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Valeurs et attentes des collégiens 
et des collégiennes envers l’école : 

une mixité à construire

Claire Safont-Mottay,  
Nathalie Oubrayrie-Roussel  

et Yves Prêteur

L’objectif de cette étude est d’appréhender les valeurs et attentes à l’égard de l’école et les modes différenciés 
d’investissement chez les garçons et les filles en fin de collège. L’étude concerne 681 collégiens scolarisés en 
classe de 3e (générale et SEGPA), interrogés par questionnaire à propos de leur rapport à l’école et aux savoirs 
scolaires, des valeurs qu’ils accordent à l’école et du sens qu’ils attribuent à leur scolarité, en relation avec 
leurs perceptions des attentes et actions éducatives. Alors que les filles et les garçons présentent des similitudes 
du point de vue des valeurs qu’ils accordent à l’école et du sens accordé à l’expérience scolaire, l’étude montre 
qu’ils développent des stratégies d’investissement différentes. Les filles (en filière générale), plus investies dans 
les relations sociales et communicatives, mettent en avant des valeurs de socialisation et des buts de sociabilité 
favorisant chez elles l’engagement envers les apprentissages et une meilleure performance. Les différences 
observées entre garçons et filles quant aux modes de sociabilité et à la réussite scolaire sont discutées à la 
lumière de travaux portant sur la socialisation différentielle.

Descripteurs (TESE) : adolescent, environnement socioculturel, sexe, parcours scolaire, éducation mixte.

INTRODUCTION

Les débats sur les multiples enjeux de la mixité 
scolaire en rapport avec l’égalité des chances  
à l’école (Marry, 2004 ; Duru-Bellat & Marin, 2009) d’une 
part, l’évolution du rapport à l’école et aux savoirs 
scolaires des jeunes en raison de la situation concur-
rentielle avec les médias et les nouvelles technologies 
(Pasquier, 2005) d’autre part nous incitent à nous 
interroger sur la signification de l’école et sur le coût 
psychologique de l’investissement scolaire pour  chaque 

adolescent. Le collège est-il reconnu par l’élève pour 
sa fonction de transmission de savoirs actualisables 
dans le présent et/ou nécessaires pour sa vie future 
(valeur scolaire ou instrumentale) ? Est-il un lieu 
essentiel pour le développement des relations socia-
les actuelles (valeur sociale) ? Les attentes à l’égard 
de l’institution scolaire diffèrent-elles pour les filles et 
les garçons ? La première partie de cet article est 
consacrée à la présentation des éléments du contexte 
dans lequel s’inscrit la question de la différenciation 
des trajectoires scolaires des filles et des garçons. 
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La seconde partie présente la procédure et les résul-
tats d’une étude empirique réalisée auprès de 
681 collégiens de 3e.

DIFFÉRENCES DE SEXE À L’ÉCOLE  
ET SOCIALISATION DIFFÉRENCIÉE

Bien avant la naissance, les garçons et les filles 
font l’objet d’appréciations et d’attentes différenciées 
de la part de leur entourage familial. La famille, princi-
pal agent de socialisation pendant l’enfance, a un rôle 
central dans la construction de l’identité sexuée. 
Les parents projettent sur leur enfant les traits qu’ils 
considèrent comme féminins ou masculins (couleurs, 
habillement, jouets, etc., voir Rouyer, 2007). Des pra-
tiques de socialisation différentes selon le sexe se 
manifestent dans divers domaines tels que les inter-
actions, le langage, les conduites motrices, l’expres-
sion des émotions, le jeu ou les apprentissages 
cognitifs (Rouyer & Zaouche-Gaudron, 2006). L’enfant 
puis l’adolescent intègre les informations plurielles 
provenant de ses différents milieux de vie. Mais, en 
tant qu’acteur de sa construction identitaire sexuée, il 
ne se contente pas d’intérioriser des pratiques 
sexuées, des stéréotypes, des rôles, des statuts ou 
des places sexués et de se les approprier sur le plan 
cognitif. Il s’en sert et les réoriente en fonction de son 
histoire personnelle et des contextes successifs dans 
lesquels il se développe et interagit avec des « autrui » 
différenciés et différenciateurs, mais aussi en fonction 
des déséquilibres entre les places sexuées qu’il 
occupe et des contradictions internes à ses parte-
naires éducatifs (Tap & Zaouche-Gaudron, 1999). En 
effet, la famille n’est pas le seul milieu de vie, dans 
lequel l’enfant est inséré, qui soit marqué par la diffé-
renciation de sexe. Le milieu scolaire, de par son 
organisation, les interactions entre élèves et les inter-
actions entre élèves et enseignants, constitue aussi 
un lieu de socialisation implicitement différenciateur 
selon le sexe (Zaidman, 1996 ; Duru-Bellat, 2005 ; 
Dafflon Novelle, 2006). Prenant le relais de la sociali-
sation différenciée engagée dans le milieu familial, 
l’école « fait vivre aux filles et aux garçons des expé-
riences différentes où se construisent et se transfor-
ment des identités sexuées qui contribuent à “fabri-
quer” conjointement avec de nombreuses autres 
influences, des différences de cursus scolaires, uni-
versitaires et professionnels » (Mosconi, 1999, p. 86). 
Rappelons que la variable sexe constitue le deuxième 
facteur de différenciation scolaire, après l’origine 
sociale : les filles s’investissent mieux à l’école ; les 

garçons quant à eux réinvestissent mieux leur bagage 
scolaire dans leur carrière professionnelle ; les écarts 
entre filles et garçons décroissent à mesure que 
 l’origine sociale s’élève (Baudelot & Establet, 2007).

Selon leur genre, les élèves ne rencontrent pas les 
mêmes difficultés aux mêmes moments du cursus 
scolaire. Potvin, Paradis et Pouliot (2000), examinant 
les attitudes des enseignants de maternelle envers 
les enfants, montrent que les filles sont souvent per-
çues plus positivement que les garçons et considé-
rées comme plus intelligentes, tranquilles, motivées, 
aidantes, responsables et conformistes. Au début de 
la scolarité, le cadre scolaire et ses exigences sem-
blent plus favorables aux filles. Elles rencontrent 
moins de difficultés d’adaptation que les garçons. 
Les comportements féminins prescrits étant en bonne 
adéquation avec les attentes de l’institution (obéis-
sance, soumission, calme, conformisme, attention, 
contrôle de soi…), elles exercent correctement leur 
métier d’élève. Ces comportements facilitant la tâche 
des enseignants, les filles font alors de leur part 
 l’objet d’un biais évaluatif favorable qui est cepen-
dant limité aux aspects à la fois comportementaux 
et disciplinaires (Duru-Bellat, 2005 ; Ferrez, 2006). 
Ainsi le fait que les filles ne posent pas problème – en 
tout cas dans le système de représentation des 
 maîtres – les dessert en même temps. En effet, en 
partie à cause de cette facilité qu’elles ont à endos-
ser le rôle d’élève, elles deviennent moins visibles 
dans la classe et captent moins l’attention des ensei-
gnants qui, de fait, interagissent moins avec elles. 
L’école de la différence vaut pour les deux sexes. Les 
garçons affrontent quant à eux à une contradiction 
entre les caractéristiques masculines socialement 
reconnues (indépendance, agressivité, comportements 
moteurs vifs) et les normes et obligations scolaires 
(Felouzis, 1993). En fait ce conflit, entre les modèles 
de genre et le modèle scolaire, se résout généralement 
par une attention particulière de la part des ensei-
gnants à l’égard des garçons, perçus comme des élè-
ves à fort potentiel qui se révéleront ultérieurement 
dans la scolarité. Sans en être conscients, les ensei-
gnants mobilisent des schèmes stéréotypés sur les 
qualités scolaires respectives des filles et des  garçons.

