
THESE DE DOCTORAT DE 

 
 

 

 

L'UNIVERSITE DE NANTES 

ECOLE DOCTORALE N° 603  
Education, Langages, Interaction, Cognition, Clinique  
Spécialité : Psychologie 

Inégalités liées au genre et à l’origine sociale en contexte scolaire : 
Études intersectionnelles 
 
 
Thèse présentée et soutenue à Nantes, le 19 novembre 2020 
Unité de recherche : Laboratoire de Psychologie des Pays de la Loire (LPPL, EA 4638) 

 

Par 

Pierre FLORES 

 

 

 

 

Rapporteurs avant soutenance : 
 
Christine MORIN-MESSABEL - Professeure des universités, Université Lumière Lyon 2 
Philippe CASTEL - Professeur des universités, Université de Bourgogne 

 
 
Composition du Jury :  
 

Président : Ghozlane FLEURY - Professeure des universités, Université de Nantes 
 
 
Examinateurs : Christine MORIN-MESSABEL - Professeure des universités, Université Lumière Lyon 2 

Philippe CASTEL - Professeur des universités, Université de Bourgogne 
 
 
Dir. de thèse : André NDOBO - Professeur des universités, Université de Nantes 



 

 

 

 

 

 

 

“Intersectionality is not easy. It's not as though the existing frameworks that we 

have - from our culture, our politics, or our law - automatically lead people to 

being conversant and literate in intersectionality.” 

 

Kimberlé Williams Crenshaw 

  



 

2 

 

 

 

 

 

À la mémoire de Clément Barbaras – 1983-2018. 

 



Remerciements 

3 

Remerciements 

Je tiens tout d'abord à remercier Madame Christine Morin-Messabel et Monsieur 

Philippe Castel qui ont accepté d'être rapporteurs et d'expertiser ce travail ainsi que Ghozlane 

Fleury-Bahi qui a accepté de faire partie de ce jury. 

Également, je remercie André Ndobo pour la confiance qu’il m’accorde depuis 

maintenant 9 ans. Il a su me pousser à entreprendre cette thèse et m’a permis de collaborer sur 

différents projets de recherches au cours de ces dernières années. Même si la communication 

entre nous a parfois été difficile, je lui suis reconnaissant pour le chemin que nous avons 

parcouru. 

Je tiens à remercier tout particulièrement Marie Blain et Johann Lemée qui m’ont permis 

d’avoir accès à certaines populations ainsi qu’à tous les chefs d’établissements qui m’ont ouvert 

leurs portes pour mes recherches. 

Je remercie également ma famille et notamment mes deux sœurs Marie et Fany qui 

m’ont soutenu dans cette épreuve. 

Je tiens également à remercier l'ensemble de mes collègues doctorants — et en 

particulier Mathilde, Laura, Blandine, Vincent, Tiphaine, Jeanne, Mary, Ornella, Margaux, 

Marylène, Julie, Charlotte, Clément, Violette, Constance et Magalie — qui seuls sans doute 

peuvent comprendre cet autre monde que constituent les années passées en doctorat. A mes 

autres amis, je vous remercie de tout le soutien que vous avez pu m'apporter et de la patience 

que vous avez eu face à mes indisponibilités. 

Je remercie également mes étudiants avec qui j’ai pris beaucoup de plaisir à enseigner 

et à échanger toutes ces années de thèses. Ainsi que mes collègues du CFPsyEN de Rennes, et 

notamment Rick, Aude, Cécile, Surya, Anne, Mathilde, Marjorie, Céline, Anne-Alice et 

Claudie pour cette année de pause entre la rédaction du manuscrit et la soutenance qui m’a 

permis de souffler et mes nouveaux collègues du CIO de Nantes, parmi lesquels Léa et Hélène 

avec qui je m’investis désormais auprès des élèves. 

Enfin, je remercie mon conjoint Colin qui a été d’une aide précieuse et sans qui je ne 

serais jamais parvenu au bout de ce très long périple ! 

Merci à toutes et à tous ! Il m'est impossible d'imaginer, rien qu'un instant, accomplir 

tout cela sans le soutien et les encouragements que vous m’avez apporté. 



 

4 

 



Tables 

5 

Table des matières 

GLOSSAIRE ..................................................................................................................................................... 14 

INTRODUCTION .............................................................................................................................................. 18 

PARTIE I — APPROCHE THEORIQUE ................................................................................................................ 20 

CHAPITRE I — LA REUSSITE SCOLAIRE ET L’ORIENTATION SCOLAIRE ET PROFESSIONNELLE EN FRANCE ......... 21 

1 INTRODUCTION ..................................................................................................................................... 21 

2 LA REUSSITE SCOLAIRE ET L’ORIENTATION SCOLAIRE ET PROFESSIONNELLE ......................................... 21 

3 LES ACTEURS DE L’ORIENTATION EN FRANCE ........................................................................................ 23 

4 LES STRUCTURES DE L’ORIENTATION SCOLAIRE EN FRANCE : ................................................................ 24 

 L’ONISEP ............................................................................................................................................. 24 

 Les CIO ................................................................................................................................................ 25 

 L’université : Les S(C)UIO-(IP) et BAIP................................................................................................. 25 

5 LES TROIS PALIERS DE L’ORIENTATION .................................................................................................. 27 

6 DU LYCEE A L’ENSEIGNEMENT SUPERIEUR ............................................................................................ 30 

7 CONCLUSION......................................................................................................................................... 31 

CHAPITRE II — LES PRINCIPAUX MODELES DE L’ORIENTATION SCOLAIRE ET PROFESSIONNELLE .................... 32 

1 INTRODUCTION ..................................................................................................................................... 32 

2 LE MODELE RIASEC D’HOLLAND ............................................................................................................ 33 

3 LE MODELE DE BANDURA : LE SENTIMENT D’EFFICACITE PERSONNELLE (AUTO EFFICACITE)................. 35 

4 LE MODELE DE GOTTFREDSON .............................................................................................................. 36 

5 CONCLUSION......................................................................................................................................... 41 

CHAPITRE III — CONSTAT DES INEGALITES DE REUSSITE ET D’ORIENTATION SUR LE GENRE ET L’ORIGINE 

SOCIALE .......................................................................................................................................................... 43 

1 INTRODUCTION ..................................................................................................................................... 43 

2 L’ORIGINE SOCIALE................................................................................................................................ 44 

 Définition ............................................................................................................................................ 44 

 Inégalités sociales dans la réussite scolaire ....................................................................................... 46 

2.2.1 À l’école maternelle............................................................................................................................ 47 

2.2.2 À l’école élémentaire .......................................................................................................................... 48 

2.2.3 Au collège ........................................................................................................................................... 48 



Tables 

6 

 Inégalités sociales dans le processus d’orientation ............................................................................ 50 

2.3.1 Au 1r pallier ........................................................................................................................................ 51 

2.3.2 Au 2e palier ......................................................................................................................................... 51 

2.3.3 Au 3e palier ......................................................................................................................................... 53 

3 LE GENRE .............................................................................................................................................. 54 

 Définition ............................................................................................................................................ 54 

 Historique ........................................................................................................................................... 55 

 Inégalités de genre dans la réussite scolaire et l’orientation durant le primaire et le secondaire ..... 56 

3.3.1 Au primaire ........................................................................................................................................ 56 

3.3.2 Dans le secondaire ............................................................................................................................. 57 

 Paradoxe : de la réussite scolaire à la précarité au travail ................................................................ 59 

4 QUAND LES INEGALITES SOCIALES RENCONTRENT LES INEGALITES DE GENRE ...................................... 62 

5 CONCLUSION......................................................................................................................................... 64 

CHAPITRE IV — IMPLICATION DES STEREOTYPES DE GENRE ET DE CLASSES SOCIALES SUR L’ORIENTATION 

SCOLAIRE ET PROFESSIONNELLE ..................................................................................................................... 66 

1 INTRODUCTION ..................................................................................................................................... 66 

2 LES STEREOTYPES SOCIAUX ................................................................................................................... 66 

 La menace du stéréotype ................................................................................................................... 68 

 L’autosélection ................................................................................................................................... 71 

3 LES STEREOTYPES LIES AU GENRE .......................................................................................................... 71 

 L’éducation et le genre ....................................................................................................................... 71 

3.1.1 Un exemple de stéréotype : les femmes et les mathématiques ......................................................... 72 

 L’éducation au stéréotype de genre ................................................................................................... 73 

3.2.1 Le rôle des parents ............................................................................................................................. 73 

3.2.2 Le rôle de l’École ................................................................................................................................. 74 

3.2.3 Le rôle des professionnelles de l’éducation ........................................................................................ 75 

 Les élèves face au genre ..................................................................................................................... 77 

3.3.1 Un enjeu identitaire ........................................................................................................................... 77 

3.3.2 L’autosélection des filles .................................................................................................................... 78 

3.3.3 Le genre et la menace du stéréotype ................................................................................................. 79 

4 LES STEREOTYPES LIES A L’ORIGINE SOCIALE ......................................................................................... 80 

 Une réussite scolaire insuffisante pour expliquer les différences d’orientation ................................. 80 

 Des choix d’orientations inégaux ....................................................................................................... 81 

4.2.1 Le rôle des familles ............................................................................................................................. 81 



Tables 

7 

4.2.2 Le rôle de l’école : les établissements et les enseignants ................................................................... 82 

 L’élève face aux stéréotypes .............................................................................................................. 83 

4.3.1 L’autosélection des élèves de milieu modeste.................................................................................... 83 

4.3.2 L’origine et la menace du stéréotype ................................................................................................. 85 

5 LES STEREOTYPES ET L’EDUCATION ....................................................................................................... 86 

6 CONCLUSION......................................................................................................................................... 87 

CHAPITRE V — L’APPROCHE INTERSECTIONNELLE .......................................................................................... 90 

1 INTRODUCTION ..................................................................................................................................... 90 

2 HISTORIQUE DE L’APPROCHE INTERSECTIONNELLE ............................................................................... 90 

3 DEFINITIONS ......................................................................................................................................... 92 

4 THEORIE VS APPROCHE ......................................................................................................................... 95 

5 APPLICATIONS PRATIQUES POUR DES RECHERCHES INTERSECTIONNELLES........................................... 96 

6 CONCLUSION......................................................................................................................................... 97 

CHAPITRE VI — PROBLEMATIQUE GENERALE ................................................................................................. 99 

1 APPROCHE INTERSECTIONNELLE DANS LE CHAMP DES INEGALITES SCOLAIRES .................................... 99 

2 OBJECTIFS ........................................................................................................................................... 105 

 Étude I .............................................................................................................................................. 105 

 Étude II ............................................................................................................................................. 105 

 Étude III ............................................................................................................................................ 106 

PARTIE II — APPROCHE EMPIRIQUE ............................................................................................................. 108 

ÉTUDE I — ROLE DU GENRE ET DE L’ORIGINE SOCIALE DANS LA REUSSITE EN PREMIERE ANNEE A 

L’UNIVERSITE ............................................................................................................................................... 109 

1 RAPPEL DES OBJECTIFS ........................................................................................................................ 110 

 Introduction...................................................................................................................................... 110 

 Les prédicteurs de la réussite universitaire : le cas de la licence 1 ................................................... 110 

 Objectifs ........................................................................................................................................... 114 

2 METHODE ........................................................................................................................................... 115 

 Participants ...................................................................................................................................... 115 

 Matériel et procédure ...................................................................................................................... 116 

 Plan d’analyses statistiques ............................................................................................................. 118 

3 RESULTATS .......................................................................................................................................... 120 



Tables 

8 

 Analyses descriptives ....................................................................................................................... 120 

3.1.1 Répartition des effectifs ................................................................................................................... 120 

3.1.2 Répartition de la réussite ................................................................................................................. 121 

 Modèle intersectionnel entre le sexe et le statut de boursier de l’enseignement supérieur ............ 121 

3.2.1 Modèle de régression logistique ...................................................................................................... 121 

3.2.2 Focus sur l’intersection du genre et de l’origine sociale ................................................................... 125 

3.2.3 Comparaison de la réussite prédite et observée concernant l’intersection du genre et de l’origine 

sociale ........................................................................................................................................................ 125 

 Comparaison des modèles d’additivité et d’intersectionnalité ........................................................ 127 

3.3.1 Apports des modèles en termes de résultats : effets principaux et interaction ............................... 127 

3.3.2 Comparaison bayésienne de modèles .............................................................................................. 128 

4 DISCUSSION ........................................................................................................................................ 129 

 Les facteurs de réussites en 1re année universitaire ......................................................................... 129 

 L’intersection du genre et de l’origine sociale .................................................................................. 130 

 Comparaison des approches additives et intersectionnelles ............................................................ 131 

 Conclusion ........................................................................................................................................ 131 

ÉTUDE II — ACTUALISATION DE LA CARTE COGNITIVE DES METIERS, ELABORATION D’UN INDICE DE PRESTIGE 

PROFESSIONNEL PERÇU ET CONSTRUCTION DE CIBLES INDUCTRICES DE STEREOTYPES ............................... 134 

1 RAPPEL DES OBJECTIFS ........................................................................................................................ 135 

2 CREATION D’UN INDICE DE PRESTIGE PROFESSIONNEL PERÇU............................................................ 136 

 Introduction...................................................................................................................................... 136 

 Étape 1 : Sélection de professions de type genré neutre .................................................................. 138 

2.2.1 Participants ...................................................................................................................................... 138 

2.2.2 Élaboration de l’outil ........................................................................................................................ 139 

2.2.3 Passation .......................................................................................................................................... 139 

2.2.4 Résultats........................................................................................................................................... 139 

 Étape 2 : Indice de prestige professionnel perçu .............................................................................. 144 

2.3.1 Participants ...................................................................................................................................... 144 

2.3.2 Élaboration de l’outil ........................................................................................................................ 146 

2.3.3 Passation .......................................................................................................................................... 146 

2.3.4 Résultats........................................................................................................................................... 146 

 Conclusion ........................................................................................................................................ 149 

3 IDENTITE GENREE DES CIBLES .............................................................................................................. 149 

 Informations socioéconomiques sur les cibles : élaboration des inducteurs de milieu social .......... 150 

3.1.1 Participants ...................................................................................................................................... 150 



Tables 

9 

3.1.2 Élaboration de l’outil ........................................................................................................................ 150 

3.1.3 Passation .......................................................................................................................................... 151 

3.1.4 Résultats........................................................................................................................................... 151 

 Informations sur les profils de notes des cibles ................................................................................ 152 

 Conclusion ........................................................................................................................................ 153 

4 DISCUSSION ........................................................................................................................................ 153 

ÉTUDE III — UTILISATION DE STEREOTYPES LIES AU GENRE ET A L’ORIGINE SOCIALE DANS L’ORIENTATION DE 

PAIRS CHEZ DES LYCEENS DE TERMINALE GENERALE ................................................................................... 158 

1 RAPPEL DES OBJECTIFS ........................................................................................................................ 159 

2 METHODE ........................................................................................................................................... 161 

 Participants ...................................................................................................................................... 161 

 Matériel ............................................................................................................................................ 162 

2.2.1 Composition générale de l’outil ....................................................................................................... 162 

2.2.2 Construction de 3 indicateurs de prestige professionnel perçu........................................................ 163 

