculins incitent plutôt à la compétition et au combat quand les jeux féminins incitent plutôt à la coopération, à l’échange et à l’aide à autrui. Quand les garçons apprennent à manipuler des objets, les filles vont apprendre à s’occuper d’autrui…

Pour finir, les déguisements sont là encore porteurs de techniques d’apprentissage sexué. Quand les jeunes filles sont plutôt incitées à «se faire belle», à se mettre en valeur physiquement, les jeunes garçons vont plutôt se transformer en héros prêts à conquérir le monde ou à sauver la population. Or, les jouets jouent un rôle actif dans la socialisation sexuée des enfants, faisant l’objet de manipulations quotidiennes, d’interactions répétées, de jeux d’identification nombreux. «L’expérience ludique apparaît ainsi sous la forme d’une véritable pédagogie active de la différence entre les sexes» (Zegaï, 2010b, p. 52).

L’OMNIPRÉSENCE DU GENRE DANS LES LIEUX D’ACCUEIL DE LA PETITE ENFANCE


«Si le sexe de ces jeunes enfants est rarement évoqué, leur genre est sans cesse rappelé, d’une façon douce mais continue, fortement marquée par les stéréotypes ambiants.» (Cresson, 2010, p. 16). Telle est la conclusion tirée par Geneviève Cresson à partir de deux enquêtes qualitatives menées sur les crèches par une équipe de chercheur-e-s dirigée par ses soins.

Ces lieux apparaissent tout d’abord comme des «lieux unisexe» puisque 99,5% des puéricultrices et 98,5% des assistantes maternelles sont des femmes. Cette quasi-absence des hommes fait des crèches des «maisons de femmes» dans lesquelles femmes et enfants découvrent de manière «naturelle» les rôles «féminins» adultes – dévouement, soins aux enfants, échanges affectifs, soumission à l’autorité.

Les crèches sont également des lieux accueillant des objets fortement sexués mis à la disposition des petits enfants et participant là encore à organiser de manière souvent inconsciente une vision sexuée du monde. Les jouets, les décors, les livres, les déguisements ou les photos familiales présentes dans les crèches participent en effet à propager des représentations sexuées prégnantes.

Dans le même ordre d’idées, alors même que les adultes affirment ne pas faire de différence entre filles et garçons, voire considérer que ces différences ne se mettent en place qu’à partir de l’école maternelle et n’ont lieu que dans l’univers familial, les pratiques quotidiennes des puéricultrices – câlins, vêtements, commentaires, exercices proposés, organisation des jeux, sollicitations… – sont fortement différenciées selon le sexe de l’enfant. «Les pratiques quotidiennes les plus diverses, les câlins, les exercices proposés, les commentaires suite aux questions des enfants… mobilisent différemment garçons et filles.» (p. 26). Alors que la beauté des filles, leur esthétique ou leur élégance sont au cœur des registres de perception, de jugement et d’action des puéricultrices, c’est la motricité, l’agilité ou l’autonomie des petits garçons qui les intéressent de manière première dans leurs remarques comme dans leurs actes.

C’est enfin moins par la mise en œuvre de l’une ou l’autre pratique spécifique que par l’enchaînement des situations et le cumul des pratiques que se met en place une différenciation sexuée inconsciente, mais omniprésente, des pratiques professionnelles des puéricultrices. «À partir de nos observations, il nous semble que les petites filles sont moins stimulées, moins encouragées dans les activités collectives, mais que leur apparence est davantage l’objet des attentions des adultes. Les préoccupations pour les capacités physiques (déplacements, jeux, maîtrise de l’espace) sont plus prononcées quand il s’agit de garçons» (p. 30), et ce alors même que les pratiques ne sont ni volontaires, ni conscientes, ni systématiques.



3.4. LE RÔLE DE L’ÉCOLE

Les différences sexuées au sein de l’école, si elles sont encore déterminantes, prennent un sens tout particulier à l’aube du XXIe siècle. D’un côté, le bilan porté sur l’accès des jeunes filles aux scolarités leur est plutôt favorable. Elles réussissent plutôt mieux, quittent moins souvent l’école sans diplômes et semblent plus à l’aise dans l’acquisition des compétences scolaires, notamment en lecture (Baudelot, Establet, 2006 [1992]). En revanche, les orientations scolaires prises dès la troisième sont très sexuées et plutôt défavorables pour l’avenir professionnel des femmes (voir deuxième paragraphe de ce chapitre). Comment expliquer aussi bien ce meilleur succès des filles à l’école et leur moindre choix des filières les plus favorables scolairement et professionnellement? L’école, si elle est bien un lieu d’acquisition de savoirs et de compétences spécifiques, est aussi un lieu de socialisation qui tout à la fois renforce les socialisations familiales et sociétales déjà évoquées et leur donne un sens spécifique en privilégiant une neutralité qui, de fait, laisse les différences sexuées se reproduire dans l’enceinte scolaire.