Les recherches montrent également que les stéréo-
types de sexe véhiculés par les enseignants ont des 
répercussions sur l’estime de soi des élèves  (Mosconi, 
2001 ; Marry, 2003 ; Jarlégan & Tazouti, 2007) et, de 
fait, sur leur expérience scolaire (Dafflon Novelle, 
2006). Ainsi ces stéréotypes amènent les filles à dou-
ter plus fortement de leurs capacités intellectuelles, 
ce qui renforce chez elles un moindre sentiment de 
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valeur personnelle. Si ce questionnement et cette 
interrogation sont souvent perçus comme une vulné-
rabilité, comme l’analyse Raïd (2009), cette attitude 
renvoie à la problématique du « care » (souci des 
autres, sensibilité et responsabilité). Tronto (2006, cité 
par Raïd, 2009) suggère de réviser notre représenta-
tion de l’autonomie et, plus largement, des relations 
de l’être humain à ses vulnérabilités, en assumant ce 
que le care met au grand jour : « Il ne s’agit pas 
d’une reconnaissance demandée à autrui, mais d’une 
reconnaissance de soi à soi » (Raïd, 2009, p. 83), 
d’une posture réflexive dont certains des enjeux peu-
vent être favorables à la réussite scolaire et dont 
le contraire est le déni. Cette voie nous permet de 
compren dre que nous sommes tous vulnérables (à ne 
pas confondre avec fragiles !).

La prédominance paradoxale des filles dans la 
réussite et l’adaptation scolaire a été maintes fois 
soulignée (Zazzo, 1993 ; Duru-Bellat, 2005 ; Baudelot 
& Establet, 2007 ; MEN, 2008). Selon Terrail (1992a, 
1997), la « surscolarisation » des filles est inhérente à 
leur investissement scolaire différentiel et s’explique 
en partie par une structuration historique des rap-
ports de sexe, qui a longtemps tenu les femmes éloi-
gnées du pouvoir et de la concurrence marchande, 
les incitant à construire une vision moins compétitive 
de l’activité scolaire. Quant à leurs rapports plus faci-
les avec les enseignants, ils s’étayent sur la relation 
(elle-même plus facile) qu’elles ont avec leurs parents, 
fondée sur la confiance et la circulation de la parole. 
Enfin on peut relever plus souvent chez elles un effet 
propre de mobilisation personnelle qui serait au prin-
cipe de leur intérêt pour l’appropriation des savoirs, 
de leurs attentes différenciées à l’égard des ensei-
gnants, de leur application au travail et de leur plaisir 
à l’école, assez fortement ancrés pour résister à 
 l’expérience du redoublement.

La construction différenciée de l’identité psycho-
sexuelle et sociale des filles et des garçons, forte-
ment orientée par les stéréotypes sociaux, contribue-
rait pour un certain nombre d’auteurs à expliquer une 
plus grande réussite scolaire chez les filles et une 
plus grande démobilisation chez les garçons (Courtinat-
Camps & Prêteur, 2010). Les stéréotypes, transmis 
aux adolescent-e-s et intégrés par eux au cours de la 
socialisation, susciteraient des valeurs et encourage-
raient des attitudes et des comportements nettement 
différenciés selon le genre. Certains de ces stéréo-
types de genre entreraient en contradiction avec les 
attentes et exigences de l’institution scolaire. Le fait 
de rompre avec les « stéréotypes sexués » ou de 
 s’affranchir des rôles sexués pourrait avoir des 

effets sur la performance scolaire des élèves (Chevet, 
2006). L’affranchissement des stéréotypes de sexe 
s’accompa gnerait d’une meilleure réussite scolaire, 
cet affranchissement serait plus marqué dans les 
milieux favorisés que dans les milieux modestes et 
chez les filles que les garçons (dans une proportion 
du simple au double, voir notamment Bouchard, 
Saint-Amant & Tondreau, 1998).

L’intérêt actuel de la recherche tend également à se 
porter sur la socialisation par les pairs en milieu  scolaire, 
notamment à l’adolescence (Dubet & Martuccelli, 
1996 ; van Zanten, 2001 ; Claes, 2003 ; Coslin, 2007), 
pour tenter de comprendre et d’expliquer la différen-
ciation des conduites scolaires et le rapport à l’école 
des adolescents et des adolescentes. Les différences 
constatées dans les relations entre enseignants et 
élèves, parents et enfants s’observent également 
dans les relations des élèves entre eux. Les enfants 
reprennent à leur propre compte les comportements 
et les attitudes appris dans la famille, dans les médias, 
dans leurs jeux, à l’école, et ceci d’autant plus que 
les adultes ne les découragent pas (Forest, 1992). 
Dans le temps des remaniements de l’adolescence, 
l’insertion du jeune dans le collège offre un environ-
nement social plus étendu et de multiples possibilités 
d’interaction sociale avec des groupes de pairs diffé-
renciés (Mallet, 2003). Malgré une majorité de travaux 
qui recensent un effet protecteur des amitiés devant 
le mal-être scolaire (Berndt, Laychak & Park, 1990 ; 
Ladd, 1990), d’autres témoignent de la nécessité de 
prendre en considération les caractéristiques du 
groupe de pairs (Fuligni et al., 2001 ; Michinov, 2004). 
Les enfants et adolescents sélectionnent leurs amis 
en fonction de leurs attitudes, de leurs valeurs, de 
leurs centres d’intérêt, mais également en fonction de 
leurs compétences et de leurs aspirations scolaires. 
L’appartenance à un groupe est fondamentale et 
répond à deux types de besoins : le besoin d’être 
reconnu par les autres, d’exister aux yeux des autres 
et le besoin de sécurité, de se sentir protégé dans et 
par le groupe. En effet, au contact des pairs, s’éla-
bore une image de groupe, des signes d’apparte-
nance qui nient la singularité de l’individu pour valori-
ser le « nous », source de sécurité et de protection 
devant l’angoisse existentielle (Coslin, 2007). Ainsi, 
plus les difficultés scolaires augmentent et réduisent 
le sentiment de proximité à l’égard de l’école, plus la 
relation au groupe de pairs représente un contrefort 
symbolique rassurant et recherché (Millet & Thin, 
2005). Se sentant exclus, les élèves en difficulté sco-
laire recherchent souvent une reconnaissance par les 
pairs qui sont les plus éloignés des normes sociales 
et des règles scolaires (Fuligni et al., 2001).
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à l’école, il faut principalement comprendre la 
relation de sens, donc de valeur, entre un individu 
(ou un groupe) et l’école comme lieu, ensemble 
de situations et de personnes (Charlot, Bautier 
& Rochex, 1992).

Nous faisons l’hypothèse que la valeur accordée à 
l’école et la mobilisation à l’école jouent un rôle 
important dans l’engagement envers les apprentis-
sages et, par conséquent, sur la réussite scolaire 
chez les collégien-ne-s de 3e.

Population

Nous avons constitué un échantillon de 681 collé-
giens de 3e doublement dichotomisé, d’une part en 
confrontant garçons et filles, et d’autre part en diffé-
renciant la filière générale (n = 563) et les sections 
d’enseignement général et professionnel adapté (1) 
(SEGPA, n = 118). Cette deuxième dichotomie paraît 
justifiée dans la mesure où la littérature et nos pro-
pres travaux antérieurs laissent supposer des par-
cours et des projets typés (Dumora, 2001 ; Jellab, 
2001 ; Léonardis, Capdevielle & Prêteur, 2006 ; Duru-
Bellat & van Zanten, 2009).