2.2.3 Construction d’un indicateur de l’implicite du discours ................................................................... 166 

2.2.4 Opérationnalisation des variables.................................................................................................... 168 

2.2.4.1 Variables indépendantes et plan d’expérience ................................................................................. 168 

2.2.4.2 Variables dépendantes ...................................................................................................................... 168 

 Procédure ......................................................................................................................................... 169 

2.3.1 Prétest .............................................................................................................................................. 169 

2.3.2 Passation .......................................................................................................................................... 169 

 Plan d’analyses statistiques ............................................................................................................. 169 

3 RESULTATS .......................................................................................................................................... 171 

 Le contenu des justifications écrites sur l’orientation des cibles ...................................................... 171 

3.1.1 Classification hiérarchique descendante .......................................................................................... 171 

3.1.2 Analyse factorielle des correspondances ......................................................................................... 175 

 Le prestige des professions attribuées aux cibles ............................................................................. 177 

 L’implicite du discours des justifications écrites sur l’orientation des cibles .................................... 182 

4 DISCUSSION ........................................................................................................................................ 184 

 Le contenu des justifications écrites sur l’orientation des cibles. ..................................................... 184 

 Le prestige des professions attribuées aux cibles ............................................................................. 186 

 L’implicite dans le discours ............................................................................................................... 187 

 Conclusion ........................................................................................................................................ 188 

 Limites .............................................................................................................................................. 189 

DISCUSSION GENERALE ................................................................................................................................ 192 



Tables 

10 

CONCLUSION GENERALE .............................................................................................................................. 202 

BIBLIOGRAPHIE ............................................................................................................................................ 205 

ANNEXES ...................................................................................................................................................... 234 

 

  



Tables 

11 

Table des tableaux 

 

Tableau 1 - Modèle de régression logistique de la réussite en première année à l’université 123 

Tableau 2 - Comparaison de la réussite prédite et observée .................................................. 126 

Tableau 3 - Comparaison des modèles d'additivité et d'intersectionnalité sur le genre et l'origine 

sociale ..................................................................................................................................... 128 

Tableau 4 - Comparaison bayésienne des modèles d'additivité et d'intersectionnalité .......... 129 

Tableau 5 - Échantillon de l’étape 1 de la création d’un indice de prestige professionnel perçu

 ................................................................................................................................................ 138 

Tableau 6 - Résultats de l’étape 1 de la création d’un indice de prestige professionnel perçu

 ................................................................................................................................................ 140 

Tableau 7 - Échantillon de l’étape 2 de la création d’un indice de prestige professionnel perçu

 ................................................................................................................................................ 145 

Tableau 8 - Résultats de l’étape 2 de la création d’un indice de prestige professionnel perçu

 ................................................................................................................................................ 147 

Tableau 9 - Résultats du prétest ............................................................................................. 152 

Tableau 10 - Détail de la population ...................................................................................... 162 

Tableau 11 - Répartition des métiers par indicateur .............................................................. 164 

Tableau 12 - Détails de l'indicateur Prest ............................................................................... 166 

Tableau 13 - Synthèse des variables indépendantes et effectifs par condition expérimentale168 

Tableau 14 - Analyse des occurrences de formes et de variables de la classe 1 .................... 172 

Tableau 15 - Analyse des occurrences de formes et de variables de la classe 2 .................... 173 

Tableau 16 - Analyse des occurrences de formes et de variables de la classe 3 .................... 174 

Tableau 17 - Analyse des occurrences de formes et de variables de la classe 4 .................... 175 

Tableau 18 - Moyennes, écarts types et erreurs standards des 3 indicateurs de prestige 

professionnel perçu ................................................................................................................ 180 

Tableau 19 - Bienveillance à l'égard des cibles : Taux de valorisation.................................. 183 

  



Tables 

12 

Table des équations 

 

Équation 1 - Modèle général de régression logistique ........................................................... 118 

Équation 2 - Modèle intersectionnel entre le genre et le statut de boursier de l’enseignement 

supérieur ................................................................................................................................. 119 

Équation 3 - Modèle additif entre le genre et le statut de boursier de l’enseignement supérieur

 ................................................................................................................................................ 119 

 

  



Tables 

13 

Table des figures 

 

Figure 1 - Les trois paliers de l'orientation, d'après l’ONISEP (2020) .................................... 29 

Figure 2 - Le modèle RIASEC d'Holland ................................................................................ 34 

Figure 3 - La carte cognitive de Gottfredson ........................................................................... 37 

Figure 4 - Revue des facteurs explicatifs de la réussite et de l'échec universitaire en 1re année

 ................................................................................................................................................ 113 

Figure 5 - Répartition des effectifs en 1re année .................................................................... 120 

Figure 6 - Répartition des effectifs de réussite et d'échec en 1re année par groupe intersectionnel

 ................................................................................................................................................ 121 

Figure 7 - Poids des variables prédictives sur la réussite en première année à l’université ... 124 

Figure 8 - Différences de réussite en 1re année des groupes intersectionnels ....................... 125 

Figure 9 - Actualisation de la carte cognitive ........................................................................ 141 

Figure 10 - Classification hiérarchique ascendante ................................................................ 142 

Figure 11 - Les trois pôles de la carte cognitive .................................................................... 143 

Figure 12 - Carte cognitive des métiers de genre neutre ........................................................ 148 

Figure 13 - Informations sur les cibles ................................................................................... 163 

Figure 14 - Classification hiérarchique descendante .............................................................. 171 

Figure 15 - Analyse factorielle des correspondances ............................................................. 177 

Figure 16 - Comparaison des 3 indicateurs de prestige professionnel perçu en fonction du niveau 

scolaire ................................................................................................................................... 179 

Figure 17 - Effet d'interaction de premier ordre entre le genre et l'origine sociale des cibles sur 

PlusA ...................................................................................................................................... 180 

Figure 18 - Effet d'interaction de second ordre entre le niveau scolaire, le genre et l'origine 

sociale des cibles sur PlusA ................................................................................................... 182 

Figure 19 - Bienveillance à l'égard de la cible ....................................................................... 184 



Glossaire 

14 

Glossaire 

3e prépa-métiers Remplace la 3e prépa-pro et la DIMA à partir de septembre 2019 et propose 

aux élèves volontaires, à l'issue de la 4e, de les accompagner dans la 

poursuite de l'élaboration de leur projet d'orientation en particulier vers la 

voie professionnelle ou par l'apprentissage 

3e prépa-pro Remplacée par la 3e prépa-métiers en septembre 2019 

APB Admission Post-Bac, remplacé par Parcoursup en 2018 

Bac Baccalauréat 

Bac pro Baccalauréat professionnel 

Bac pro A Baccalauréat professionnel agricole 

Bac techno Baccalauréat technologique 

BAIP Bureau d’aide à l’insertion professionnelle des étudiants 

BEP Brevet d'études professionnelles 

BEPA Brevet d'études professionnelles agricole 

BIT Bureau international du travail 

BMA Brevet des métiers d'art 

BP Brevet professionnel 

BPA Brevet professionnel agricole 

BTM Brevet technique des métiers 

BTP Bâtiment travaux publics 

BTS Brevet de technicien supérieur 

BTSA Brevet de technicien supérieur agricole 

CAP Certificat d'aptitude professionnelle 

CAPA Certificat d'aptitude professionnelle agricole 



Glossaire 

15 

CAVL Conseil académique de la vie lycéenne 

CE2 Cours élémentaire 2e année 

CESCR Comité des droits économiques, sociaux et culturels des Nations unies 

CIO Centre d'information et d'orientation 

CLIS Classe d’intégration scolaire, permet la scolarisation d'élèves en situation de 

handicap reconnu par les MDPH au 1er degré 

CP Cours préparatoire 

CPE Conseiller principal d’éducation 

CPGE Classes préparatoires aux grandes écoles 

CS Certificat de spécialisation agricole 

CSP Conseil supérieur des programmes, a remplacé le HCE en 2013 

DEPP Direction de l’évaluation, de la prospective et de la performance du 

ministère de l’éducation nationale 

DGESCO Direction générale de l'enseignement scolaire 

DIMA Dispositif d'initiation aux métiers en alternance, permet aux élèves à partir 

de 15 ans et ayant un projet d'apprentissage, de découvrir le monde 

professionnel, remplacée par la 3e prépa-métiers en septembre 2019 

DMA Diplôme des métiers d'art 

DNB Diplôme national du brevet, qui comporte depuis 2013 la série générale et 

la série professionnelle 

DUT Diplômes universitaires de technologie 

DUT GEA DUT en gestion des entreprises et des administrations 

DUT GLT DUT en gestion logistique et transport 

DUT QLIO DUT en qualité, logistique industrielle et organisation 

DUT TC DUT en techniques de commercialisation 

ENS Écoles normales supérieures 



Glossaire 

16 

ESMS Établissements et services médico-sociaux 

FCIL Formation complémentaire d'initiative locale 

HCE Haut Conseil de l'éducation, à remplacé le HCEE en 2005 et remplacé par 

le CSP en 2013 

HCEE Haut Conseil de l'évaluation de l'école, remplacé par le HCE en 2005 

INSEE Institut national de la statistique et des études économiques 

ISEI L'indice socio-économique international du statut professionnel 

IUT Institut universitaire de technologie 

JDC Journée défense et citoyenneté. Elle a succédé à la journée d'appel à la 

prévention et à la défense (JAPD) qui avait remplacé le service militaire 

Licence LEA Licence en langues étrangères appliquées 

MC Mention complémentaire 

MDPH Maison départementale des personnes handicapées 

MEN Ministère de l’Éducation nationale 

MESRI Ministère de l’Enseignement supérieur, de la Recherche et de l’Innovation 

NIP Niveau d’instruction parental 

OCDE Organisation de coopération et de développement économiques 

OIT Organisation Internationale du Travail 

OMS Organisation mondiale de la santé 

ONISEP Office national d'information sur les enseignements et les professions 

PACES Première année commune aux études de santé 

PCS Professions et catégories socioprofessionnelles 

PISA Programme international pour le suivi des acquis des élèves 

PsyEN Psychologue de l'éducation nationale spécialité  « éducation, 

développement et apprentissage » (EDA) ou « éducation, développement et 

conseil en orientation scolaire et professionnelle » (ED(C)O) 



Glossaire 

17 

REP+ Réseau d’éducation prioritaire renforcé 

S(C)UIO(-IP) Services (communs) universitaires d’information et d’orientation (et 

d’insertion professionnelle) 

SEGPA Section d'enseignement général et professionnel adapté, après 

l'enseignement primaire pour accueillir les élèves en grande difficulté 

scolaire qui n'ont pas validé leur socle commun 

SEI Indice socio-économique de Duncan  

Série ES Série générale, en sciences économiques et sociales 

Série L Série générale, littéraire 

Série S Série générale, scientifique 

Série STG Série technologique, sciences et technologies de la gestion 

Série STI Série technologique, science et technologie industrielle 

SESC Indice de statut économique, social et culturel de l'OCDE 

SIES Systèmes d'Information et des Études Statistiques 

STS Sections de technicien supérieur 

TSCOSP Théorie sociale cognitive de l’orientation scolaire et professionnelle 

ULIS Unité localisée pour l'inclusion scolaire, permet la scolarisation d'élèves en 

situation de handicap reconnu par les MDPH au 2nd degré 

UN/ONU Nations unies 

UNESCO Organisation des Nations unies pour l'éducation, la science et la culture 

 



Introduction 

18 

Introduction 

Cette thèse se propose d’adopter une approche intersectionnelle dans l’analyse des deux 

principaux biais observés dans la réussite scolaire et l’orientation scolaire et professionnelle des 

élèves et étudiants en France, c’est-à-dire de considérer de façon conjointe le genre et l’origine 

sociale des élèves et des étudiants. Dans le détail, on observe ainsi que la propension des enfants 

issus de milieux sociaux défavorisés à quitter le système scolaire de façon précoce ou à 

s’orienter vers des filières professionnelles moins prestigieuses est plus forte. À titre d’exemple, 

le tiers des enfants d’ouvriers non qualifiés quittent l’enseignement secondaire sans diplôme 

alors qu’une telle sortie du système scolaire est souvent synonyme de difficultés plus grandes 

sur le marché du travail. De même, on observe qu’indépendamment de leur niveau scolaire, les 

filles sont surreprésentées dans des filières traditionnellement perçues comme féminines et 

moins prestigieuses, avec des répercussions évidentes sur leur carrière professionnelle. 

Également, on constate que les filles qui envisagent des études ou un choix de métier non 

traditionnels continuent pourtant d’avoir une représentation stéréotypée des professions. Dans 

ces deux cas de figure, il apparaît que les stéréotypes que les élèves intègrent sur le genre et 

l’origine sociale sont en partis responsables de ces différences de réussite et d’orientation. 

Néanmoins, la littérature continue de considérer ces aspects de l’identité des élèves (leur genre 

et leur origine) de façon séparée. L’identité catégorielle ne se résume pourtant pas à la somme 

des caractéristiques d’un individu considérées séparément, et c’est pourquoi, au-delà du simple 

effet du genre et du milieu social sur la réussite et l’orientation, l’approche intersectionnelle 

considère les effets simultanés de différents systèmes de discrimination et permet de voir 

comment ces intersections entraînent des effets particuliers d’oppressions ou de privilèges qui 

se trouveraient sans cela invisibilisés. 

Ce travail de thèse a donc pour objectif d’explorer selon une approche intersectionnelle 

des situations faisant intervenir la réussite universitaire et l’orientation scolaire et 

professionnelle afin de dégager des profils intersectionnels pénalisés ou avantagés par leurs 

catégories d’appartenance. 

Dans cette perspective, nous commencerons par une présentation succincte de la réussite 

scolaire et du système d’orientation scolaire et professionnelle français (chapitre I), puis nous 

reviendrons sur les principaux modèles de l’orientation scolaire et professionnelle (chapitre II). 

À la suite de cela, nous ferons le constat des inégalités de réussite et d’orientation en fonction 
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du genre et de l’origine sociale des élèves (chapitre III). Nous tenterons ensuite d’explorer les 

causes de ces inégalités à travers la question des stéréotypes sociaux (chapitre IV). Enfin, nous 

présenterons l’approche intersectionnelle comme un regard épistémologique novateur afin de 

prendre en compte l’intersection du genre et de l’origine sociale (chapitre V). 

Trois études successives seront proposées pour vérifier l’intérêt d’une approche 

intersectionnelle dans le champ des inégalités scolaires et pour décrire l’intersection du genre 

et de l’origine sociale autour du 3e palier d’orientation. Nous nous intéresserons d’abord aux 

facteurs susceptibles d’expliquer la réussite d’étudiants en 1re année de licence. Parmi ces 

facteurs nous nous centrerons sur l’intersection du genre et du milieu social des étudiants afin 

de comparer les approches additives et intersectionnelles (étude I). Nous aborderons ensuite les 

représentations des professions selon le genre et le prestige social à la lumière de l’approche 

intersectionnelle, et construirons le matériel nécessaire à la dernière étude (étude II). Celle-ci 

se proposera quant à elle d’identifier, au moyen d’une approche expérimentale, des différences 

de jugements sur des recommandations d’orientation en fonction de l’intersection de l’origine 

sociale et du genre (étude III, voir l’Annexe I qui présente le diagramme de flux des participants 

et des analyses des études I, II et III.) 