D’une part, dès la crèche (cf. supra encadré), puis à partir de l’école maternelle, les enseignant-e-s se comportent de manière différenciée avec les garçons et avec les filles. Les garçons semblent a priori traités de manière plus favorable: les enseignant-e-s font preuve d’une plus grande tolérance envers leur agitation, leur manque de discipline et leur énergie parfois débordante et tendent en retour à leur accorder plus d’attention et à les interroger plus souvent. Les filles sont en revanche considérées comme nécessitant moins d’attention (que les garçons), en raison de leur supposée docilité et application. Comme l’indique Marie Duru-Bellat (2012b) dans son analyse de la littérature sur le sujet, ces comportements stéréotypés renforcent ainsi des comportements sexués eux-mêmes façonnés au sein des familles, entre pairs et par les médias. Si l’école ne crée pas ces comportements, elle ne les en renforce pas moins de manière «naturelle». En effet, comme nous l’avons vu, les jeunes filles, par leurs socialisations familiales, sont mieux préparées à leur «métier d’élève» que les jeunes garçons: plus disciplinées, plus attentives, plus précautionneuses, plus à l’aise dans l’interaction, plus travailleuses… Les garçons, notamment ceux d’origine populaire, se trouvent ainsi moins préparés à se comporter de manière adéquate pour réussir à l’école, expliquant en retour leur moindre réussite scolaire. Mais les enseignant-e-s, en centrant leur attention sur les garçons plus que sur les filles afin de mieux les discipliner, tendent aussi à davantage interagir et à passer plus de temps avec eux qu’avec elles, et ce dès l’école maternelle. Une conséquence positive de ces comportements enseignants semble être la plus grande autonomie des jeunes filles au travail, et, de fait, leur plus grande capacité à réussir à l’école. Une conséquence positive pour les garçons semble être, notamment en mathématiques, leur plus grande confiance en eux à résultats scolaires égaux et leur capacité à évoluer vers les filières les plus exigeantes et compétitives. Si les filles réussissent mieux que les garçons à l’école, les garçons restent surreprésentés dans les filières les plus sélectives (Baudelot, Establet, 2006 [1992]).

D’autre part, les élèves jouent un rôle structurant dans la construction des différences de genre. C’est ce que conclut Nicole Mosconi (2004) à partir d’une analyse de la littérature sur le sujet. Elle constate en effet que les garçons tendent à dominer les filles, de manière individuelle ou collective, en classe certes, mais également dans la cour de récréation. Les garçons prennent plus facilement la parole dans la classe, ou interrompent l’enseignant-e ou d’autres élèves, notamment les filles. Certains se moquent ou font preuve de dérision et s’assurent ainsi une position dominante dans la classe ou dans la cour. Une partie des garçons tend à s’approprier l’espace de la classe, soit pour se faire valoir quand ils ont les connaissances, soit pour faire du chahut quand leur niveau scolaire ne leur permet pas de s’affirmer autrement qu’en créant des «problèmes de discipline». Ces comportements seraient liés à la forte pression du groupe de pairs sur chacun des individus. Nicole Mosconi note cependant que «ces différences de comportement sont modulées par l’appartenance sociale: si certains comportements sont plus liés au sexe (comme le chahut, majoritairement masculin), d’autres (comme le fait de répondre à une question) sont plus différenciés par la classe sociale (ce sont les élèves de classe populaire, garçons et filles, qui s’abstiennent le plus) (Félouzis, 1994)» (Mosconi, 2004, p. 167).

La question est alors de savoir si la mixité favorise, ou à l’inverse, neutralise les différences sexuées. Là encore, la littérature semble plutôt voir dans la mixité un facteur favorisant les différenciations sexuées dans la mesure où, notamment au moment de l’adolescence, elle renforce chez les jeunes garçons et les jeunes filles les comportements attendus de leur sexe: ambition, prise de risque ou affirmation de soi chez les garçons; discipline, respect des autres, refus de la compétition chez les filles (Duru-Bellat, 2012; Vouillot, 2010; Marry, Schweitzer, 2005). Plusieurs enquêtes révèlent ainsi une moindre propension des jeunes filles à réussir dans des exercices scolaires, notamment en mathématiques, dans des contextes mixtes alors que les garçons tendent à l’inverse à se survaloriser et à mieux réussir dans ces mêmes contextes. Ces différents résultats scientifiques n’en empêchent pas pour autant le développement d’un discours «masculiniste» accusant l’institution scolaire de favoriser les filles et rejetant les difficultés des garçons, comparativement aux filles, sur les comportements des enseignant-e-s supposé-e-s privilégier les filles en classe, notamment en raison de la surreprésentation des femmes dans l’institution éducative, notamment aux plus jeunes âges5.

Les sociétés contemporaines, si elles n’assurent pas une différenciation genrée univoque et mécanique, n’en continuent pas moins à fabriquer des filles et des garçons aux corps, aux pratiques, aux pensées fortement différenciés. Ces manières genrées de faire, de dire, d’apparaître varient certes en fonction de la classe sociale, de l’âge ou du contexte scolaire, mais elles n’en restent pas moins différenciées en pratiques «féminines» et «masculines» perçues comme normales et naturelles. Les individus ont certes la place pour développer des pratiques transgressives, mais ces dernières restent rares et soumises à des stigmatisations contraires. Si les individus peuvent choisir les manières dont ils ou elles répondent aux attentes genrées, en lien avec leurs aspirations et leurs choix plus personnels, ces choix restent fortement encadrés par ces mêmes attentes genrées portées par les pairs, les familles, l’école ou les médias.

 

1. Ce point sera développé dans le premier paragraphe du chapitre 5.

2. Filles et garçons sur le chemin de l’égalité, de l’école à l’enseignement supérieur, Paris, Direction de l’évaluation, de la prospective et de la performance, 2012, p. 22.

3. Ibid, p. 28.

4. Pourcentages tirés du document Chiffres-clés. L’égalité entre les femmes et les hommes – Édition 2011, Paris, Direction générale de la cohésion sociale, mars 2012, p. 32-34.

5. Pour une analyse serrée aussi bien des raisons du succès supérieur des filles à l’école que du discours «masculiniste» développé malgré les recherches scientifiques contraires, on peut lire avec intérêt l’analyse, portant sur le Québec, de Pierrette Bouchard (2004).
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