Parmi les élèves inscrits en 3e générale, on dénombre 
322 garçons (57,2 %) et 241 filles (42,8 %) âgés de 13 
à 17 ans (voir en annexe 1). Les élèves en 3e SEGPA, 
69 garçons (58,5 %) et 49 filles (41,5 %), sont âgés de 14 
à 17 ans. Les adolescents sont tous scolarisés dans diffé-
rents collèges urbains et suburbains de Midi-Pyrénées et 
issus de milieux socioculturels diversifiés. La catégorie 
des parents occupant des emplois peu qualifiés est plutôt 
surreprésentée dans notre échantillon (57,5 % des mères 
et 60,5 % des pères dans l’échantillon total ; 52,7 % des 
mères et 57,1 % des pères pour les élèves de filière géné-
rale ; 83,5 % des mères et 79,5 % des pères pour les élè-
ves en SEGPA). 38 % des mères et 44 % des pères ont 
un faible niveau d’études (études primaires, 3e, CAP 
ou BEP) dans l’échantillon total ; 33,6 % des mères et 
41,4 % des pères pour les élèves de filière générale ; 
68,9 % des mères et 64,3 % des pères pour les élèves en 
SEGPA.

Instrument de recueil des données

Le questionnaire auquel les adolescents ont 
répondu au cours du troisième trimestre de l’année 
scolaire est issu d’un protocole plus large sur « les 
jeunes, l’école et leur avenir » (Prêteur, Constans 
& Féchant, 2004). Notre instrument se compose de 
trois rubriques. La première concerne la trajectoire 
scolaire :

DIFFÉRENCIATION DU RAPPORT À L’ÉCOLE  
CHEZ DES COLLÉGIENS DE TROISIÈME

L’enquête dont nous allons rendre compte s’est 
donnée pour objectif de répondre à la question sui-
vante : en fin de premier cycle secondaire, filles et 
garçons élaborent-ils des attentes et des modes d’in-
vestissement différenciés selon leur expérience sco-
laire, leur parcours et leur orientation scolaires (filière 
générale ou filière professionnelle adaptée) ? Plu-
sieurs registres peuvent être convoqués pour carac-
tériser le rapport de l’adolescent à l’apprendre. Ils 
contribuent à signifier le mode d’investissement à 
l’école. En se fondant sur un recueil d’informations 
par questionnaire auprès de collégiens de 3e, il s’agit 
d’analyser comment ces adolescents construisent de 
façon différenciée :

tout d’abord, leur rapport à l’école. –  En effet, la 
formation et l’expérience scolaire ne sauraient 
être pensées seulement en termes de trans-
mission et de réception de savoirs, de connais-
sances et de compétences, mais aussi en termes 
de développement (Rochex, 1995). Cependant 
cette problématique développementale prend en 
compte fréquemment le développement intellec-
tuel et cognitif, et plus rarement le développe-
ment et la transformation de soi sur le registre 
affectif et subjectif. Nous rejoignons la posture 
explicative de Malrieu (1980) et de Tap (1985) : la 
construction de l’identité est traversée par des 
doutes, des épreuves, des conflits, des crises, 
des remaniements, parfois même des renonce-
ments, et des dépassements, constitutifs des 
choix et des conduites de chaque personne (ado-
lescente dans ce cas), pour se déterminer en 
fonction des attentes et contraintes de ses milieux 
de vie et de l’école en particulier ;
en second lieu, il s’agit d’analyser comment ils  –
construisent différents types de représentations 
de l’école focalisées sur des valeurs accordées à 
celle-ci. La culture scolaire constitue un réseau 
de significations et de connaissances dans lequel 
règles, valeurs, croyances, représentations, 
savoirs et savoir-faire sont cristallisés (Prêteur, 
Constans & Féchant, 2004). La notion de valeur 
renvoie au fait, pour un sujet, de reconnaître le 
rôle de l’école comme important dans la réalisa-
tion de ses objectifs (Léonardis & Prêteur, 2007). 
La valeur que l’élève accorde à l’école nous paraît 
particulièrement importante pour mieux compren-
dre la manière dont l’élève, porteur d’une histoire, 
se pense comme apprenant et conçoit les savoirs 
et leurs finalités. Par la notion de valeur accordée 
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Il conviendra néanmoins d’interpréter avec précau-
tion les résultats au regard des indices de cohérence 
interne satisfaisants, sans pour autant être très  élevés 
(α de Cronbach allant de 0,63 à 0,73).

Dix items sont relatifs au sentiment de proximité/
distance vis-à-vis de la scolarité (apprentissages, 
relation avec l’institution scolaire, attentes des ensei-
gnants et des parents, pour lesquels α = 0,65). Ils 
permettent d’apprécier notamment le mal-être de 
l’élève et ses difficultés à trouver ou donner du sens à 
ses activités (« Quand je suis au collège, je me 
demande parfois ce que je fais », « Je ne comprends 
pas ce que les enseignants attendent de moi », « Au 
niveau du travail scolaire, je fais juste ce qu’on me 
demande, sans aller au-delà, sans approfondir », etc.). 
Le questionnement du sens de la scolarité par les 
adolescents et de leurs perceptions des attentes et 
actions éducatives renvoie à la notion de (dé)mobili-
sation. Celle-ci se conçoit comme une activité essen-
tiellement interne par laquelle le sujet donne sens à 
son expérience scolaire. Dans une dernière rubrique 
sont rassemblées des informations sociobiographiques 
sur la famille de l’adolescent interrogé.

UN INVESTISSEMENT SCOLAIRE DIFFÉRENCIÉ 
DES FILLES ET DES GARÇONS

Le genre représente un facteur de différenciation en 
milieu scolaire. Nous allons donc analyser nos résul-
tats au regard de cette variable de contrôle, ceci afin 
d’appréhender la manière dont les adolescents, filles 
et garçons, se positionnent à l’égard de l’école.

Des parcours scolaires différenciés  
entre collégiens

Nous avons dans un premier temps comparé le 
parcours scolaire et le vécu des collégiens en distin-
guant le genre et la filière suivie.

Filles et garçons ont-ils suivi le même parcours 
scolaire ?

Dans le tableau 1 sont présentés les taux de redou-
blement et de saut de classe, ainsi que la proportion 
de moyennes des notes (moyennes générales des 
notes aux trois trimestres) supérieures à 10.

Les tests de khi 2 réalisés sur les indicateurs du par-
cours scolaire ont permis de mettre au jour des diffé-
rences de genre significatives au sein de la  population 

15 questions se rapportent au « parcours scolaire  –
de l’élève » (classe dans laquelle il a le plus ou le 
moins travaillé, redoublement ou absence de 
redoublement, classe redoublée, saut de classe, 
moyenne générale des trois trimestres scolaires 
de l’année de 3e, satisfactions personnelle et 
parentale concernant les résultats de l’année 
scolaire) ;
8 questions se rapportent au « vécu au collège » ;  –
elles sont relatives à l’absentéisme, aux retards, 
aux difficultés rencontrées au collège, à l’aide 
scolaire et à l’acceptation de l’école et de son 
organisation.