Enfin nous discuterons les résultats de ces trois études pour appréhender l’effet de 

l’intersection du genre et de l’origine sur la réussite scolaire et les choix d’orientations des 

élèves et des étudiants. Nous expliquerons ensuite comment l’approche intersectionnelle permet 

de dépasser des clivages théoriques et ouvrirons notre réflexion sur l’usage de cette approche 

dans le champ de l’éducation et dans d’autres thématiques en psychologie. Nous tenterons enfin 

de décrire les limites inhérentes à cette approche et formulerons des recommandations pour les 

acteurs éducatifs pour une meilleure prise en compte de l’intersection des stéréotypes. 
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Chapitre I — La réussite scolaire et l’orientation scolaire et 

professionnelle en France 

1 Introduction 

Le système d’orientation scolaire et professionnelle est un processus particulièrement 

long et complexe auquel l’ensemble des élèves et leurs familles vont se trouver confrontés. Il 

mobilise de façon méthodique et organisée, un certain nombre d’acteurs et de structures dont 

les missions, variées, vont aider l’élève ou l’étudiant à prendre les décisions les plus favorables 

à son parcours scolaire et à son devenir professionnel. 

Dans le cadre de ce premier chapitre, il convient de mieux définir les notions intimement 

liées de réussite scolaire et d’orientation scolaire et professionnelle, suite à quoi le système 

d’orientation scolaire et professionnelle français sera présenté sous trois angles différents. Dans 

un premier temps, nous verrons quels sont les principaux acteurs et structures de l’orientation 

en France avant de nous intéresser dans un second temps au processus en lui-même et aux trois 

paliers de l’orientation. 

Nous terminerons par une présentation plus détaillée du troisième palier de l’orientation 

sur lequel ce travail de thèse se centrera. 

2 La réussite scolaire et l’orientation scolaire et professionnelle 

La réussite et l’orientation scolaire et professionnelle sont étroitement imbriquées et 

toutes deux vont façonner progressivement le parcours scolaire puis professionnel de l’élève. 

On peut appréhender la réussite scolaire comme l’atteinte d’objectifs d’apprentissage et 

de maîtrise des savoirs propres à chaque étape de la scolarité. Lorsque l’élève atteint la fin d’un 

cycle d’études ou le passage à un niveau supérieur ou spécialisé, la réussite scolaire est 

généralement sanctionnée par un diplôme ou un certificat et elle contribue ainsi, in fine, à une 

intégration réussie dans le monde du travail (Laferrière et al., 2011). Il faut également noter que 

la réussite scolaire repose sur un système de normes visant à évaluer l’élève et à le positionner 
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par rapport aux autres en fonction de sa performance, au moyen notamment de systèmes de 

notations (Bourgeois, 2010). 

En ce qui concerne l’orientation, elle correspond quant à elle, dans son acception la plus 

générale dans le domaine de l’éducation « à des phases de transition, des étapes au cours 

desquelles les individus opèrent des choix de manière plus ou moins libre ou contrainte parmi 

un ensemble de voies offertes » (Mezza, Steinbruckner, Thiénot, & Vouillot, 2011, p. 12), et 

l’on peut alors la définir comme l’« action de diriger quelqu’un ou de se diriger soi-même, en 

particulier en ce qui concerne les études et la profession » (Danvers, 2005, p. 687). L’orientation 

se composerait par ailleurs de deux phases, à savoir l’orientation scolaire puis l’orientation 

professionnelle sur lesquelles nous allons maintenant revenir en détail. 

Le bureau international du travail (BIT) (cité par Guérin, 1993, p. 150) propose en 1987 

que l’orientation scolaire se fonde sur des « conseils donnés aux jeunes par un personnel 

spécialisé afin de les aider à choisir les programmes d’enseignement, la profession ou la carrière 

qui correspondent le mieux à leurs aptitudes et à leurs centres d’intérêt, tout en tenant compte 

de leurs résultats scolaires. ». Schwartz, (1981) précise que cette orientation se caractérise par 

l’ensemble des actions administratives, informatives et psychoéducatives visant à accompagner 

les jeunes dans la construction et la réalisation de leurs projets de formation et d’insertion 

professionnelle et sociale. L’orientation scolaire serait donc un accompagnement des jeunes 

dans le choix et l’établissement de leur projet de formation en accord avec leurs compétences 

(résultats scolaires) et leurs centres d’intérêt dans le but de les conduire vers une activité 

professionnelle qui leur correspond au mieux. 

De son côté l’orientation professionnelle est présentée par le BIT (1978, cité par Guérin, 

1993, p. 168) comme une « méthode qui consiste à conseiller les personnes en les informant sur 

les possibilités existant en matière d’éducation, de formation et d’emploi et à faciliter 

l’établissement de leur plan de carrière ». Brisebois et Grandchamp-Tupula (1991, cité par 

Guérin, 1993, p.949) voient pour leur part dans l’orientation professionnelle, « l’action 

d’indiquer à l’individu le genre d’activité professionnelle qui convient le mieux à ses aptitudes 

et à ses goûts, en tenant compte des débouchés prévisibles ». Ils ajoutent en ce sens une notion 

importante : celle de la pourvoyance des différentes tâches sociales et font ainsi rentrer 

l’orientation professionnelle dans le domaine de l’utilité sociale. Elle s’inscrirait donc dans la 

continuité de l’orientation scolaire, et ne s’adresserait plus seulement aux jeunes, mais à des 

individus de toutes catégories d’âge. Elle régulerait alors le compromis entre l’équilibre des 
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aptitudes et des aspirations d’un individu et les attentes de la société dans laquelle est inséré cet 

individu. 

En résumé, ces deux dimensions peuvent être réunies au sein du même concept, celui 

d’orientation scolaire et professionnelle qui selon Chiaverini et Dastié (1971, cité par Danvers, 

2009, p.391) renvoie à « la partie constituante d’un système d’éducation (d’une société donnée) 

qui cherche de façon méthodique et organisée à aider l’élève ou l’étudiant de tout âge à prendre 

les décisions les plus favorables à son adaptation scolaire (au regard de ses aspirations et 

aptitudes) et à son succès dans une carrière professionnelle (selon les futurs besoins de sa 

société) ». 

Enfin, la législation française stipule, dans son article 23 de la loi du 23 avril 2005, que 

« l’orientation et les formations proposées aux élèves tiennent compte de leurs aspirations, de 

leurs aptitudes et des perspectives professionnelles liées aux besoins prévisibles de la société, 

de l’économie et de l’aménagement du territoire. Dans ce cadre, les élèves élaborent leur projet 

d’orientation scolaire et professionnelle avec l’aide des parents, des enseignants, des personnels 

d’orientation et des autres professionnels compétents. Les administrations concernées, les 

collectivités territoriales, les organisations professionnelles, les entreprises et les associations y 

contribuent ». À l’issue d’une brève présentation de ces différents acteurs, nous reviendrons sur 

l’organisation du système français d’orientation scolaire et professionnelle. 

3 Les acteurs de l’orientation en France 

On peut réunir les acteurs de l’orientation scolaire et professionnelle au sein de six 

catégories : les professeurs, l’élève et ses parents, les personnels et services spécialisés 

(psychologue de l’Éducation nationale spécialité « éducation, développement et conseil en 

orientation scolaire et professionnelle » [PsyEN EDCO] et centre d’information et d’orientation 

[CIO]), le reste de l’équipe éducative (conseiller principal d’éducation [CPE], etc.), 

l’environnement économique (les emplois disponibles sur le marché du travail) et les décideurs 

(l’État et les collectivités territoriales) (Andreani & Lartigues, 2006). Cela étant, même si 

l’orientation est un processus collectif faisant appel à ces six catégories objectives d’acteurs, on 

peut noter que l’orientation est souvent perçue comme le résultat d’un choix dont l’individu 

détiendrait la seule responsabilité, d’où la notion de « capacité à s’orienter » (Mezza et al., 

2011). Comme le soulignent Andreani et Lartigues (2006, p. 9), « l’orientation c’est, en effet et 
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trop souvent encore, une procédure plus que l’élaboration d’un projet, une demande ressentie 

par les élèves et leurs parents comme extérieure, abrupte, contrainte et quelquefois injuste » 

(voir aussi Berthet, Borras, et al., 2008; Boumard & Mialaret, 1997; Caille, 2005; Palheta, 

2012). En ce sens il serait erroné de réduire l’orientation aux choix des individus, car elle 

concerne aussi des politiques, des procédures et des pratiques et ces différents niveaux 

participent aux inégalités de genre et de classe sociale dans le processus d’orientation (Mezza 

et al., 2011). 

4 Les structures de l’orientation scolaire en France : 

En France, on compte plus de 35 000 professionnels qui participent aux services 

d’orientation. 5 000 d’entre eux participent directement à l’accueil, à l’information, au conseil 

et à l’accompagnement des usagers, tous publics confondus. Les 30 000 professionnels restants 

assurent principalement l’accompagnement de publics prioritaires : personnes en situation de 

handicap, demandeurs d’emploi, jeunes en difficulté, etc. (Caillot et al., 2013). 

En ce qui concerne les personnels spécialisés en orientation scolaire ou professionnelle, 

ils exercent majoritairement dans les CIO de l’Éducation nationale, dans les services 

universitaires, à l’office national d’information sur les enseignements et les professions 

(ONISEP) ainsi qu’à Pôle emploi (Caillot et al., 2013). 

Enfin, les publics scolarisés sont pris en charge sur le terrain par les CIO, les universités, 

et les établissements d’enseignement agricoles qui s’appuient sur la documentation de 

l’ONISEP, lequel est en charge de délivrer aux élèves l’information sur les métiers et les 

formations (Caillot et al., 2013). 

En conclusion, ce sont l’ONISEP, les CIO et les universités qui ont le principal rôle à 

jouer dans l’orientation scolaire et professionnelle des élèves (tous niveaux confondus) en 

France et il convient donc de dire un mot sur leur organisation et leurs missions. 

 L’ONISEP 

Créé par la loi 54-389 du 8 avril 1954, le bureau universitaire de statistique et de 

documentation scolaire et professionnelle a pris le nom d’Office national d’information sur les 

enseignements et les professions en 1970 (Décret n° 70-238 du 19 mars 1970 relatif à l’office 

national d’information sur les enseignements et les professions). Il « a pour mission de mettre 
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à la disposition des éducateurs, des parents, des étudiants et des élèves des établissements 

d’enseignement, la documentation nécessaire à ces derniers en vue de leur orientation scolaire 

et professionnelle » (Article L. 313-6 du code de l’éducation). 

L’ONISEP est composé d’un conseil d’administration et d’un conseil d’orientation qui 

prennent en compte les usagers de ce service et s’appuient sur toutes les structures 

professionnelles compétentes pour alimenter les bases de données nécessaires à l’information 

sur les professions. L’ONISEP gère via son département « ressources documentaires » les bases 

de données sur les formations et les métiers. Ces bases de données, régulièrement mises à jour, 

référencent environ 600 métiers, 230 000 formations et cursus et 78 000 adresses 

d’établissements. 

Enfin, l’ONISEP a également développé, en complément de sa mission d’information, 

des activités d’aide à l’orientation avec le portail « Mon orientation en ligne » qui comporte une 

géolocalisation cartographique des formations et des établissements ainsi qu’une plate-forme 

téléphonique, des possibilités d’échange par téléphone, E-mail, chat, et SMS (Caillot et al., 

2013). 

 Les CIO 

Il existe 20 CIO de l’Éducation nationale qui accueillent tous les publics (élèves, 

familles, étudiants, adolescents, adultes et enseignants) à la recherche d’une information sur les 

formations et les métiers. Ces structures permettent aux usagers d’avoir accès à des ressources 

documentaires et de rencontrer des documentalistes et des PsyEN EDCO, qui prodiguent un 

conseil personnalisé. Leur expertise s’appuie sur leur connaissance des formations, des métiers 

et du système éducatif, mais aussi sur la maîtrise des techniques d’entretien et des logiciels 

d’aide à l’orientation. Les CIO proposent également des supports documentaires (papier ou 

numérique) aux contenus adaptés et régulièrement actualisés. Enfin, ils participent à la mise en 

œuvre des parcours de découverte des métiers et des formations dans les collèges et les lycées 

et ils contribuent aux actions éducatives en orientation (Caillot et al., 2013). 

 L’université : Les S(C)UIO-(IP) et BAIP 

L’article L. 714-1 du code de l’éducation (1983) prévoyait que des services communs 

internes aux universités puissent être créés, notamment dans les domaines de l’accueil, de 

l’information et de l’orientation des étudiants. Son application avait ainsi abouti à la création 

des services (communs) universitaires d’information et d’orientation (et d’insertion 
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professionnelle) (S(C)UIO[-IP]) (Décret n 86-195 du 6 février 1986 relatif aux services 

communs universitaires et interuniversitaires d’accueil, d’orientation et d’insertion 

professionnelle des étudiants). 

Plus récemment, en 2007, l’article L. 611-5 du code de l’éducation prévoyait qu’un 

bureau d’aide à l’insertion professionnelle des étudiants (BAIP) soit créé dans chaque 

université. Le BAIP est ainsi « chargé de diffuser aux étudiants des offres de stages et d’emplois 

variées et en lien avec les formations proposées par l’université et d’assister les étudiants dans 

leurs recherches de stages et d’un premier emploi. Il conseille les étudiants sur leurs 

problématiques liées à l’emploi et à l’insertion professionnelle. Il prépare les étudiants qui en 

font la demande aux entretiens préalables aux embauches [et] il recense les entreprises 

susceptibles d’offrir aux étudiants une expérience professionnelle en lien avec les grands 

domaines de formation enseignés dans l’université, en vue de leur proposer la signature de 

conventions de stage. [Enfin, le BAIP doit également présenter] un rapport annuel à la 

commission de la formation et de la vie universitaire du conseil académique sur le nombre et la 

qualité des stages effectués par les étudiants, ainsi que sur l’insertion professionnelle de ceux-

ci dans leur premier emploi. Les statistiques comportant les taux d’insertion professionnelle des 

étudiants, un et deux ans après l’obtention de leur diplôme, sont rendues publiques. Chaque 

élève en est obligatoirement informé en amont de son orientation dans un nouveau cycle ou une 

formation supérieure » (Article L. 611-5 du code de l’éducation). 

Pour autant, les modalités de mise en œuvre de ces deux textes sont très variables selon 

les universités considérées. On trouve diverses formes d’organisations, services séparés avec 

SCUIO d’une part et BAIP d’autre part ou service unique SCUIO-IP (Caillot et al., 2013). 

Les SCUIO et BAIP accomplissent un travail important, mais variable selon les 

universités, pour l’accès des jeunes à l’enseignement supérieur. Ils participent généralement au 

comité de coordination académique des formations post-bac, organisent fréquemment des 

journées d’information pour les PsyEN EDCO. Ils participent également de façon importante à 

l’accompagnement des étudiants pendant leur parcours dans l’enseignement supérieur et 

conseillent les étudiants en situation d’échec nécessitant une aide à la réorientation. En matière 

d’insertion, ces services ont permis d’accomplir de réels progrès pour assurer le suivi des 

étudiants et leur insertion professionnelle. Ils permettent ainsi d’avoir une meilleure 

connaissance des flux de sortie et de l’insertion professionnelle. Les données fournies par ces 
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services contribuent à mieux informer et orienter les élèves dans leurs choix pour 

l’enseignement supérieur (Caillot et al., 2013). 