La deuxième rubrique porte sur le rapport à l’école : 
dans cette rubrique, relative à l’expérience subjective 
du sujet en tant qu’élève, les valeurs accordées 
à l’école et le sentiment de proximité scolaire sont 
étudiés. Les valeurs accordées à l’école ont été appré-
hendées à partir d’une échelle composée de 20 items 
portant sur la représentation de l’école (« Ce que je 
veux que l’école m’apporte », voir Léonardis &  Prêteur, 
2007 ; voir également l’annexe 2). Les réponses se 
présentent sous la forme d’une échelle de type  Lickert 
en 4 points, allant de « faux » (1 point) à « vrai » 
(4 points), en passant par « plutôt faux » (2 points) et 
« plutôt vrai » (3 points). L’instrument permet de spé-
cifier des valeurs relevant d’une représentation plus 
instrumentale de l’école comme lieu de formation, par 
contraste avec des valeurs de socialisation attendues 
par l’élève (Léonardis & Prêteur, 2007). Les analyses 
psychométriques (calcul du coefficient de cohérence 
interne, l’α de Cronbach, réalisation d’une analyse 
factorielle en composantes principales avec rotation 
Varimax) ont conduit à un travail de sélection et de 
répartition des items. Suite à ces analyses, nous rete-
nons une sélection de 13 items renvoyant à trois 
dimensions (regroupement des items sur trois fac-
teurs de l’ACP représentant 50 % de la variance 
totale, 20 % pour le premier, 17 % pour le second et 
13 % pour le troisième, KMO = 0,74). La première 
dimension (α = 0,73) regroupe les items relatifs à des 
valeurs scolaires relevant d’une représentation instru-
mentale de l’école comme lieu de formation. La 
deuxième dimension correspond aux valeurs sociales 
attendues par l’élève (α = 0,64) renvoyant typique-
ment aux relations avec les pairs et à la recherche 
d’affinités. La dernière dimension (α = 0,63) regroupe 
des buts relevant d’une recherche de conformité aux 
attentes des adultes, vis-à-vis de la réussite en 
classe, et à la désirabilité sociale. L’analyse de la 
structure de l’échelle met ainsi en évidence une répar-
tition fine des items distinguant des valeurs scolaires, 
des valeurs sociales et des valeurs hétéronomes. 
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Une analyse de régression logistique binaire (3) a 
été réalisée dans le but d’identifier les facteurs qui 
caractérisent le mieux les élèves de 3e SEGPA par 
rapport aux élèves de 3e générale. L’origine sociopro-
fessionnelle, le niveau d’études des parents, ainsi que 
les éléments du parcours scolaire pour lesquels 
l’étude exploratoire a mis en évidence des différences 
entre les filières (comme la moyenne des notes et le 
taux de redoublement, cf. tableau 1) ont été entrés 
comme variables explicatives. L’évaluation statistique 
de la régression montre que, parmi toutes les varia-
bles explicatives prises en compte, c’est la scolarité 
de la mère qui différencie le mieux les deux filières 
(Wald = 19,09 ; p < 0,00 ; exp(B) = 9,52 ; 90 % des 
observations sont bien classées).

Filles et garçons ont-ils le même vécu au collège ?

Dans le tableau 2, nous comparons les réponses 
des filles et des garçons de 3e générale et de 3e adap-
tée à trois questions relatives au bien-être et au 
 mal-être scolaire : le plaisir à aller au collège et 
 l’absentéisme.

Notons auprès de notre échantillon de collégiens 
de 3e générale les répartitions voisines des observa-
tions effectuées par Terrail (1992b) : 54,6 % des gar-
çons pour 66,7 % des filles déclarent aimer aller au 
collège. Ainsi les filles « aiment plus aller au collège », 
en particulier celles qui sont scolarisées en 3e géné-
rale (khi 2 = 7,82 ; p < 0,01). Ces réponses restent 
néanmoins soumises au biais de désirabilité sociale, 

de 3e générale. Ainsi les filles ont de meilleures notes 
(khi 2 = 3,38 ; p < 0,05). Elles ont également redoublé 
moins souvent que les garçons (khi 2 = 4,58 ; 
p < 0,05), alors que les garçons ont redoublé plus fré-
quemment au collège que les filles (khi 2 = 7,81 ; 
p < 0,05). Aucune différence entre les sexes n’est 
mise en évidence pour les élèves de SEGPA.

L’évaluation de la moyenne générale est supérieure 
chez les élèves de 3e générale (khi 2 = 3,46 ; p < 0,05), 
sachant toutefois que les moyennes ne sont pas 
directement comparables d’une filière à l’autre. 
Cependant les différences de trajectoire scolaire entre 
les filières restent faibles. Les élèves de 3e générale 
ont été tout autant confrontés au redoublement que 
ceux de SEGPA, en primaire comme au collège. Si le 
taux de redoublement distingue peu les élèves de 
section adaptée de leurs camarades de filière géné-
rale, c’est en revanche le milieu social d’origine qui 
oppose les adolescents. Les catégories socioprofes-
sionnelles les plus défavorisées (2) (les ouvriers, qua-
lifiés, non qualifiés, agricoles, les retraités employés 
ou ouvriers et les personnes sans activité profession-
nelle) sont surreprésentées en filière SEGPA (profes-
sion de la mère : khi 2 = 41,9 ; ddl = 3 ; p < 0,000 ; 
profession du père : khi 2 = 20,9 ; ddl = 3 ; p < 0,000). 
Les scolarités les plus faibles (non scolarisé et niveau 
primaire, scolarisé de la 6e à la 3e) sont également 
surreprésentées (scolarité de la mère : khi 2 = 34,6 ; 
ddl = 3 ; p < 0,000 ; scolarité du père : khi 2 = 19,4 ; 
ddl = 3 ; p < 0,000).

Tableau 1. – Éléments du parcours scolaire

3e générale 3e adaptée
Comparaison 

entre  
3e générale 

et 3e adaptée 
(khi 2)

Garçons Filles

Différences 
entre  

garçons 
et filles 
(khi 2)

Garçons Filles

Différences 
entre  

garçons 
et filles 
(khi 2)

Moyenne générale  
des notes > 10/20

35,0 % 42,9 % 3,38** 26,2 % 29,8 % ns 3,46**

Redoublement 50,8 % 41,7 % 4,58** 51,5 % 38,8 % ns ns

Classe 
redoublée

En cycles 1 
et 2

15,3 % 15,9 % ns 10,5 % 14,6 %

ns ns
En cycle 3  6,5 %  6,9 % ns  3,1 %  2,1 %

Au collège 27,3 % 17,2 % 7,81** 34,4 % 20,8 %

En avance d’une classe  4,4 %  5,8 % ns  3,0 % 0 % ns ns

Note : ** significatif à p < 0,05 ; ns pour non significatif.
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sexe. Les résultats de l’étude exploratoire et descrip-
tive des deux dimensions du rapport à l’école : la 
valeur accordée à l’école et le sentiment de proximité/
distance sont tout d’abord présentés. Puis des analy-
ses de régressions multiples permettent de tester le 
modèle explicatif de la réussite scolaire et de vérifier 
l’existence de différences intersexes.

Valeur accordée à l’école

L’élève se rend-il à l’école parce qu’il a conscience 
de l’importance de cette dernière pour son avenir ou 
bien parce qu’il y est obligé et se plie aux exigences 
sociétales (Courtinat-Camps & Prêteur, 2010) ? Afin de 
répondre à cette question, nous avons interrogé les 
élèves sur les valeurs qu’ils accordaient à l’école. Le 
tableau 3 regroupe les observations de l’étude ainsi 
que les résultats des tests t permettant de  comparer 

sachant que les jeunes ont été interrogés en milieu 
scolaire. Contrairement à nos travaux précédents 
auprès de collégiens (Oubrayrie-Roussel & Safont-
Mottay, 2007), aucun lien significatif n’est observé 
entre le sexe et le fait de sécher les cours (16,7 % 
des répondants, garçons et filles confondus). Il en est 
de même pour le fait d’être souvent en retard (20,5 % 
des répondants, garçons et filles confondus).

Rapport à l’école et réussite scolaire

Nous allons tester l’hypothèse selon laquelle le rap-
port à l’école joue un rôle important dans l’engage-
ment envers les apprentissages et, par conséquent, 
sur la réussite scolaire chez les collégien-ne-s. Nous 
supposons également que ce rôle sera relatif à leur 

Tableau 2. – Vécu au collège

3e générale 3e adaptée Comparaison 
entre  

3e générale 
et 3e adaptée 

(khi 2)

Garçons Filles

Différences 
entre garçons 

et filles 
(khi 2)

Garçons Filles

Différences 
entre garçons 

et filles 
(khi 2)

En général, aimes-
tu aller au collège ?

54,6 % 66,7 % 7,82*** 60,0 % 76,2 % 2,99* ns

T’arrive-t-il 
de sécher 
des cours ?

16,8 % 15,4 % ns 18,6 % 22,4 % ns ns

T’arrive-t-il d’être 
assez souvent 
absent ?

20,6 % 16,7 % ns 20,3 % 18,4 % ns ns

Note : * significatif à p < 0,10 ; *** significatif à p < 0,01.

Tableau 3. – Moyennes et écarts types de la valeur accordée à l’école (test t)

3e générale 3e adaptée Comparaison 
entre  

3e générale 
et 3e adaptée 

(test t)

Garçons Filles
Différences 

entre garçons 
et filles (t)

Garçons Filles
Différences 

entre garçons 
et filles (t)

Valeur scolaire
20,3

(σ = 3,3)
20,4

(σ = 3,1)
ns

20,5
(σ = 3,2)

19,9
(σ = 3,1)

ns ns

Valeur sociale
17,2

(σ = 2,7)
17,0

(σ = 2,6)
ns

17,0
(σ = 2,7)

16,9
(σ = 2,6)

ns ns

Valeur de conformité
9,3

(σ = 2,4)
9,1

(σ = 2,2)
ns

9,4
(σ = 2,4)

9,4
(σ = 2,2)

ns ns
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des enseignants, même si plus d’un tiers indique se 
sentir  incompris par eux. Plus de la moitié des élèves 
interrogés avouent avoir hâte de terminer leurs étu-
des ou indiquent se sentir découragés ou bloqués 
face à certains apprentissages. Néanmoins, près de 
80 % rapportent éprouver du plaisir à réaliser certains 
travaux scolaires. Aucune différence significative n’a 
été mise en évidence, que ce soit entre les filles et les 
garçons ou entre les filières pour les moyennes et les 
écarts types (cf. le tableau 4).

Différences intersexes dans le lien entre rapport 
à l’école et réussite scolaire

Il s’agit ici d’étudier comment, au-delà des détermi-
nismes sociaux, chaque jeune se mobilise face aux 
exigences scolaires. L’hypothèse à tester concerne 
les effets du sens accordé à la scolarité (valeur que le 
sujet accorde à l’école et sentiment de proximité/ 
distance vis-à-vis de l’école) sur la réussite scolaire. 
La réussite scolaire des adolescents a été examinée 
sous l’angle de la performance scolaire, déterminée à 
partir de critères institutionnels classiques, à savoir la 
moyenne des notes (moyenne générale des notes aux 
trois trimestres). Afin d’examiner en profondeur les 
liens entre rapport à l’école et réussite scolaire, une 
série d’analyses de régression ont été réalisées sépa-
rément pour les filles et les garçons en distinguant les 
filières. Les résultats concernant le test du modèle 
sont présentés dans le tableau 5 suivant.

Nous constatons que les tests des modèles expli-
catifs de la réussite scolaire sont significatifs pour les 
élèves de filière générale (garçons et filles) et pour les 
garçons de SEGPA. En revanche, le modèle n’est pas 
validé pour les filles de SEGPA. Le tableau 6 permet 
d’observer les effets respectifs des différentes dimen-
sions du rapport à l’école sur la réussite scolaire. La 
valeur absolue des β traduit l’importance relative des 
variables explicatives.

La réussite des garçons en filière générale se carac-
térise par des attentes fortes en matière de valeurs 

les réponses des filles et celles des garçons. La valeur 
scolaire (instrumentale) de l’école est la dimension 
recueillant les moyennes les plus fortes. Les buts sco-
laires que se fixe l’élève sont : « enrichir mes connais-
sances », « me perfectionner », « apprendre de nouvel-
les choses », « avoir des résultats qui me permettront 
de choisir un métier que j’aime », « Avoir de bonnes 
notes parce que c’est important pour moi » et « accé-
der à des études supérieures ». En second viennent 
les valeurs de socialisation. Les buts poursuivis relè-
vent d’une recherche de contact avec le groupe de 
pairs. Ce sont des buts de sociabilité : « être avec des 
amis », « être avec des jeunes de mon âge », « faire de 
nouvelles connaissances », « être en relation avec le 
sexe opposé », « m’amuser ». Et enfin viennent des 
valeurs hétéronomes de conformité aux attentes des 
autres (pairs, parents, enseignants), renvoyant à la 
sensibilité à l’égard du jugement d’autrui : « avoir de 
bonnes notes pour que mes parents et professeurs 
soient fiers de moi », « faire plaisir à mes parents » (voir 
en annexe 2). Le souci d’affirmer ou de restaurer une 
image de soi sociale conforme à un certain idéal de 
réussite scolaire est mis en avant ici.

Les résultats des tests de moyenne ne montrent 
aucune différence de sexe, filles et garçons accordant 
la même valeur à l’école. On relèvera également 
 l’absence de différences significatives entre la filière 
SEGPA et la filière générale.

Sentiment de proximité/distance

D’une manière générale, le sentiment de proximité/
distance vis-à-vis de la scolarité des collégien-ne-s 
interrogé-e-s est en demi-teinte. En effet 71 %  d’entre 
eux affirment faire, au niveau du travail scolaire, juste 
ce qu’on leur demande, sans aller au-delà ; 42 % se 
demandent parfois ce qu’ils font au collège. Malgré 
tout, 63 % indiquent éprouver du plaisir à aller en 
cours. Un sentiment de solitude est ressenti par 15 % 
d’entre eux et 6 % ont l’impression que leurs parents 
se désintéressent de leur scolarité. Une importante 
majorité affirme comprendre quelles sont les attentes 

Tableau 4. – Moyennes et écarts types du sentiment de proximité/distance vis-à-vis de la scolarité

3e générale 3e adaptée Comparaison 
entre  

3e générale 
et 3e adaptée 

(test t)

Garçons Filles
Différences 

entre garçons 
et filles (t)

Garçons Filles
Différences 

entre garçons 
et filles (t)

Sentiment de 
proximité/distance

11,6
(σ = 1,7)

11,6
(σ = 1,6)

ns
11,4

(σ = 1,3)
11,5

(σ = 1,2)
ns ns
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UNE PLUS FORTE SOCIABILITÉ CHEZ LES FILLES 
POUR UN MEILLEUR INVESTISSEMENT SCOLAIRE

Nous reprenons ici les résultats les plus saillants de 
notre étude, à la lumière des travaux évoqués dans la 
première partie de cet article. Puis nous poursuivons 
l’analyse par une discussion sur les liens entre, d’une 
part, les différences observées entre garçons et filles 
quant aux modes de sociabilité et, d’autre part, la 
réussite scolaire.