5 Les trois paliers de l’orientation 

Au-delà des acteurs et des structures qui vont être mobilisées par le processus 

d’orientation scolaire et professionnelle des élèves, trois paliers d’orientation peuvent être 

distingués dans le cursus scolaire français (Mosconi & Stevanovic, 2007). L’ensemble de ces 

paliers est présenté dans la Figure 1. Ceux-ci vont agir comme des filtres dans la ségrégation 

scolaire selon l’origine sociale d’abord puis selon le genre. Quand on sait que le genre et 

l’origine sociale sont en France les deux facteurs les plus déterminants dans la réussite scolaire 

et l’orientation scolaire et professionnelle des élèves (Commission sur la politique de la 

jeunesse, 2009; Guichard, 2006; Haut Conseil de L'éducation [HCE], 2009; Haut conseil de 

l'évaluation de l'école [HCEE], 2004; Legendre, 2008), on comprend mieux l’importance de 

ces trois paliers. 

Le premier palier concerne l’orientation en fin de troisième (ou avant pour les élèves 

qui bénéficient de dispositifs particuliers comme la 3e prépa-pro, la SEGPA, les CLIS, les ULIS, 

DIMA, voir le glossaire pour plus d’informations). Il met les collégiens face à plusieurs 

possibilités dont les principales sont : la seconde générale et technologique, la seconde 

professionnelle ou le redoublement. Les choix scolaires se font à ce niveau principalement sur 

la base des résultats scolaires qui sont fortement corrélés à l’origine sociale. On peut d’ailleurs 

observer que les enfants de cadres, des professions intermédiaires et d’employés demandent à 

résultats scolaires identiques plus fréquemment une seconde générale et technologique que les 

enfants d’agriculteurs lors de ce premier palier. Si l’orientation en fin de troisième vers la 

seconde générale et technologique met en évidence des inégalités en fonction de l’origine 

sociale, elle ne montre pas ici de différences genrées, et il faudra attendre le second palier pour 

les voir apparaître (Caille et al., 2002). 

Le deuxième palier conduit à l’orientation vers la première et il amène les élèves des 

filières générales et technologiques à choisir le type de baccalauréat qu’ils vont préparer. Ici, 

les filles et les garçons de seconde formulent des vœux différents. En ce qui concerne les filières 

générales, les filles qui réussissent mieux que les garçons et qui devraient donc s’orienter 

davantage vers la première S, filière la plus prestigieuse dans le système français, s’orientent à 



Chapitre I — La réussite scolaire et l’orientation scolaire et professionnelle en France 

28 

l’inverse préférentiellement vers la première L alors que les garçons s’orientent majoritairement 

vers la première S1 (Caille et al., 2002). 

Enfin le troisième palier d’orientation est associé à l’obtention du baccalauréat et 

marque le passage vers l’enseignement supérieur. Ce passage dans l’enseignement supérieur 

est directement lié aux choix d’orientation des lycéens. On observe à ce stade que les filles 

s’engagent le plus souvent vers des études longues à l’université alors que les garçons — qui 

réussissent pourtant moins bien au baccalauréat — intègrent majoritairement des filières plus 

sélectives comme les classes préparatoires aux grandes écoles (CPGE) (Caille et al., 2002; 

Mosconi & Stevanovic, 2007). 

Nous reviendrons plus tard sur les différences de réussite scolaire et d’orientation vers 

certaines filières en raison du genre et de l’origine sociale et nous discuterons les ressorts 

psychologiques qui sous-tendent ces phénomènes. Il convient en effet de nous intéresser plus 

spécifiquement aux enjeux et de ce troisième palier de l’orientation autour duquel se centre ce 

travail. 

 
1 Depuis la réforme du baccalauréat, qui a notamment entraîné la surpression des filière S et L, l’on 

retrouve des résultats similaires avec par exemple 87 % de garçons pour la triplette « Mathématiques numérique, 

sciences informatiques, physique-chimie » contre 85 % de filles pour la triplette « Humanités littérature et philo, 

langues littérature, SES » (DEPP, 2019b). 
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Figure 1 - Les trois paliers de l'orientation, d'après l’ONISEP (2020) 
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6 Du lycée à l’enseignement supérieur 

Nous l’avons vu, le troisième palier de l’orientation conduit les élèves lors du passage 

du secondaire vers l’enseignement supérieur (Mosconi & Stevanovic, 2007). L’orientation vers 

l’enseignement supérieur est particulièrement délicate, et ce notamment en raison de la 

sélectivité de certaines filières dans le supérieur. Ainsi, les filières de l’université comptent 

souvent parmi les derniers choix des élèves, comparativement aux filières considérées comme 

plus prestigieuses – et de faites plus sélectives – et cela entraîne par conséquent un taux d’échec 

élevé au cours du premier cycle universitaire (Caillot et al., 2013). 

Aussi, afin d’atteindre l’objectif de conduire 50 % des jeunes vers un diplôme de 

l’enseignement supérieur tout en leur donnant des formations qualifiantes qui leur assurent un 

avenir professionnel, les politiques ont abouti à un dispositif ciblé sur la préparation des 

nouveaux bacheliers à l’enseignement supérieur via une orientation active. Celle-ci doit 

permettre aux lycéens de choisir, grâce aux informations fournies par des enseignants-

chercheurs, des étudiants ou des professionnels de l’orientation désignés par leur université 

pour les représenter, les filières de formation dans lesquelles ils vont s’engager. Pour y parvenir, 

des concertations entre les établissements d’enseignement supérieur et les lycées ont été mises 

en place afin de réaliser des actions déterminées d’information et de conseil en orientation. Ces 

actions mutuelles concernent la synchronisation des calendriers, l’amélioration de la lisibilité 

des offres de formation, la personnalisation de l’orientation en lien avec la filière et la spécialité 

du baccalauréat et avec les indicateurs disponibles établis par les établissements 

d’enseignement supérieur, concernant les capacités d’accueil, les taux de réussite et d’insertion 

professionnelle de leurs formations. 

De plus les universités sont désormais invitées à assurer l’information des enseignants 

et des élèves des lycées sur leurs filières de formation, notamment par l’intermédiaire de portes 

ouvertes, salons, forums, semaines de l’orientation, documentations, supports dématérialisés et 

via des rendez-vous personnalisés à la demande des élèves. Elles sont également encouragées 

à créer des dispositifs de liaison permanente avec les lycées, notamment par le biais de référents. 

Enfin, par l’intermédiaire de leurs Instituts universitaires de technologie [IUT], et toujours dans 

la perspective de réaliser l’objectif des 50 %, les universités sont appelées à accueillir un plus 

grand nombre de bacheliers technologiques. 
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Également, le pilotage académique a été renforcé par des commissions de coordination 

académique des formations post-baccalauréat articulées autour d’Admission Post-Bac (APB), 

remplacé par Parcoursup en 2018, et mises en place et présidées par les recteurs. Ces 

commissions rassemblent les présidents d’universités, des proviseurs de lycées et les principaux 

acteurs impliqués dans la démarche d’orientation. Elles associent également des lycéens du 

Conseil académique de la vie lycéenne (CAVL) et des étudiants. Enfin, ces commissions 

doivent coordonner la mise en œuvre des procédures d’admission et en évaluer les résultats 

(Article L. 612-3 du code de l’éducation ; Circulaire N° 2008-013 du 22 janvier 2008 relative 

à l’orientation active. Orientation des futurs bacheliers vers l’enseignement supérieur en vue de 

la rentrée 2008 : modalités spécifiques aux lycées). 

7 Conclusion 

Dans le cadre de ce premier chapitre, nous avons vu que l’orientation scolaire et 

professionnelle est un processus complexe, dont les acteurs sont nombreux (Andreani & 

Lartigues, 2006; Mezza et al., 2011), et qui pourtant reste souvent vécu comme une décision 

forcée par les élèves et leurs familles (Andreani & Lartigues, 2006; Berthet, Borras, et al., 2008; 

Boumard & Mialaret, 1997; Caille, 2005; Palheta, 2012), alors même qu’une orientation 

scolaire et professionnelle réussie est nécessaire à la bonne intégration de l’élève vers le monde 

du travail (Mezza et al., 2011). De la même façon, nous avons brièvement présenté 

l’organisation temporelle de l’orientation scolaire et professionnelle en France et cette 

présentation a été l’occasion d’évoquer les différences de choix d’orientation réalisés par les 

élèves en fonction de leur origine (1er palier principalement) et de leur genre (à partir du 2d 

palier) (Caille et al., 2002). En ce qui concerne le troisième palier de l’orientation sur lequel ce 

travail se centre principalement, nous avons vu que les choix d’orientation vers le supérieur 

font l’objet d’une attention particulière et que ce troisième palier est notamment marqué par un 

échec massif en première année à l’université (Caillot et al., 2013; Mosconi & Stevanovic, 

2007). 

Les différences de réussite scolaire et d’orientation en fonction du genre et de l’origine 

méritent que l’on s’y attarde et nous dresserons un constat de ces inégalités dans le cadre du 

chapitre III. Il semble en effet nécessaire à ce stade de dire un mot des principaux modèles de 

l’orientation scolaire et professionnelle afin d’expliquer la nature et les ressorts des choix 

opérés.
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Chapitre II — Les principaux modèles de l’orientation scolaire 

et professionnelle 

1 Introduction 

Au-delà de l’organisation en tant que telle de l’orientation scolaire et professionnelle, 

un certain nombre de théories et de modèles ont vu le jour afin d’aider à l’orientation et 

d’expliquer les mécanismes en jeu lors de ce processus. En quelques mots, il convient cependant 

de revenir sur la place donnée à l’individu au sein de ce processus et sur les attentes vis-à-vis 

de celui-ci. L’aide à l’orientation prend de plus en plus souvent une forme éducative. L’enjeu 

n’est désormais plus tellement de conseiller, mais plutôt d’accompagner l’élève et de faciliter 

son développement personnel. Les outils doivent donc contribuer à l’acquisition des 

connaissances et des compétences utiles aux élèves pour s’orienter. En définitive, l’aide à 

l’orientation propose d’augmenter la maturité vocationnelle des élèves (Huteau, 2001b, 2001a). 

Cette maturité vocationnelle peut se définir comme la capacité à émettre un choix pour une 

orientation scolaire et professionnelle. Elle correspond à l’ensemble des capacités qui 

permettent la maîtrise des taches relatives à l’entrée dans des formations ou des professions 

ainsi que l’adaptation à ces situations. Elle peut être envisagée de trois façons : en termes de 

développement cognitif et socioaffectif d’un individu ; comme la position relative d’un individu 

par rapport aux autres sur le continuum du développement ; ou bien comme la capacité à se 

confronter à certaines exigences liées à l’impératif d’orientation, ce qui nécessite au préalable 

d’avoir construit des compétences pertinentes et d’adapter en conséquence des attitudes 

adéquates (Guichard & Huteau, 2007). La maturité vocationnelle, nécessaire à une bonne 

orientation, demande du temps. Les données de la neuro-imagerie le confirment, le substrat 

biologique sous-jacent à la capacité de se projeter dans l’avenir achève son développement vers 

20-25 ans (Giedd et al., 1999). Dès lors on peut se demander si des élèves de 17 ou 18 ans, en 

classe de terminale, sont vraiment dans la capacité de se projeter dans un avenir suffisamment 

précis pour raisonner en termes de métiers, alors que l’on sait que les intérêts professionnels se 

stabilisent seulement à la fin de l’adolescence (Dupont et al., 1979). Plus précisément, ils 

commencent à se cristalliser vers l’âge de 15 ans, mais ne se stabilisent seulement que vers les 

25 ans (Tétreau, 2005). 
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C’est également le point de vue que partagent des précurseurs comme Piaget ou encore 

Rogers, qui ont popularisé l’image d’un sujet actif et autonome en rupture avec la vision de 

sujets passifs et réactifs qui nécessite le besoin de la pratique psychotechnique pour la 

détermination vers un choix de carrière. À cela vient s’ajouter la prise de conscience du manque 

de stabilité des aptitudes et de l’écart entre les aptitudes que nécessitent les formations et 

professions et celles évaluées par les tests (Guichard & Huteau, 2006). On envisage donc plus 

souvent le sujet comme actif de sa propre orientation et il est aujourd’hui placé au centre des 

pratiques éducatives françaises avec notamment le concept d’orientation active qui s’axe sur 

l’accompagnement et la diffusion d’informations auprès des lycéens de première et de 

terminale. Ce, afin de leur permettre de faire des choix d’orientation réfléchis et ainsi de les 

aider à intégrer des filières qui leur correspondent afin de leur assurer un avenir professionnel 

(Arrêté du 1er juillet 2015 relatif au parcours Avenir). Ainsi est-il nécessaire de proposer aux 

élèves une éducation à l’orientation basée sur une meilleure connaissance de soi et des filières 

et débouchés, permettant d’accélérer la maturité vocationnelle afin que les choix d’orientation 

soient effectués en pleine connaissance et non plus subis comme c’est encore aujourd’hui trop 

souvent le cas (Andreani & Lartigues, 2006; Guichard & Huteau, 2006; Huteau, 2001a, 2001b). 

Il existe ainsi un certain nombre de théories concurrentes dans le champ de l’orientation 

scolaire et professionnelle. Parmi ces théories, nous nous attarderons sur le modèle RIASEC de 

Holland (1997) qui vise à orienter les élèves vers six catégories d’intérêts professionnels 

auxquels correspondent six profils différents de personnalité. Nous présenterons ensuite le 

modèle de l’efficacité personnelle de Bandura (1977) qui explique comment les élèves vont 

s’orienter en fonction de leur capacité perçue à réussir dans une voie. Enfin, le modèle de 

Gottfredson (1981) prolonge les apports d’Holland et propose les notions de circonscription et 

de compromis dans les choix d’orientation. 

2 Le modèle RIASEC d’Holland 

Holland propose une théorie des choix vocationnels. Il distingue six catégories d’intérêts 

professionnels auxquels correspondent six profils différents de personnalité : réaliste (R), 

investigateur (I), artistique (A), social (S), entreprenant (E) et conventionnel (C). Ces 

différentes catégories s’organisent sous la forme d’un modèle circulaire hexagonale RIASEC 

(voir Figure 2) selon lequel les corrélations entre les profils pris deux à deux sont d’autant plus 

fortes que la distance qui les sépare sur l’hexagone est courte (Holland, 1997). 
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Figure 2 - Le modèle RIASEC d'Holland 

Ce modèle part du principe qu’un individu a tendance à rechercher un type de métier 

qui correspond à son type de personnalité. Évidemment, un individu n’appartient pas à un seul 

type de personnalité. Il existe des variantes et donc une multitude de possibilités, cependant un 

individu possède un type dominant de personnalité. Les individus partageant les mêmes types 

de personnalité se réuniraient au sein de professions congruentes garantissant ainsi une zone de 

confort propice à un développement de carrière harmonieux. De plus, Holland remarque que 

ces intérêts professionnels sont inégalement répartis selon les genres. En effet les filles seraient 

davantage intéressées par les carrières correspondant aux facteurs sociaux et conventionnels 

alors que les garçons privilégieraient les facteurs réalistes et investigateurs (G. D. Gottfredson 

& Holland, 1975; Holland & Gottfredson, 1976). Ces résultats ne font cependant pas l’objet 

d’un consensus dans la littérature, sauf pour le domaine du social attribué aux filles et le 

domaine réaliste pour les garçons, deux domaines situés aux antipodes sur l’hexagone 

d’Holland (Fraccaroli et al., 2004). 