Que retenir de ces résultats en termes  
de différences et de similitudes  
dans les parcours scolaires ?

Notre étude permet de prendre la mesure des effets, 
parfois relatifs, du genre sur l’expérience scolaire. 
Filles et garçons ne suivent pas le même itinéraire 
scolaire. D’une part, les filles redoublent significative-
ment moins que les garçons, conformément à ce qui 

scolaires instrumentales (β = 0,247, p < 0,001), un sen-
timent élevé de proximité scolaire (β = 0,203, p < 0,01) 
et de faibles attentes en matière de valeur de confor-
mité (4) (β = – 0,151, p < 0,05). Pour les garçons de 
SEGPA, l’analyse rend compte des relations entre la 
réussite scolaire et, d’une part, une faible recherche de 
conformité (β = – 0,329, p < 0,05) et, d’autre part, une 
forte proximité vis-à-vis de la scolarité (β = 0,351, 
p < 0,05). En revanche la valeur instrumentale accor-
dée à l’école n’a pas de pouvoir de prédiction sur la 
performance scolaire. Quant aux filles, à la différence 
des garçons, leur réussite se caractérise, en filière 
générale, par des attentes fortes à l’égard de l’école 
en matière de valeurs sociales (β = 0,240, p < 0,001). 
Les attentes en matière de valeur instrumentale 
(β = 0,139, p < 0,05) et un sentiment élevé de proximité 
scolaire (β = 0,142, p < 0,05) sont aussi liés à la perfor-
mance scolaire, mais dans une moindre mesure. Rap-
pelons en revanche l’absence d’effets d’interaction 
significatifs pour le sous-échantillon de filles en 
SEGPA, marquant de fait une différence intrasexe.

Tableau 5. – Tests d’ajustement des modèles explicatifs de la réussite scolaire

Garçons Filles

Caractéristiques du modèle testé  
pour chaque filière

R2 ajusté F R2 ajusté F

Résultats pour la 3e générale 0,13 9,846*** 0,11 5,986***

Résultats pour la 3e adaptée 0,11 2,556* – 0,10 ns

Note : * significatif à p < 0,05 ; *** significatif à p < 0,001.

Tableau 6. – Dimensions du rapport à l’école prédictives de la réussite scolaire

Garçons Filles

Variables dans le modèle β p β p

3e générale

Valeur scolaire  0,247*** 0,000  0,139* 0,028

Valeur sociale  0,016 0,801  0,240*** 0,000

Valeur de conformité  – 0,151* 0,018  – 0,127 0,095

Sentiment de proximité/distance  0,203** 0,002  0,142* 0,020

3e adaptée

Valeur scolaire  – 0,054 0,739

Valeur sociale  0,072 0,622

Valeur de conformité  – 0,329* 0,019

Sentiment de proximité/distance  0,351* 0,043

Note : * significatif à p < 0,05 ; ** significatif à p < 0,01 ; *** significatif à p < 0,001.
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Contrairement aux études (notamment de l’INSEE) 
qui privilégient le critère socio-économique pour 
catégoriser le milieu social des familles, un niveau 
d’études élevé des parents est associé à des attitu-
des et conduites éducatives plus pro-actives, favori-
sant le développement de l’autonomie de l’éduqué 
dans ses différents domaines de vie (Prêteur, 
 Lescarret & Léonardis, 1998). Derrière ce débat du 
choix des indicateurs pour spécifier le milieu d’origine 
des élèves, c’est le statut de la variable proximale 
« éducation familiale » qui se joue. Le niveau d’études 
de la mère est ainsi bien relié à l’adaptation scolaire 
et à la réussite de l’enfant.

Que retenir concernant les liens entre rapport  
à l’école et performance scolaire ?

Alors que les filles et les garçons présentent des 
similitudes du point de vue des valeurs qu’ils accor-
dent à l’école et du sens accordé à l’expérience sco-
laire, notre étude montre qu’ils développent des stra-
tégies d’investissement différentes. Pour les garçons 
en filière générale, trouver ou donner du sens à sa 
présence à l’école tout en développant des valeurs 
scolaires instrumentales est un enjeu important de la 
réussite scolaire. Chez leurs camarades de sexe fémi-
nin, le rapport, à la fois plus fréquemment épisté-
mique à l’apprendre et plus internalisé, s’accommode 
davantage aux pratiques sociales et aux valeurs 
sociales de l’école (Prêteur, Constans & Féchant, 
2004). Les relations à l’autre, qui s’inscrivent dans le 
cadre familial et scolaire, mais surtout amical,  qu’elles 
soient harmonieuses ou conflictuelles, sources de 
plaisir ou de désintérêt, sont très fréquemment évo-
quées et valorisées par les adolescentes. Elles appa-
raissent en général plus « compétentes socialement » 
que leurs homologues masculins (Mallet, 2003). De 
ce point de vue, le collège offre une réelle opportunité 
d’entretenir ces relations sociales et de satisfaire 
leurs attentes plus importantes de sociabilité. Ces 
observations sont attestées aussi bien auprès de col-
légiennes ordinaires (Prêteur, Constans & Féchant, 
2004) que d’adolescentes à « haut potentiel » (Villatte, 
Léonardis & Prêteur, 2009), ou encore en réussite 
paradoxale au regard de leur situation sociofamiliale 
(depuis un demi-siècle, de nombreuses études ont 
établi le lien entre le niveau socioculturel des familles 
et le niveau de réussite scolaire de leurs enfants, 
cf. notamment Safont-Mottay & Lescarret, 2008). 
Au-delà de ces constats et des différences socio-
logiques, ces situations paradoxales (de réussite ou 
d’échec) nous interrogent sur l’origine des processus 
qui concourent à l’investissement scolaire.

est présenté dans la littérature (Bouchard & Saint-
Amant, 1999 ; MEN, 2008). D’autre part, leur perfor-
mance scolaire se concrétise par de meilleures notes, 
ce qui corrobore un constat déjà fréquemment rap-
porté (Baudelot & Establet, 2007). Enfin les filles sont 
plus nombreuses que les garçons à aimer aller au col-
lège. Dans ce sens, Terrail (1997) a montré que les 
filles investissent mieux l’école et que les garçons 
réinvestissent mieux leurs atouts scolaires dans leur 
carrière professionnelle. Néanmoins nos résultats ne 
permettent pas de mettre en exergue des différences 
de sexe en ce qui concerne le vécu au collège, la 
valeur accordée à l’école et le sens donné à son expé-
rience scolaire. En effet, sur les critères objectifs commu-
nément utilisés pour caractériser la démobilisation 
scolaire (sécher les cours, absences et retards répé-
tés), aucune différence significative entre les déclara-
tions des filles et celles des garçons n’est observée. 
Par ailleurs, filles et garçons accordent la même valeur 
à l’école et ne se distinguent pas en ce qui concerne 
le questionnement du sens de la  scolarité.

Un deuxième objectif de l’étude visait à vérifier 
l’existence de variations dans l’expérience scolaire 
des filles et des garçons scolarisés en section d’en-
seignement général et professionnel adapté (SEGPA). 
Il s’avère que les différences intersexes sont encore 
plus estompées (moyennes, vécu et parcours ne se 
distinguent pas) pour les élèves de SEGPA. Ce résul-
tat peut être rapproché des constats de Bouchard et 
de ses collègues (2000) concernant l’existence de 
traits communs aux filles et garçons présentant des 
difficultés scolaires graves et durables. En se démar-
quant, en contexte de ségrégation scolaire, des 
stéréo types féminins, les filles en tirent-elles pour 
autant un bénéfice conséquent en termes de succès 
scolaire ?

Enfin nos résultats montrent que les différences de 
trajectoire scolaire entre les filières (filière générale vs 
SEGPA) restent relativement faibles, pour les filles 
comme pour les garçons, mis à part pour la perfor-
mance (moyenne des notes). Mais les inégalités 
sociales sont mises en lumière, les enfants des mères 
les moins scolarisées étant plus nombreux en filière 
adaptée. Ceci rejoint la série de travaux relatifs aux 
enjeux de l’éducation familiale sur le développement 
de l’enfant, qui ont souligné l’incidence culturelle et 
développementale déterminante et spécifique du 
niveau de scolarisation de la mère sur « l’adaptation 
sociale et scolaire » de l’enfant (Pourtois, 1979 ; 
 Stevenson & Baker, 1987 ; Prêteur & Vial, 1997), en 
raison de son engagement éducatif (qualitativement 
et quantitativement) plus marqué que celui du père. 
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types de sexe. Convoquer uniquement le processus de 
reproduction des rapports sociaux de sexe selon lequel 
les filles se soumettraient passivement aux stéréotypes 
qui leur sont assignés socialement, ce qui leur confé-
rerait un avantage sur le plan scolaire, tend à déprécier 
la réussite des filles (Bouchard & Saint-Amant, 1999). 
Cela sous-entend en effet que celles-ci réussiraient 
mieux parce qu’elles sont dociles et parce que l’école 
favorise la passivité. De plus il n’est fait aucune place, 
dans ce type d’analyse, au rôle joué par l’élève dans la 
prise en charge de son propre cheminement scolaire et 
dans la construction de son identité. Or les filles déve-
loppent très tôt des stratégies de communication 
(Gagnon, 1999 ; Ferrez, 2006), reçoivent davantage de 
feedback verbaux des professionnels du jeune enfant 
que les garçons (Honing & Wittmer, 1982). Les recher-
ches stipulent que les filles seraient plus précocement 
encouragées à être conscientes des besoins d’autrui 
(Molinier, Laugier & Paperman, 2009), ce qui les incite-
rait à développer des attitudes qui privilégient la 
co opération et la prise en compte du point de vue 
d’autrui. Comme le développent ces auteurs, les filles 
et les femmes articulent fréquemment le domaine de la 
subjectivité et des affects avec celui du travail (scolaire 
ou professionnel). Par cette posture identitaire, il est 
par conséquent concevable qu’elles investissent plus 
fortement les relations sociales, la communication (ver-
bale tout spécialement) et que ces expériences et acti-
vités, largement investies, se concrétisent également 
par des compétences pour apporter des réponses 
concrètes aux besoins et attentes des autres (travail 
domestique, de soin, d’éducation, de soutien ou d’as-
sistance, d’échange même). Chez les garçons, les 
comportements d’affirmation, d’autonomie et de compé-
tition seraient davantage renforcés (Villatte, Léonardis 
& Prêteur, 2009). Mais l’adhésion impérative aux rôles 
de sexe semble augmenter chez eux le risque d’un 
sous-développement des capacités sociales. Comme 
l’a montré Mallet (2003), les garçons qui, dans les inter-
actions sociales avec leurs pairs, se conforment aux 
rôles typiques de leur sexe rencontrent des difficultés 
à établir une relation d’amitié fondée sur « l’intimité et 
l’engagement émotionnels » et se privent d’un soutien 
émotionnel des plus efficaces. Au-delà même du 
domaine scolaire, les nouveaux modes de communi-
cation chez les adolescents (Pasquier, 2005) accusent 
cette dissociation de la sphère de l’intime et du collec-
tif plus marquée chez les garçons. Les filles, là encore, 
par leur usage différencié des modes de communica-
tion à distance, transfèrent plus aisément dans le 
domaine scolaire les capacités sociales développées 
dans le domaine extrascolaire (cf. la problématique du 
care évoquée plus haut).

Les garçons en filière adaptée qui réussissent le 
mieux sont ceux qui arrivent à trouver un sens à leur 
présence à l’école (fort sentiment de proximité sco-
laire), tout en développant un rapport à l’apprendre 
internalisé (faible recherche de conformité). Sur ces 
premiers points, ces élèves de SEGPA sont proches 
des garçons en filière générale, les différences entre 
les sexes, et certainement entre les filières, se faisant 
sur la recherche de buts scolaires (caractéristique des 
garçons de la filière générale) et de buts de contacts 
avec le groupe de pairs (caractérisant les filles de la 
filière générale). L’absence d’interaction significative 
entre les dimensions du rapport à l’école et la perfor-
mance chez les filles ne manque pas ne nous inter-
peller. Rappelons toutefois que l’effectif de notre 
population d’élèves en SEGPA est réduit (69 garçons 
et 49 filles), bien qu’il reflète la différence de propor-
tion entre filles et garçons dans cette filière (MEN, 
2009). La mise en œuvre de stratégies d’investisse-
ment semble plus difficile et laisse à penser que la 
scolarisation en filière adaptée est plus stigmatisante 
pour les filles de notre étude que pour les garçons. On 
peut, à ce sujet, regretter avec Bouchard et ses collè-
gues (2000) qu’un trop petit nombre de travaux se 
préoccupe des besoins et des problèmes identitaires 
des filles en difficulté scolaire, alors qu’un plus grand 
nombre vise les garçons en rupture avec l’école.

Quelle est la part de la socialisation différenciée 
à l’école ?

L’étude met en exergue une caractéristique commu-
nément observée dans la littérature : les filles, dans la 
filière générale, valorisent plus et sont plus investies 
dans les relations sociales et communicatives (Claes, 
2003). Elles mettent en avant des valeurs de sociali-
sation et des buts de sociabilité (« être avec des 
amis », « faire de nouvelles connaissances », « être 
en relation avec le sexe opposé », etc.) Ces qualités 
sont liées « avec plusieurs aspects de la personnalité, 
tels que l’estime de soi et les capacités d’adaptation 
psychologique » (Claes, 2003, p. 102). Elles se retrou-
vent dans le care, non pas conçu comme une dispo-
sition psychologique qui serait inhérente au dévelop-
pement psychocognitif des femmes, mais reposant 
sur une série d’expériences ou d’activités (Molinier, 
Laugier & Paperman, 2009).

La socialisation différenciée contribue sans doute à 
expliquer l’accent mis de façon bien plus marquée sur 
la sphère relationnelle dans notre échantillon féminin. 
On ne saurait toutefois réduire cet intérêt pour les rela-
tions sociales à une simple conformation aux stéréo-
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culées par les médias, par les réseaux sociaux, par 
Internet…) touchant précocement les enfants, et en 
particulier les filles (Pasquier, 2005 ; Monnot, 2009). 
Des contradictions fortes peuvent alors apparaître 
entre exigences parentales, exigences scolaires et 
conformité avec des modèles très prégnants de la 
masculinité et de la féminité imposés par les médias 
dans nos sociétés contemporaines. Le rapport à 
l’école et la primauté des savoirs scolaires pour les 
futur-e-s collégien-ne-s et lycéen-ne-s en seront-ils 
affectés ?