La théorie d’Holland constitue de façon indéniable le modèle dominant de l’étude des 

intérêts. De nombreux tests découlent aujourd’hui de cette théorie qui est simple à comprendre 

et pratique à mettre en œuvre pour les professionnels. Pourtant cette théorie présente certaines 

lacunes. En effet si elle présente une bonne validité pour ce qui est de la prévision de la 

satisfaction, elle ne permet pas de prédire la réussite dans les voies choisies (validité pronostic). 

Ce dernier élément n’est pas sans poser de problèmes quant à l’utilisation des questionnaires 

Réaliste (R)

Conventionnel (C)

Entreprenant (E)

Investigateur (I)

Artistique (A)

Social (S)
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d’intérêts dans les activités de conseil et d’aide à l’orientation (Guichard & Huteau, 2007; 

Nauta, 2010). De plus, la théorie d’Holland ne permet pas de prendre en compte les phénomènes 

de stratification sociale, en effet le mécanicien et l’ingénieur ont tous deux selon cette théorie 

un profil comportant de forts intérêts réalistes. Peu importe que l’un soit ouvrier et l’autre cadre, 

comme si le processus d’orientation ne prenait pas en compte le statut, en termes de prestige 

social, désiré par l’individu (Guichard & Huteau, 2007). Enfin les 6 catégories d’intérêts du 

modèle RIASEC sont insuffisantes pour représenter l’ensemble des intérêts professionnels et 

elles sont confondues avec les dimensions du prestige et du type genré des professions (Deng 

et al., 2007). 

3 Le modèle de Bandura : Le sentiment d’efficacité personnelle (auto 

efficacité) 

La théorie sociale cognitive de Bandura postule que les individus ne sont pas seulement 

déterminés par leur environnement, mais que les individus et leur environnement se déterminent 

mutuellement. En effet, il existerait une interaction établie comme un déterminisme réciproque 

des facteurs personnels, environnementaux et des comportements, c’est-à-dire que les facteurs 

cognitifs influeraient à la fois sur les comportements et sur la perception de l’environnement et 

que cette perception serait plus importante pour l’individu que les conditions réelles où il se 

trouve. Ainsi pour Bandura l’individu est à la fois le produit et le producteur de son 

environnement. Il est actif, capable de se donner des buts et d’en changer. En ce qui concerne 

l’apprentissage les individus procèderaient par observation et autorégulation, ce qui amène 

Bandura à parler de sentiment d’efficacité personnelle. Ce sentiment désigne les croyances de 

l’individu à l’égard de ses capacités à organiser et réaliser avec succès les bons comportements 

en vue d’obtenir un résultat, ainsi que ses croyances à l’égard de ses capacités à mobiliser ses 

connaissances spécifiques, sa motivation et ses comportements adéquats pour réaliser une tâche 

spécifique (Bandura, 1977, 1997). Le sentiment d’efficacité personnelle aurait une influence 

sur les choix d’activités et d’environnement. Ainsi, face à un obstacle il déterminerait la somme 

des efforts fournis par les individus et la persistance de ces efforts, leurs émotions et les pensées 

(positives ou négatives) associées à ces obstacles. Les individus qui auraient un faible sentiment 

d’efficacité personnelle dans un domaine particulier éviteraient les tâches difficiles qu’ils 

perçoivent comme menaçantes alors que ceux qui ont un fort sentiment d’efficacité personnelle 

considéreraient plutôt les difficultés qu’ils rencontrent comme des défis ou des paris à réussir. 
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En ce sens, la perception subjective des chances de réussite peut en partie déterminer les 

comportements concernant les choix de carrière. 

Cette théorie a été reprise par Betz et Hackett, (1981) pour comprendre les choix de 

motivations des adolescents. Le sentiment d’efficacité personnelle en association avec les 

intérêts semblerait expliquer ces choix. D’une part, les intérêts scolaires et professionnels 

répondraient à une intériorisation des stéréotypes de genre façonnés par les apprentissages des 

rôles genrés et d’autre part le sentiment d’efficacité personnelle des filles sur leurs compétences 

dans les matières scientifiques et notamment en mathématiques ne correspondrait pas à leurs 

compétences réelles dans ces matières. En effet elles s’estimeraient généralement à tort moins 

compétentes que les garçons dans le domaine scientifique. En ce sens, l’influence sociale des 

stéréotypes et la socialisation des filles les amèneraient à réduire leurs croyances dans leur 

capacité à exercer des métiers traditionnellement masculins, en conséquence de quoi elles 

seraient moins motivées à poursuivre des carrières scientifiques. 

Plusieurs auteurs ont par la suite repris et adapté le modèle de Bandura plus 

spécifiquement à l’orientation à travers la théorie sociale cognitive de l’orientation scolaire et 

professionnelle (TSCOSP) (S. D. Brown et al., 1989; S. D. Brown & Lent, 2008; Lent et al., 

1989, 1994; Lent, 2008). 

4 Le modèle de Gottfredson 

Linda Gottfredson a élaboré une approche développementale de la construction des 

choix professionnels à partir des concepts de carte cognitive des professions, de circonscription 

et de compromis. 

Ce modèle propose une représentation des professions en les classant selon deux axes : 

le type genré et le niveau de prestige. Cette théorie postule que les enfants prennent dans un 

premier temps conscience de la répartition genrée des différentes professions puis dans un 

deuxième temps qu’ils intègrent le fait que ces différents emplois ont des prestiges sociaux 

inégaux. Ainsi à partir de 13 ou 14 ans les adolescents possèderaient une représentation unique 

et partagée des professions sous la forme d’une carte cognitive (Figure 3). Ils pourraient, en 

naviguant dans cette carte cognitive des métiers, définir une zone de choix de carrière 

acceptable. Cette zone de choix serait façonnée selon trois critères de correspondance entre les 

représentations de soi et des professions : la compatibilité du genre perçu de chaque métier avec 
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leur identité genrée, la compatibilité du niveau perçu de prestige de chaque métier avec leur 

sentiment d’avoir les capacités pour accomplir cette profession (ce qui fait écho au modèle de 

Bandura) et enfin la volonté de faire le nécessaire pour obtenir le travail qu’ils désirent. C’est 

donc à partir de cette carte que les adolescents détermineraient leur choix professionnel. Au 

cours du développement de l’individu, la carte cognitive se subdiviserait progressivement en 

deux zones : celle des professions acceptables et par processus de restrictions, celle des 

professions inacceptables (L. S. Gottfredson, 1981, 2002). 

 

 

Figure 3 - La carte cognitive de Gottfredson 

En d’autres termes, l’individu prendrait en compte les contraintes liées à son milieu 

d’appartenance et procèderait à un processus de compromis sur la base de cette carte. Le 

compromis serait d’ailleurs l’un des facteurs clés du choix professionnel. Il se définit alors 

comme le processus de désinvestissement de ses idéaux personnels et de réinvestissement des 

réalités externes. Il permet à l’individu de changer ses aspirations pour un choix professionnel 

plus accessible et plus réaliste. Gottfredson identifie deux types de compromis : anticipé et 

empirique. Les compromis anticipés interviendraient lorsque l’individu prend conscience que 
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le métier le plus désiré n’est pas un choix réaliste ou accessible. Les compromis empiriques 

quant à eux interviendraient lorsque l’individu modifie ses aspirations face à ses expériences 

de recherche d’emploi (L. S. Gottfredson, 1981, 2002). Le processus de compromis permet de 

canaliser la colère, la frustration, le regret et la confusion engendrés par le caractère inaccessible 

des aspirations professionnelles idéales. Les compromis de carrière peuvent survenir tout au 

long de la vie. Ils débutent à l’adolescence, mais ils deviennent plus conséquents seulement à 

l’âge adulte (Gati et al., 1997). 

La théorie de la circonscription du compromis propose une succession de quatre 

principes qui régissent les compromis de carrière (opérant pour des professions difficiles à 

atteindre) chez les adolescents et les jeunes adultes : 

- L’élaboration des priorités conditionnelles (entre les intérêts, le prestige et le genre) ; 

- la sélection de métiers acceptables (zone de métiers acceptable) ; 

- le rejet des métiers inacceptables (zone de métiers inacceptables) ; 

- et l’accommodation au compromis. 

 

Le premier principe de la théorie de la circonscription du compromis est l’élaboration 

des priorités conditionnelles. Il s’agit de la détermination de l’ordre dans lequel les différentes 

dimensions du travail vont être sacrifiées si l’individu se retrouve confronté à une situation qui 

nécessite un compromis. Dans un premier temps le compromis s’effectuerait sur le plan des 

intérêts personnels (les professions ne correspondant pas au goût de l’individu). Puis si cela ne 

suffit pas, le compromis s’étendrait sur le plan du prestige professionnel (professions de niveau 

socioéconomique inférieur à celui visé par l’individu). Enfin en dernier lieu, le compromis 

s’effectuerait sur le plan du type genré (professions non typiques du genre de l’individu). 

Pour Gottfredson l’identité de genre est l’aspect le plus central du concept de soi. Elle 

constitue la dimension que l’individu cherche le plus à protéger. De surcroît, la profession 

qu’exerce un individu constitue une représentation publique de lui-même. Ainsi, la plupart des 

gens se préoccupent de la façon dont ils aimeraient être considérés dans la sphère publique. Les 

hommes, en particulier, ne voudraient pas d’une carrière stéréotypée féminine, de peur d’être 

considérés comme non masculins. Après l’identité de genre, la position sociale est l’élément le 

plus important du concept de soi. Il s’agit du statut social et de la classe sociale associée à une 

profession. Dans un contexte social, la perception que les gens ont d’un individu est plus 
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importante que ses propres intérêts, c’est pourquoi ces derniers sont pour Gottfredson les 

premiers à être sacrifiés lors du compromis (L. S. Gottfredson, 1981, 2002). 

Le second principe de la théorie de la circonscription du compromis est la sélection de 

métiers acceptables. Lors de ce processus, les individus constitueraient une zone de métiers 

qu’ils jugent acceptables. En effet, ils ne sont pas toujours en mesure de poursuivre leurs 

aspirations professionnelles idéales. Ils doivent alors se contenter de choix acceptables. Le 

processus de sélection d’un choix acceptable par rapport à un choix optimal consiste en une 

investigation profonde de ses propres valeurs en rassemblant des informations sur différents 

métiers et en déterminant leur accessibilité. Ce processus révèle généralement que des choix 

optimaux sont excessivement exigeants et peu pratiques à suivre, et qu’ils ne constituent donc 

pas des options attractives dans lesquelles s’engager. 

Le troisième principe est celui du rejet des métiers inacceptables. Il postule que dans la 

situation où un individu ne parvient pas à trouver de métier acceptable, il va faire en sorte de 

retarder son choix d’orientation. Avec deux types de scénarios possibles par suite de cet 

évitement : soit l’individu décide de poursuivre vers une profession idéale en s’exposant ainsi 

à un choix intenable, soit il élargit sa zone de métiers acceptables pour choisir une alternative 

plus viable. 

Enfin le dernier principe de l’accommodation au compromis décrit l’ajustement des 

personnes aux compromis de carrière qu’elles ont réalisé. Selon ce principe, les individus 

seraient mieux à même de s’accommoder psychologiquement à des compromis qui reposeraient 

sur le type d’activité, plutôt qu’à des compromis qui impliqueraient le prestige. De la même 

manière, ils s’accommoderaient encore mieux à des compromis sur le prestige qu’à des 

compromis qui menaceraient leur identité de genre. L’accommodation psychologique dans ce 

contexte suggère que les individus sont capables de s’adapter à un compromis (L. S. 

Gottfredson, 1981, 2002). 

Mais, si l’importance du rôle joué par ces trois dimensions proposées par Gottfredson 

(à savoir le type genré, le prestige et les intérêts) dans la prise de décisions relatives à la carrière 

n’est pas remise en cause, l’ordre d’influence de ces trois facteurs n’est pas toujours le même 

que celui proposé par Gottfredson. 

Tout d’abord entre le type genré et le prestige, certains auteurs (C. A. Blanchard & 

Lichtenberg, 2003; Hesketh et al., 1990) ne retrouvent pas de différences significatives comme 
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annoncées par Gottfredson. Pour d’autres au contraire (Leung, 1993; Leung & Plake, 1990) le 

type genré est plus sacrifié que le prestige ce qui va à l’encontre de la théorie de Gottfredson. 

Puis, entre le type genré et les intérêts, deux résultats s’opposent. D’un côté Blanchard 

et Lichtenberg (2003) confirment la théorie de Gottfredson, à savoir que le type genré est une 

dimension plus centrale que les intérêts. De l’autre côté pour Hesketh et ses collaborateurs 

(1990) ce sont les intérêts qui sont moins sacrifiés que le genre. 

Ensuite, entre le prestige et les intérêts, on retrouve la même divergence qu’entre le 

genre et les intérêts, à savoir que pour Blanchard et Lichtenberg (2003), c’est le prestige qui est 

le plus important et que pour Hesketh et ses collaborateurs (1990) ce sont les intérêts. Sur ce 

dernier point Holt (1989) compare deux types d’étudiants : des étudiants ingénieurs et des 

étudiants de filières sociales. Il constate que l’ordre d’importance entre le prestige et les intérêts 

diffère en fonction du type d’études poursuivi. Les étudiants ingénieurs auraient tendance à 

préférer le prestige alors que les étudiants en carrière sociale renonceraient plus difficilement 

aux intérêts. Ainsi l’ordre d’importance entre le genre, le prestige et les intérêts dépendrait des 

caractéristiques propres à chaque individu. 

De la même manière, les hommes et les femmes n’auraient pas les mêmes priorités dans 

leur compromis de carrière. Les femmes auraient ainsi tendance à préférer le prestige au type 

genré alors que pour les hommes ce serait l’inverse, d’abord le type genré et ensuite le prestige 

(C. A. Blanchard & Lichtenberg, 2003; Leung, 1993; Leung & Plake, 1990). Les femmes 

toujours, auraient plus de mal à sacrifier les intérêts face au prestige, contrairement aux hommes 

qui quant à eux considéreraient le prestige comme plus important que les intérêts (Hesketh et 

al., 1990; Leung & Harmon, 1990). 

La conceptualisation hiérarchique de Gottfredson, sur l’ordre d’importance du type 

genré, du prestige et des intérêts dans le processus de compromis, est généralement mal 

démontrée empiriquement. En effet, les résultats révèlent que ces facteurs semblent se 

chevaucher ou être reliés entre eux. De plus une multitude d’autres facteurs individuels (le 

genre, le type de personnalité, etc.) influencent également le compromis de carrière et 

médiatisent les effets des trois facteurs principaux, ce qui en fait une théorie difficile à évaluer. 

Cependant, la majorité des recherches s’accordent à dire que ces trois facteurs sont au cœur du 

processus de l’orientation, même s’il n’existe pas de consensus entre les auteurs sur leur ordre 

d’importance (C. A. Blanchard & Lichtenberg, 2003; Holt, 1989). 
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5 Conclusion 

Dans ce chapitre, un certain nombre de théories concurrentes dans le champ de 

l’orientation scolaire et professionnelle nous ont permis de mieux comprendre les mécanismes 

en jeu dans l’orientation (Bandura, 1977, 1997; L. S. Gottfredson, 1981, 2002; Holland, 1997). 

Ainsi, le modèle d’Holland identifie des domaines d’intérêts professionnels en 

correspondance avec les profils de personnalité des élèves (Holland, 1997). Ce modèle est 

extrêmement populaire et demeure l’un des plus utilisés. Pourtant, ce modèle présente deux 

limites majeures en plus de posséder une mauvaise validité pronostique (Guichard & Huteau, 

2007; Nauta, 2010). D’une part, la théorie d’Holland ne prend pas en considération le prestige 

social des professions et mêle ainsi au sein de mêmes catégories des métiers de bas et de haut 

prestige, sans tenir compte du statut social recherché par les individus (Guichard & Huteau, 

2007). D’autre part, les catégories définies par Holland sont insuffisantes pour représenter 

l’ensemble des intérêts professionnels des élèves et elles se confondent avec le type genré des 

professions et leur prestige (Deng et al., 2007; Fraccaroli et al., 2004). 

Le modèle de Bandura postule que les élèves prennent en considération leur chance de 

succès dans une voie lorsqu’ils formulent leurs projets d’orientation (Bandura, 1977, 1997). 

Pour autant, cette efficacité perçue à atteindre leurs buts n’est pas objective et les choix 

d’orientation vont dépendre en partie des stéréotypes de genre et d’origine que les élèves ont 

intériorisés (Betz & Hackett, 1981). 

À cela, on peut ajouter que le modèle de Gottfredson met en lumière les compromis 

effectués par les élèves lors de leur orientation, au sein d’une zone de métiers acceptables, en 

termes de genre et de prestige. Ces compromis, centraux dans l’orientation, se font ainsi sur 

le prestige principalement, l’élève préférant ainsi se tourner vers des carrières moins 

ambitieuses plutôt que de se tourner vers des carrières qui ne seraient pas compatibles avec 

son genre. De cette façon, on voit bien comment les élèves, au-delà de l’intérêt qu’ils portent 

à certains domaines, vont s’orienter sur la base de leurs compétences, parfois sous-évaluées, 

et de leurs appartenances identitaires (L. S. Gottfredson, 1981, 2002). 

Au sein des deux prochains chapitres, nous proposons donc de dresser un constat des 

inégalités existantes dans l’orientation en fonction du genre et de l’origine sociale des élèves 

(chapitre III) puis nous éclairerons ces inégalités à la lumière des stéréotypes que les élèves 
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portent sur eux-mêmes, qui touchent directement aux compétences perçues, et qui vont 

expliquer des choix d’orientation différenciés à des niveaux scolaires identiques (chapitre IV). 
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Chapitre III — Constat des inégalités de réussite et 

d’orientation sur le genre et l’origine sociale 

1 Introduction 

L’étude du programme international pour le suivi des acquis des élèves (PISA) compare 

les performances de différents systèmes éducatifs sur l’ensemble des pays de l’Organisation de 

Coopération et de Développement Économiques (OCDE) en évaluant les compétences acquises 

par les élèves à 15 ans dans trois domaines d’évaluation (sciences, mathématiques et 

compréhension de l’écrit). D’importants écarts entre les pays ont été constatés sur les aptitudes 

académiques des catégories de genre, ce qui suggère que les différences de performances 

observées seraient acquises socialement (OCDE, 2010, 2016). En France, on observe que 

malgré les efforts de l’École républicaine française pour l’égalité des chances, les inégalités 

perdurent. Les dernières études du programme international pour le suivi des acquis des élèves 

(PISA) réalisées en 2009 et en 2015 révèlent ainsi des inégalités de niveaux scolaires entre les 

filles et les garçons ainsi qu’entre les catégories socioprofessionnelles des parents. Plus encore, 

il apparaît que le genre et l’origine sociale ou culturelle sont en France les deux principaux 

facteurs qui impactent la réussite scolaire puis l’orientation scolaire et professionnelle des 

élèves (Commission sur la politique de la jeunesse, 2009; Guichard, 2006; Haut Conseil de 

L'éducation [HCE], 2009; Haut conseil de l'évaluation de l'école [HCEE], 2004; Legendre, 

2008). De fait, on observe d’importantes inégalités dans la répartition des effectifs de l’École 

qui, nous le verrons, résultent de mécanismes de ségrégations successifs sur le genre et l’origine 

et conduisent à une répartition homogène des élèves dans les filières. 

Il convient donc d’aller plus loin que ce seul constat. Nous chercherons ainsi à 

comprendre la nature des inégalités face à l’éducation en France en fonction de l’origine sociale 

et du genre, successivement, et à identifier leurs répercussions sur l’orientation des élèves. Nous 

verrons enfin comment ces inégalités peuvent se combiner. 
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2 L’origine sociale 

 Définition 

La notion d’origine sociale fait directement référence à la notion de discrimination 

fondée sur l’origine sociale. Selon l’Organisation Internationale du Travail (OIT), l’origine 

sociale comprend la classe sociale, la catégorie socioprofessionnelle et la caste. Elle considère 

que la discrimination fondée sur l’origine sociale constitue l’entrave du passage des individus 

d’une classe ou d’une catégorie sociale vers une autre. Ainsi, l’origine sociale peut être utilisée 

pour empêcher des groupes de personnes d’accéder à des catégories d’emplois ou pour les 

maintenir dans certains types d’activités (Committee of Experts on the Application of 

Conventions and Recommendations, Equality in Employment and Occupation, 1988). 

Après un examen exhaustif des textes internationaux, Capuano (2016) conclut que seul 

un texte de l’ONU définit l’origine sociale. Selon ce texte, l’origine sociale renvoie au « statut 

social hérité » qui peut porter sur trois aspects distincts : 

- Le « statut de la propriété », qui comprend les biens immobiliers et mobiliers, la 

propriété intellectuelle, et les revenus ; 

- la stratification sociale basée sur la « descendance », qui renvoie aux systèmes de caste 

et systèmes analogues de statuts hérités comme l’appartenance à une communauté 

fondée sur la descendance ; 

- et le « statut économique et social » que constitue l’appartenance à un certain groupe 

économique ou social en termes de statut social, ou à des couches de la société. Selon 

ce dernier aspect, la pauvreté peut entraîner la discrimination et la stigmatisation via des 

stéréotypes négatifs, ce qui peut conduire au refus ou à un accès inégal en termes de 

qualité à l’éducation, aux soins de santé et d’accès aux lieux publics (CESCR, 2009). 

En France, l’origine sociale renvoie à la notion de « défavorisé » et de discrimination 

fondée sur l’origine sociale. La notion de « défavorisé » renvoie à la notion de « classe ». Le 

rapport Wresinski (1987) répertorie ainsi trois critères, en termes de manques, qui vont entraîner 

un « désavantage » significatif et par là définir un individu « défavorisé ». Il s’agit : 

- du manque de « capital économique », qui renvoie à l’ensemble des facteurs 

responsables de la pauvreté chronique et de l’insécurité financière ; 
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- du manque de « capital social », consécutif au manque d’accès aux ressources par le 

biais de réseaux (comme la famille ou les parents, notamment au début de la vie) et aux 

stéréotypes associés à un statut de classe inférieure ; 

- et du manque de « capital culturel et humain » produit par un manque d’éducation (sous-

stimulation précoce, consécutive au manque d’implication parentale ou au foyer 

surchargé) restreignant le développement des capacités cognitives, des compétences 

(chez les enfants et les adolescents), des comportements et des formations. Les 

personnes recevant une éducation défavorisée rencontrent des lacunes dans la maîtrise 

des bases de la lecture, de l’écriture ou des mathématiques. Cette déficience de capital 

humain et culturel résultant de l’éducation peut entraîner un transfert intergénérationnel 

(Wresinski, 1987). 

En sociologie, l’origine sociale renvoie à la notion de classes sociales qui définit un 

régime, une structure ou un système d’inégalités sociales basées sur un type particulier de 

structure sociale se référant à un mode de production économique. Les classes sociales ont 

succédé aux castes et aux ordres qui reposent sur des inégalités sociales respectivement d’ordre 

essentialiste et théologico-politiques. Elles se fondent quant à elles sur la place qu’occupent les 

individus en fonction de leurs professions et des attributs qui en résultent (prestige, influence, 

revenus, condition de vie et consommation) dans un rapport hiérarchique de domination sociale 

(Dubet, 2012). 

Dans le champ de l’éducation, l’origine sociale est abordée selon différentes catégories 

d’indicateurs. En France ce sont les professions et catégories socioprofessionnelles (PCS) de 

l’Institut national de la statistique et des études économiques (INSEE) (2003) qui sont le plus 

utilisées par les ministères de l’Éducation nationale (MEN) et de l’Enseignement supérieur, de 

la Recherche et de l’Innovation (MESRI). Soit de façon brute avec huit niveaux de catégories 

principales (qui représentent respectivement en 1 : les agriculteurs ; en 2 : les artisans, les 

commerçants et les chefs d’entreprise ; en 3 : les cadres et les professions intellectuelles 

supérieures ; en 4 : les professions intermédiaires ; en 5 : les employés ; en 6 : les ouvriers ; en 

7 : les retraités et en 8 : les inactifs) et des sous-catégories, soit de façon simplifiée avec quatre 

niveaux d’origine : très favorisée (les cadres et assimilés, les chefs d’entreprise et les 

professeurs des écoles et assimilés), favorisée (les professions intermédiaires), moyenne (les 

employés, les agriculteurs, les artisans et les commerçants) et défavorisée (les ouvriers et les 

inactifs) (Direction de l’évaluation, de la prospective et de la performance du ministère de 

l’Éducation nationale [DEPP], 2018). 
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Également, l’Éducation nationale a développé un indicateur statistique de l’origine 

sociale afin de disposer d’une mesure continue susceptible de mieux prendre en compte 

l’origine sociale dans les analyses statistiques sur des panels d’élèves. Il s’agit de l’Indice de 

position sociale des élèves (Rocher, 2016) inspiré du Socio-Economic Index. Cet indice 

considère le revenu par profession, à niveau d’éducation donné (Ganzeboom et al., 1992). Il 

s’inspire également du Statut social des professions qui porte sur le statut social (l’importance 

sociale que les individus accordent aux différentes professions) (Chambaz et al., 1998). Enfin 

il reprend et met à jour l’Indice de synergie socioscolaire qui synthétise plusieurs dimensions 

(sociale, économique, scolaire), à partir de la PCS (Le Donné & Rocher, 2010). L’Indice de 

position sociale des élèves correspond à la moyenne pondérée de caractéristiques sociales par 

PCS en prenant en compte d’autres variables (les diplômes des parents, les conditions 

matérielles, le capital culturel, l’ambition et l’implication des parents et les pratiques 

culturelles) (Rocher, 2016). Cet indice est proche de l’Indice de statut économique, social et 

culturel (SESC) développé par l’OCDE pour les enquêtes internationales PISA et qui s’appuie 

sur l’indice socioéconomique international du statut professionnel (ISEI) qui représente un 

équivalent international à la PCS de l’INSEE ainsi que sur d’autres variables similaires à 

l’indice de position sociale des élèves (OCDE, 2016). Au niveau international l’on retrouve 

d’autres indicateurs qui permettent d’appréhender l’origine sociale comme l’indice de Gini qui 

rend compte de la répartition des variables de richesse au sein des populations ou encore le 

niveau d’instruction parental (NIP) (OCDE, 2014). 

On peut conclure que l’origine sociale est un concept multidimensionnel qui renvoie à 

un statut socialement hérité qui distingue une classe sociale défavorisée en se référant au statut 

économique et social en fonction de la PCS et qui se caractérise par un manque de capacités 

économiques, sociales, culturelles et humaines contribuant à maintenir un rapport hiérarchique 

de domination contraignant les individus à certaines catégories d’emploi. Ce qui a pour 

conséquence de maintenir la discrimination fondée sur l’origine sociale. Dans le champ de 

l’éducation, cette discrimination va s’accompagner de différences significatives de réussite 

scolaire et d’orientation, sur lesquelles nous allons maintenant revenir successivement. 

 Inégalités sociales dans la réussite scolaire 

Au cours de la scolarité, une ségrégation sociale va progressivement séparer les élèves 

en fonction de l’origine sociale de leurs parents (Dubet, 2004). 
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Ainsi, l’on observe de nombreux liens entre la classe sociale d’origine des élèves et leur 

représentation au sein des différentes composantes de l’École. À l’école primaire déjà, on 

observe une forte corrélation entre les performances scolaires et le milieu social des élèves, de 

telle sorte que les élèves en difficulté sont très majoritairement issus des milieux défavorisés. 

Le collège va par la suite accroître ces inégalités et en fin de la classe de troisième on observe 

une forte disparité d’orientation entre l’enseignement général et technologique d’une part et la 

filière professionnelle d’autre part en fonction de l’origine sociale des élèves (HCE, 2010). 

Par la suite, l’origine sociale et les diplômes des parents vont être des facteurs qui 

demeurent déterminants pour l’orientation durant le second palier au lycée et le troisième palier 

qui suit le baccalauréat. Encore une fois, on observe des disparités sociales très marquées entre 

les élèves de milieux différents (HCE, 2008). Aux yeux de la société, les métiers manuels sont 

dévalorisés au profit des métiers intellectuels. La voie professionnelle est ainsi pénalisée par 

l’image dégradante qu’elle véhicule sur les débouchés professionnels qu’elle propose (HCE, 

2009). À l’autre extrême, la voie générale est au sommet de la hiérarchie d’un idéal d’études.  

En définitive, l’orientation tend à procéder par exclusions successives vers des voies ou 

des filières moins considérées, au détriment des élèves venant des milieux les plus défavorisés 

(HCE, 2008). 

La répartition inégale des élèves en fonction de leur origine sociale dans l’orientation 

scolaire est principalement déterminée par deux facteurs : 

- la différence en termes de réussite scolaire sur la scolarité antérieure en fonction de 

l’origine sociale ; 

- et les modalités d’orientation (Guichard & Huteau, 2005). 

2.2.1 À l’école maternelle 

Dans le détail, on observe dès la moyenne section de la classe de maternelle (vers 4-5 

ans) que les enfants de cadres réussissent mieux à l’école que les enfants d’ouvriers (Leroy-

Audouin, 1993). En effet, les enfants de cadres n’ont pas les mêmes conditions d’accès à la 

culture que les enfants d’ouvriers et bénéficient de comportements éducatifs parentaux 

différents. Ils vont bénéficier très tôt de conditions favorables à un développement précoce de 

leurs fonctions cognitives et langagières, qui dépendent à 5 ans pour 70 % du milieu familial 

(Pourtois & Desmet, 1998). 