À partir de cette analyse, quelques recommanda-
tions en termes de politiques éducatives peuvent être 
envisagées. Les comportements des jeunes sont 
marqués par les rôles sociaux empruntés aux modè-
les que leur propose la société adulte ; l’école elle-
même n’échappe pas aux stéréotypes sociaux de 
sexe. Ces constats remettent-ils pour autant en cause 
le principe de la co-éducation des filles et des gar-
çons dans un même lieu scolaire ? L’école, mise au 
défi de contribuer à la construction de l’identité des 
adolescent-e-s dans un environnement marqué par 
les stéréotypes, se doit de proposer aux jeunes un 
accompagnement qui sache les rendre acteurs dans 
le processus de découverte de l’altérité. La mixité ne 
peut pas seulement se décréter. Pour la construire au 
quotidien, il importe que les différents partenaires 
éducatifs, et tout particulièrement les enseignants 
(dans la mesure où il leur incombe d’organiser et de 
structurer les activités scolaires), prennent préalable-
ment conscience des stéréotypes de sexe que nous 
véhiculons inévitablement. Une piste consiste ensuite 
à diversifier des activités qui fassent appel aux 
compé tences complémentaires des unes et des 
autres, à savoir les capacités de communication pri-
vilégiées par les filles et les savoir-faire instrumentaux 
plus valorisés par les garçons. La reconnaissance 
simultanée de ces deux registres s’avère nécessaire 
afin de favoriser à l’adolescence la coopération, la 
réciprocité des échanges entre pairs et l’ouverture 
à l’autre.

Claire Safont-Mottay
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CONCLUSION ET PERSPECTIVES

Cette étude met en évidence des liens entre le sens 
accordé à la scolarité et l’expérience scolaire chez les 
adolescents à la fin du collège. La valeur accordée à 
l’école s’avère particulièrement importante dans la 
compréhension de la manière dont l’élève, porteur 
d’une histoire, se pense comme apprenant et conçoit 
les savoirs et leurs finalités. Ainsi les élèves qui 
 adhèrent à des valeurs autonomes, ou savent qu’il 
faut s’y référer, se mobilisent davantage dans le tra-
vail scolaire. Mais le collège est aussi un lieu de 
convivialité, de sociabilité et les relations interperson-
nelles, essentielles, nourrissent la socialisation hori-
zontale et participent à l’établissement d’une culture 
scolaire favorisant aussi l’appropriation du savoir 
scolaire. Ce résultat ouvre une piste de réflexion sur 
les fonctions du groupe de pairs – réconfort, soutien 
social, affectivité – dans la mobilisation scolaire, et 
cela tout particulièrement dans les filières faiblement 
féminisées. Les différences observées selon le sexe 
incitent à étudier plus précisément le rôle joué par les 
relations d’affinité entre adolescents dans la repré-
sentation de l’école et des buts scolaires. Si l’adoles-
cent attend soutien et reconnaissance des adultes 
(parents et enseignants) dans sa vie scolaire, il est 
également souvent orienté et influencé par ses pairs, 
selon ses réseaux d’affiliation, dans son rapport à 
l’école et au savoir scolaire. Socialisations verticales 
et horizontales contribuent donc à construire, au quo-
tidien, ses attentes, valeurs, conduites d’élève et 
stratégies identitaires. Considérés encore récemment 
comme rares et annexes, les phénomènes d’éloigne-
ment des jeunes face à l’école et aux apprentissages 
scolaires deviennent aujourd’hui des sujets de pré-
occupation majeure.

Ainsi donc, par le jeu très subtil des interactions 
entre enseignants et élèves (Zaidman, 1996 ; Duru-
Bellat, 2005 ; Dafflon Novelle, 2006 ; Ferrez, 2006) et 
des interactions entre pairs, filles et garçons vivent à 
l’école des expériences sociales n’offrant pas le 
même type d’opportunité de réalisation de soi. Mais 
rappelons que l’école est à l’image d’un modèle plus 
général de société. Et si l’école entretient et parfois 
même consolide les stéréotypes de sexe, elle n’a 
pas de pouvoir exclusif. C’est pourquoi il nous sem-
ble important de poursuivre l’analyse du registre 
identitaire par l’étude des tensions afférentes au fait 
de « grandir » et de construire une identité sexuée 
au moment de l’entrée dans l’adolescence. Nous 
assistons actuellement à une multiplication des 
modèles de socialisation (images culturelles véhi-
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10) Être avec des gens qui partagent les mêmes 
idées que moi

11) Être avec des jeunes de mon âge (valeur sociale)

12) Exercer une profession respectable plus tard

13) Faire de nouvelles connaissances (valeur sociale)

14) Faire plaisir à mes parents (valeur de conformité)

15) M’amuser (valeur sociale)

16) M’éloigner du foyer familial

17) Montrer aux autres que je ne suis pas bête

18) Participer à des activités qui m’apprennent quel-
que chose

19) Participer à des activités scolaires intéressantes

20) Perfectionner mes connaissances dans certaines 
matières (valeur scolaire)

Annexe 2. – Liste des 13 items (en italique) retenus parmi les 20 items initiaux du questionnaire  
concernant la valeur accordée à l’école (Levesque, 2001 ; Léonardis & Prêteur, 2007)

Annexe 1. – Tableau des caractéristiques sociobiographiques des élèves de 3e générale et 3e adaptée

3e générale Garçons (n = 322) Filles (n = 241) Total (n = 563)

Âge
m = 14,7 ans

(σ = 0,73)
m = 14,7 ans

(σ = 0,76)
m = 14,7 ans

(σ = 0,75)

Scolarité 
de la mère

3e, CAP ou BEP 38,5 % 27,4 % 33,6 %

Niveau bac 31,5 % 37,3 % 34,1 %

Supérieur 30,0 % 35,3 % 32,3 %

Profession 
du père

Très défavorisée 23,0 % 23,0 % 23,0 %

Défavorisée 37,0 % 30,0 % 34,2 %

Favorisée 19,0 % 23,0 % 20,3 %

Très favorisée 21,0 % 24,0 % 22,6 %

3e adaptée Garçons (n = 69) Filles (n = 49) Total (n = 118)

Âge
m = 14,7 ans

(σ = 0,76)
m = 14,7 ans

(σ = 0,74)
m = 14,7 ans

(σ = 0,75)

Scolarité 
de la mère

3e, CAP ou BEP 71,9 % 65,5 % 68,9 %

Niveau bac 21,9 % 24,1 % 23,0 %

Supérieur  6,3 % 10,3 %  8,2 %

Profession 
du père

Très défavorisée 35,4 % 31,4 % 33,7 %

Défavorisée 50,0 % 40,0 % 45,8 %

Favorisée 12,5 % 25,7 % 18,1 %

Très favorisée  2,1 %  2,9 %  2,4 %

Je veux…

1) Accéder à des études supérieures (valeur scolaire)

2) Apprendre de nouvelles choses (valeur scolaire)

3) Avoir de bonnes notes parce que c’est important 
pour moi (valeur scolaire)

4) Avoir de bonnes notes pour que mes parents 
et professeurs soient fiers de moi (valeur de confor-
mité)

5) Avoir des résultats qui me permettront de choisir 
un métier que j’aime plus tard (valeur scolaire)

6) Avoir un métier après le bac

7) Enrichir mes connaissances (valeur scolaire)

8) Entrer en relation avec des personnes de sexe 
opposé (valeur sociale)

9) Être avec des ami(e)s (valeur sociale)