Chapitre III — Constat des inégalités de réussite et d’orientation sur le genre et l’origine sociale 

48 

Ainsi, ces enfants possèdent un ensemble de compétences indispensables à 

l’apprentissage de la lecture et à l’adaptation scolaire (logique verbale, aisance graphique, 

structuration spatiale, organisation temporelle, etc.) nettement plus développées que les enfants 

d’ouvriers (Duru-Bellat, Jarousse, et al., 1993). En grande section, on observe également que 

les enfants de cadres sont plus réceptifs que les enfants d’ouvriers à la pédagogie adoptée par 

le professeur (Duru-Bellat, 2003). Par ailleurs, on peut noter que les familles les plus favorisées 

accordent une importance de premier plan à l’école et encouragent davantage leurs enfants dans 

la réussite scolaire, ce qui produit encore une fois une plus grande motivation dans les 

apprentissages chez leurs enfants (Boudon, 1973). 

2.2.2 À l’école élémentaire 

La différence observée en maternelle va continuer à s’accroître durant l’enseignement 

primaire. Ainsi, certains des apprentissages clés durant cette période ont déjà été acquis par les 

enfants des familles les plus favorisées, ce qui renforce la disparité des acquis scolaires entre 

les élèves et va accroître les inégalités sociales (Mingat, 1984, 1991). De cette façon, on observe 

qu’en CE2, c’est l’origine sociale des élèves qui contribue le plus à expliquer leurs scores 

globaux aux tests de positionnement. La PCS du chef de famille est ainsi la variable la plus 

discriminante concernant les résultats en français et en mathématiques. Les écarts entre les 

enfants d’ouvriers et les enfants de cadres sont de 15 points sur 100, au désavantage des enfants 

d’ouvriers qui obtiennent les moins bons résultats dans ces deux disciplines majeures (DEPP, 

2004a). De la même façon, l’échec scolaire et le redoublement au CP sont fortement marqués 

par l’origine sociale des élèves. Le redoublement précoce concerne 20 % des enfants d’ouvriers 

contre 7 % des enfants de cadre (Direction générale de l’enseignement scolaire [DGESCO], 

2007). Par ailleurs, les élèves les plus défavorisés vont s’en trouver davantage fragilisés, et leurs 

résultats vont se dégrader suite à ces redoublements (Normand, 2011). Au collège, on observe 

que les élèves issus de milieux défavorisés qui ont redoublé durant l’école primaire vont être 

fortement limités dans leurs possibilités en termes d’orientation, à cause du décrochage scolaire 

qui en résulte le plus souvent, alors que les élèves issus de milieux favorisés vont pouvoir 

continuer vers une scolarité générale, ces redoublements leur ayant permis de rattraper leur 

retard scolaire (Palheta, 2012). 

2.2.3 Au collège 

À l’entrée en classe de 6e, les enfants de cadres sont plus performants en français et en 

mathématiques et ont moins redoublé comparativement aux enfants d’ouvriers (DEPP, 2018; 
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Duru-Bellat, Jarousse, et al., 1993). De la même façon, en 6e, c’est l’origine sociale des élèves 

qui explique encore une fois le mieux leur score global. Les écarts entre les enfants d’ouvriers 

et les enfants de cadres sont toujours de 15 points sur 100 aux tests standardisés (mathématiques 

et français) avec un avantage pour les enfants de cadres plus marqué en français (DEPP, 2004b; 

Duru-Bellat, Jarousse, et al., 1993) et l’on observe également que les enfants d’inactifs sont 

davantage en retard scolaire que les enfants de cadre (respectivement 17,5 % contre 1,9 %) 

(DEPP, 2018). Plus tard, les élèves qui ont obtenu une note inférieure à la médiane à ces tests 

standardisés représenteront les trois quarts de l’effectif de l’enseignement professionnel 

(Palheta, 2012). 

Les années de sixième et de cinquième vont contribuer à l’accroissement de ces 

inégalités. Durant ces années clés, la forte ségrégation spatiale des populations en fonction de 

leur origine sociale aboutit inéluctablement à une ségrégation de scolarisation par secteurs. 

Cette ségrégation conduit ainsi les enfants de cadres, qui sont en moyenne également les 

meilleurs élèves, à suivre leur scolarité ensemble, tandis que les enfants d’ouvriers, moins 

performants, seront eux aussi scolarisés dans les mêmes établissements (Duru-Bellat, Jarousse, 

et al., 1993; Felouzis, 2003; Felouzis et al., 2005; Thomas, 2005; Trancart, 1998). Par exemple, 

on dénombre ainsi, parmi les effectifs à la rentrée 2016 au collège, 38 % d’enfants d’ouvriers 

ou d’inactifs et 23 % d’enfants de cadres supérieurs et d’enseignants. Pourtant, au niveau des 

établissements, on observe que 10 % des collèges comptent toujours plus de 63 % d’enfants 

d’ouvriers ou d’inactifs alors que 10 % des collèges en comptent moins de 15 %. De la même 

façon, alors que 10 % des collèges comptent plus de 43 % d’enfants de cadres supérieurs et 

d’enseignants, ils représentent pour 10 % des établissements moins de 6 % des effectifs. 

Toujours en 2016, les collèges publics comptent en moyenne davantage d’élèves défavorisés 

que leurs homologues privés qui attirent davantage les élèves de milieu très favorisé. Cette 

tendance est d’ailleurs en progrès depuis 2003. De la même façon, en ce qui concerne le réseau 

d’éducation prioritaire renforcé (REP+), si celui-ci ne compte que 7 % des écoliers et 

collégiens, plus de 70 % de leurs effectifs sont issus de catégories sociales défavorisées à la 

rentrée 2016 (DEPP, 2017). 

Ainsi, au collège en 2016, les différences de niveaux en compréhension (oral et écrit) 

restent toujours très fortes en fonction de l’origine sociale des élèves et l’on observe que cette 

tendance est croissante à l’échelle des 12 dernières années. À la fin du primaire, l’écart s’est 

creusé de 32 et 35 points pour l’oral et l’écrit entre les écoles les plus et les moins socialement 
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favorisées. À la fin du collège, cet écart est de 46 points pour l’oral et de 50 points pour l’écrit 

(DEPP, 2017).  

Par ailleurs, si à l’âge de 14 ans 64 % des élèves qui ont une origine sociale très favorisée 

sont scolarisés en classe ordinaire, ils ne sont que 42 % parmi les élèves issues des milieux 

défavorisés. Ces derniers sont en effet majoritaires dans les ULIS et les ESMS avec 

respectivement 29 % et 24 % pour les élèves défavorisés contre 20 % et 14 % pour les plus 

favorisés (DEPP, 2018). 

En ce qui concerne le diplôme national du brevet (DNB) qui marque la fin du collège, 

les enfants d’ouvriers et d’inactifs ont les plus faibles taux de réussite, et l’on observe que les 

différences selon l’origine sociale des élèves sont plus marquées dans la série générale où les 

enfants d’inactifs ont 21,4 points de moins que les enfants d’enseignants (DEPP, 2018). 

 Inégalités sociales dans le processus d’orientation 

En France, le rôle d’initier le processus d’orientation revient aux familles. Il leur 

incombe ainsi de formuler des vœux qui sont ensuite soumis à l’approbation du conseil de 

classe. Pourtant, on observe encore trop souvent que les enseignants décident in fine de 

l’orientation des élèves (Boumard & Mialaret, 1997). Il en résulte que 40 % des élèves 

considèrent leur choix d’orientation lors des deux premiers paliers comme subi davantage que 

choisi (Caille, 2005). En général, si pour la grande majorité des bons élèves un vœu 

d’orientation vers la seconde générale et technologique est formulé, les élèves moyens et plus 

encore les plus faibles vont pratiquer une autosélection. Celle-ci sera davantage marquée pour 

les élèves d’origines modestes que pour ceux issus d’un milieu social favorisé (Guichard & 

Huteau, 2005). 

Ainsi, on observe pour un niveau scolaire moyen que les élèves dont les parents sont 

cadres demandent presque tous une seconde générale ou technologique, alors que les élèves 

dont les parents sont ouvriers ne sont que 60 % à exprimer ce vœu (HCE, 2008). Parmi les 

élèves les plus en difficulté, c’est-à-dire, ceux qui ont obtenu une note inférieure à 9/20 au 

contrôle continu du brevet des collèges, 66 % des enfants de cadres demandent tout de même 

une seconde générale et technologique contre 18 % des enfants ouvriers (Caille, 2005). 

À niveau scolaire identique à l’entrée en 6e, les jeunes de la classe populaire qui 

connaissent des difficultés scolaires s’orientent beaucoup plus souvent vers les filières 

professionnelles après la troisième que leurs homologues issus des classes moyennes ou 
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supérieures (Palheta, 2012). De manière plus globale, à tous niveaux scolaires, pour des profils 

comparables, les demandes et les décisions d’orientation des élèves défavorisés sont moins 

ambitieuses en termes de prestige de la voie choisie (Duru-Bellat & Mingat, 1993; HCE, 2008). 

On peut expliquer ce phénomène par des valeurs vis-à-vis de l’école différentes en 

fonction des différentes classes sociales et par le rapport coût/bénéfice qui paraît plus incertain 

pour les familles d’origine modeste (Guichard & Huteau, 2005). De plus, les conseils de classe 

incitent rarement à revoir les choix d’orientation des familles vers le haut. Et en cas de 

désaccord les familles issues d’un milieu socioculturel élevé sont mieux armées pour entrer 

dans le processus de négociation (Duru-Bellat, 2003). Également, des études comme celle de 

Mangard et Channouf, (2007) ont même montré que les enseignants sont plus exigeants avec 

les enfants d’ouvriers que ceux de cadres. 

2.3.1 Au 1r pallier 

Après la 3e, la grande majorité (90 %) des enfants de cadres et d’enseignants poursuivent 

vers le baccalauréat contre seulement la moitié (50 %) pour les enfants d’ouvriers (HCE, 2008). 

Parallèlement, un peu plus d’un quart des élèves de 3e poursuivent vers l’enseignement 

professionnel, dont un sur deux est un enfant d’ouvrier (Cacouauit-Bitauo & Œuvrard, 2009). 

Ainsi, les enfants de cadres et d’enseignants sont plus nombreux dans les cycles généraux et 

technologiques alors que ce sont les enfants d’ouvriers et d’inactifs qui dominent dans le cycle 

professionnel (DEPP, 2018). Si l’on quantifie le poids respectif des sources principales 

d’inégalités sociales dans l’orientation après la troisième, un tiers de ces inégalités provient des 

différences de réussite avant l’entrée au collège, un autre tiers dépend de la réussite scolaire au 

collège et enfin un dernier tiers provient du processus d’orientation lui-même. (Duru-Bellat, 

Jarousse, et al., 1993). Chez les élèves d’origine populaire, l’échec scolaire qui résulte des 

redoublements va progressivement les persuader que l’enseignement général ne leur convient 

pas et que les études supérieures sont pour eux inenvisageables. Au contraire, ils vont donc, par 

relégation scolaire, s’orienter vers la voie professionnelle par choix ou par nécessité (Palheta, 

2012). 

2.3.2 Au 2e palier 

Le second palier va orienter les élèves vers la voie générale ou technologique. En 

France, les différences dans l’enseignement secondaire et supérieur selon l’origine sociale des 

élèves concernent essentiellement l’obtention du baccalauréat, le type de baccalauréat et le 



Chapitre III — Constat des inégalités de réussite et d’orientation sur le genre et l’origine sociale 

52 

niveau du plus haut diplôme obtenu. Ainsi en 2016 parmi les jeunes qui ont poursuivi vers le 

baccalauréat, les enfants d’ouvriers sont 34 % à avoir obtenu un baccalauréat général, 22 % 

technologique et 44 % professionnel. Pour les enfants de cadres, ces mêmes chiffres passent 

respectivement à 77 %, 14 % et 9 %. (DEPP, 2017) 

Une hiérarchie va s’opérer ici en termes de prestige, les filières les plus prestigieuses 

vont permettre d’atteindre les positions sociales les plus dominantes. De cette façon les filières 

technologiques vont être jugées moins prestigieuses que les filières générales et parmi les 

filières générales la filière scientifique va être celle qui offre le maximum de prestige (Guichard 

& Huteau, 2005), au moins jusqu’à sa disparition prévue en 2021 avec la réforme du 

baccalauréat prévu par le décret n° 2018-614 du 16 juillet 2018. Cependant, là encore il 

commence à s’esquisser une hiérarchie des nouvelles options du bac. Ainsi au troisième 

trimestre 2019, 64 % des élèves de seconde générale ont demandé la spécialité mathématique, 

suivie par les spécialités physique-chimie (44 %) et sciences de la vie et de la terre (42 %) parmi 

les trois qu’ils doivent choisir pour la rentrée 2019 (Blanquer, 2019). 

En ce qui concerne le processus d’orientation, celui-ci repose toujours sur les demandes 

familiales et va se baser principalement sur les résultats scolaires. Ici, l’impact de l’origine 

sociale est moins important que pour le palier précédent, en effet ce dernier a déjà opéré une 

forte sélection sur ce critère. Pour autant, il demeure des disparités en fonction du milieu social 

d’origine des élèves. Après la seconde générale et technologique, la moitié des élèves qui ont 

une origine sociale très favorisée poursuivent en série S contre un quart de ceux qui ont une 

origine sociale défavorisée (DEPP, 2018). Ainsi, à réussite scolaire égale, les élèves d’origine 

sociale défavorisée vont renoncer plus facilement à s’orienter dans la filière scientifique que les 

élèves d’origine sociale favorisée alors que près d’un enfant de cadres sur deux se retrouve dans 

la section scientifique. Dans le même temps, les enfants d’ouvriers sont majoritaires dans la 

filière professionnelle (Guichard & Huteau, 2005). En ce qui concerne les options suivies durant 

le lycée, on observe que parmi les meilleurs élèves, la majorité a conservé l’option latin depuis 

le collège (en 5e seulement 13 % des élèves d’origine sociale défavorisée apprennent le latin, 

contre 32 % des élèves d’origine très favorisée [DEPP, 2018]), cette option étant envisagée 

comme une stratégie élitiste par les familles (Cibois, 1996; Convert, 2003). En effet, les élèves 

de ces milieux, en sélectionnant l’option latin, vont se trouver réunis au sein des meilleures 

classes et vont prioritairement s’orienter vers la première S à l’issue de la seconde générale 

(Jarousse & Labopin, 1999). On observe ainsi que la progression des élèves latinistes est 

meilleure que celle des autres élèves (Duru-Bellat et al., 1997a). 
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En définitive, le baccalauréat, et plus encore sa section, constitue le principal marqueur 

des écarts entre les classes sociales dans le secondaire. Par exemple, en 2007, on dénombre 

respectivement 70 % et 40 % des enfants de cadres et d’enseignants pour le baccalauréat 

général et pour le baccalauréat scientifique 18 % et 7 % des enfants d’ouvriers (HCE, 2008). 

Dans l’enseignement professionnel, les différences entre les spécialités selon l’origine sociale 

sont plus marquées chez les garçons que chez les filles. En effet, les garçons issus des milieux 

les plus défavorisés s’orientent majoritairement dans le BTP (bâtiment travaux publics, filière 

hautement ouvrière) alors que ceux issus de milieux intermédiaires et favorisés choisissent les 

spécialités de l’agriculture et du tertiaire (Palheta, 2012). 

2.3.3 Au 3e palier 

Parmi les jeunes qui ont achevé leur formation initiale en 2013, 2014 ou 2015, les 

enfants d’ouvriers et d’employés sont moins nombreux à posséder un diplôme du supérieur que 

les enfants de cadres, de professions intermédiaires et d’indépendants avec respectivement 

32 % contre 57 %. À l’inverse, ils sont bien plus nombreux à ne posséder aucun diplôme (ou 

juste le brevet des collèges) avec respectivement 18 % contre 8 % (DEPP, 2017). 

Après le baccalauréat, les différentes sélections qui ont été opérées au cours de 

l’enseignement secondaire, et qui sont elles-mêmes tributaires des disparités du primaire 

aboutissent à une faible fréquentation des étudiants d’origine ouvrière dans l’enseignement 

supérieur. Ainsi pour l’année 2016-2017, parmi l’ensemble des étudiants français du supérieur, 

toutes filières confondues, 35 % ont des parents cadres ou exerçant une profession intellectuelle 

supérieure contre seulement 12 % qui ont des parents ouvriers (Systèmes d'Information et des 

Études Statistiques [SIES], 2017). 

Ici, comme dans le secondaire, le prestige continue à jouer un rôle important. Ainsi, plus 

les filières sont prestigieuses, plus les écarts entre les étudiants favorisés et défavorisés sont 

importants, au bénéfice des étudiants les plus favorisés. À baccalauréat et mentions 

équivalentes, les enfants de cadres choisiront préférentiellement des classes préparatoires, des 

écoles de commerce et les filières de la santé où ils représentent la moitié des effectifs, alors 

que les enfants d’ouvriers se tournent davantage vers les filières universitaires. Ainsi, même 

dans le supérieur l’autosélection des étudiants continue d’influencer grandement leur 

orientation (Andreani & Lartigues, 2006; Guichard & Huteau, 2005; Van Zanten, 2001). 

À titre d’exemple les enfants de cadres représentent plus de la moitié des étudiants en 

classes préparatoires, en école d’ingénieurs et de commerce, gestion et comptabilité et dans les 
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écoles normales supérieures (ENS), alors que les enfants d’ouvriers sont sous-représentés dans 

toutes les filières du supérieur à l’exception des Sections de technicien supérieur (STS), des 

écoles paramédicales et sociales et des diplômes universitaires de technologie (DUT). À 

l’université dans le cycle licence, les étudiants sont 31 % à avoir des parents cadres ou exerçant 

une profession intellectuelle supérieure contre 13 % des parents ouvriers. Parallèlement, dans 

le cycle doctorat ces chiffres passent respectivement à 41 % et 6 % (DEPP, 2018). Enfin, il 

convient de noter que les étudiants d’origine populaire, qui se retrouvent souvent à l’université, 

sont moins nombreux à réussir leur 1r cycle universitaire (Blöss & Erlich, 2000). 

3 Le genre 

 Définition 

Le terme « genre » est apparu entre les années 1970 et 1980 grâce aux travaux 

d’historiennes féministes qui postulent que l’histoire des femmes devrait être prise en compte 

au sein du système de domination masculine. En effet, celui-ci attribue un rôle différent aux 

femmes et aux hommes dans leur relation sociale et au niveau culturel et politique. Ainsi sont 

définies des représentations différentes basées sur les rôles sociaux d’« homme » et de 

« femme » (Thompson, 2005). Le genre, par opposition au sexe qui se réfère aux 

caractéristiques physiques et biologiques des individus, et qui sépare les femmes des hommes 

comme deux modalités d’une variable intrinsèque, est le produit d’une construction socialement 

élaborée et partagée. Aussi le genre, en tant que construction sociale, prescrit des rôles 

masculins et féminins aux individus concernant leurs comportements, leurs activités et leurs 

attributs (Organisation mondiale de la santé [OMS], 2019). Le genre peut alors se définir 

comme « un système de bicatégorisation hiérarchisée entre les sexes (hommes/femmes) et entre 

les valeurs et représentations qui leur sont associées (masculin/féminin) » (Bereni et al., 2008). 

Enfin, le genre peut également être considéré comme rôle social de genre attribué à un sexe ou 

comme une identité de genre à laquelle les individus peuvent s’identifier (Carlson & Buskist, 

1997). En conséquence, si les aspects liés au sexe ne varient que peut d’une culture à une autre, 

ceux liés au genre peuvent connaître des variations considérables (OMS, 2019). 

Pour ces raisons, nous nous focaliserons sur la notion de genre plutôt que sur la notion 

de sexe dans le cadre de ce travail. Le genre en effet semble, plus que le sexe des individus, être 

l’objet de représentations et de stéréotypes en tant que construit social. À l’issue d’un bref 
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rappel historique concernant l’évolution de la place des femmes dans l’éducation, nous nous 

intéresserons aux inégalités liées au genre dans la réussite scolaire et dans l’orientation. 

 Historique 

On observe dès le XIXe siècle une ségrégation délibérée des hommes et des femmes 

dans le champ du travail mis en place par le biais de l’éducation. Alors que les garçons sont 

plutôt destinés à faire carrière, les filles d’origine sociale défavorisée sont plutôt orientées vers 

l’éducation et les soins domestiques. Elles sont ainsi reléguées au foyer, ou à des métiers 

dévalorisés, sans qualification (Mezza et al., 2011; Palheta, 2012). Afin de justifier cette mise 

à l’écart des femmes vis-à-vis du travail, des représentations stéréotypées sont alors mises en 

place (Palheta, 2012). 

Au XXe siècle, le baccalauréat devient accessible aux filles en 1919 et en 1924 leur 

baccalauréat devient le même que celui des garçons (Guichard & Huteau, 2005). On observe 

suite à la fin de la Seconde Guerre mondiale, durant laquelle les femmes commencent à s’insérer 

plus massivement dans le monde du travail (afin de faire face à la pénurie de la main-d’œuvre 

masculine), l’apparition de stéréotypes de genre qui vont guider, dans la continuité des rôles 

sociaux traditionnellement réservés aux femmes, l’orientation vers des filières et des 

professions bien spécifiques (Palheta, 2012). 

Dans le même temps, le nombre de bachelières devient équivalent à celui des bacheliers 

en 1971 avant de les dépasser et elles sont plus nombreuses à y obtenir des mentions (Guichard 

& Huteau, 2005; Mosconi, 1983). On observe ainsi qu’aujourd’hui la réussite scolaire des filles 

surpasse celle des garçons. Pour la cohorte 2017, on compte tous baccalauréats confondus, 

53 % de bachelières pour 46 % de bacheliers avec un taux de réussite globale de 90 % pour les 

filles contre 86 % pour les garçons (DEPP, 2018). 

La situation des filles au XXe siècle a donc grandement évolué. On est ainsi passé d’une 

sous scolarisation massive à une domination scolaire dans tous les domaines. Pour autant, la 

division sociale de classe et de genre n’a pas disparu et elle se manifeste aujourd’hui par une 

division de la scolarisation à travers des filières, des séries, des sections et des spécialités qui 

vont être genrées, ce qui vient perpétuer sous une forme nouvelle la ségrégation mise en place 

durant le XIXe. (Palheta, 2012). Selon Passeron et De Singly, (1984), la classe sociale constitue 

d’abord un cadre de socialisation différenciée dans l’orientation puis le genre vient spécifier 

cette socialisation. En d’autres termes, on s’oriente en fonction de son origine sociale dans les 

différentes filières que sont respectivement l’enseignement professionnel, technologique ou 
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général, selon un gradient qui partirait d’une origine populaire à une origine aisée. Au sein de 

ces différentes filières, on va ensuite s’orienter en fonction du genre dans des séries différentes. 

En définitive, les inégalités de carrière entre les filles et les garçons proviennent 

davantage d’inégalités d’orientation que d’inégalités de réussite (Duru-Bellat, 1990). 

En conclusion, la répartition inégale des élèves en fonction de leur genre dans 

l’orientation scolaire ne dépend pas seulement de la réussite scolaire, quand bien même on 

constate des différences en termes de performances scolaires en fonction du genre — les filles 

réussissant mieux que les garçons —, mais elle est principalement déterminée par les 

représentations stéréotypées sur le genre (des disciplines scolaires, des formations et des 

métiers) porté par : 

- 1) les élèves eux-mêmes, avec l’autosélection qui en résulte ; 

- 2) les environnements sociaux dont le système et les acteurs éducatifs et les 

familles (Mezza et al., 2011). 

L’école produirait ainsi une logique de différenciation des genres par la reproduction de 

l’ordre qui prédomine dans la société, à travers des projets d’orientation différents entre les 

filles et les garçons. Par ailleurs, cette segmentation de l’orientation selon le genre 

s’accompagne de l’inégalité en termes de rentabilité des filières féminines et masculines puis 

de l’inégalité d’insertion de salaire et de progression de carrière à formation égale. Ce triptyque 

orientation, filières, travail participe à la reproduction des inégalités sociétales de genre 

(Palheta, 2012). 

 Inégalités de genre dans la réussite scolaire et l’orientation durant le 

primaire et le secondaire 

3.3.1 Au primaire 

Dans le détail, on observe dès la maternelle (à partir de 4-5 ans) que les filles réussissent 

mieux que les garçons et cela se poursuit tout au long du parcours scolaire (Guichard & Huteau, 

2005). À l’école élémentaire, elles ont en moyenne moins de difficultés en lecture et redoublent 

moins souvent. Elles dominent les garçons en français et ont des performances égales en 

mathématiques au moins jusqu’à la classe de sixième (DEPP, 2018; Guichard & Huteau, 2005). 

Pour autant, on note dès cet âge un manque de confiance des filles en leurs capacités ainsi 
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qu’une autocensure (Azema, 2002; Denquin et al., 2002; Duru-Bellat & Perretier, 2007; 

Gautier, 2008; OCDE, 2016). 

3.3.2 Dans le secondaire 

Au collège et au lycée, en filières générales et technologiques, lorsque l’on soumet les 

élèves à des tests standardisés les filles réussissent nettement mieux en français et dans les 

épreuves de compréhension de la journée défense et citoyenneté (JDC) que les garçons (DEPP, 

2018). En mathématiques, on observe généralement que les garçons réussissent légèrement 

mieux, mais ces écarts restent faibles (Guichard & Huteau, 2007) et tout récemment, les filles 

montrent même une réussite jugée équivalente (DEPP, 2018). De la même façon, la dernière 

évaluation PISA révèle sur la cohorte française de 2015 que les filles ont des performances 

nettement supérieures aux garçons en compréhension de l’écrit (différence de score de 29 

points), alors qu’il n’y a pas de différence significative entre les garçons et les filles en ce qui 

concerne les mathématiques et les sciences. Au niveau international, ces mêmes tendances sont 

observées. Les filles dominent les garçons en compréhension de l’écrit, et les scores en science 

et en mathématiques sont très proches entre les filles et les garçons, avec un léger avantage pour 

les garçons sauf en Finlande où les filles sont également plus performantes en sciences (OCDE, 

2016). 

Pour en revenir à la France, on observe que cela se traduit dans les faits par de bien 

meilleurs résultats scolaires en mathématiques pour les garçons tandis que les filles ont des 

résultats largement supérieurs aux garçons dans les lettres (ce qui correspond ici aux résultats 

obtenus aux tests standardisés). De tels écarts de résultats en mathématiques entre tests 

standardisés et notations scolaires semblent donc résulter de biais de notation des enseignants 

(Guichard & Huteau, 2007), ce sur quoi nous reviendrons dans le chapitre suivant. 

En termes d’orientation, on observe des projets d’orientation très différents en classe de 

troisième et en classe de terminale chez les filles et les garçons (DEPP, 2019a; Duru-Bellat, 

1995b; Wach, 1992). Nous le verrons ensuite, ces projets renvoient à des normes établies par 

la société en termes de répartition des rôles de genre. Les filles vont plutôt se tourner vers des 

professions perçues comme féminines telles que secrétaire, institutrice, comptable ou 

professeur. Elles favorisent ainsi la relation aux autres et le social (comme l’aide à la personne, 

le soin, l’enseignement la communication et l’information) dans leur choix de profession. De 

leur côté, les garçons vont plutôt se tourner vers des métiers qui leur permettent d’exprimer leur 

créativité (et qui va leur permettre de réaliser, inventer, fabriquer ou faire de la recherche). Ils 
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se destinent ainsi plutôt à des métiers tels que : électronicien, mécanicien, ingénieur ou 

informaticien (Duru-Bellat, 1995b; Wach, 1992). Au sein d’une même filière, on observe ainsi 

que les garçons qui envisagent un bac scientifique formulent des projets d’orientation 

professionnelle plutôt orientés vers le secteur technique alors que les filles formulent plutôt des 

projets dans le champ de la santé (Marro, 1989; Marro & Vouillot, 1991). 

Ces mêmes tendances sont observées au niveau international chez les élèves de 15 ans. 

Les filles se tournent ainsi davantage vers des professions en lien avec la santé alors que les 

garçons aspirent plutôt à être scientifiques, ingénieurs ou informaticiens (OCDE, 2016). 

À l’échelle des voies d’enseignements (générale, technologique, professionnelle), les 

filles sont majoritaires dans l’enseignement général et l’enseignement technologique (même si 

dans l’enseignement technologique l’écart entre les filles et garçons est moins élevé). Dans les 

filières professionnelles à l’inverse ce sont les garçons qui sont majoritaires (Guichard & 

Huteau, 2005). Toutes choses étant égales par ailleurs (origine sociale, niveau scolaire) les filles 

ont en effet 1,2 fois moins de chances que les garçons de fréquenter l’enseignement 

professionnel. La principale cause de cette distribution inégale tient au passé scolaire des élèves 

(le redoublement en primaire et/ou au collège, le niveau scolaire atteint en fin de troisième), 

c’est-à-dire aux inégalités précoces d’acquisition entre les filles et les garçons. Cela va 

particulièrement jouer dans le palier d’orientation après la troisième (Palheta, 2012). 

Pour autant, on constate à l’échelle des séries des différences plus subtiles (Guichard & 

Huteau, 2005). Ainsi dans l’enseignement général les filles, qui sont globalement plus 

satisfaites de leur choix d’orientation que les garçons (Berthet, Dechezelles, et al., 2008), sont 

minoritaires dans les séries scientifiques (47,0 %) et sont majoritaires dans la série littéraire 

(79,3 %) (DEPP, 2018). Même si l’on constate que les filles ont modifié leur choix d’orientation 

et qu’à l’échelle des 20 dernières années elles semblent délaisser la série L au profit des filières 

S et ES (Rosenwald, 2006a) – les filles sont ainsi deux fois plus nombreuses en terminale S 

qu’en terminale L – elles représentent toujours la grande majorité des effectifs de la série L 

(DEPP, 2018). Elles ont en moyenne des compétences largement supérieures aux garçons qui 

vont s’orienter dans la série S (Guichard & Huteau, 2005). On observe cependant que 

lorsqu’elles choisissent cette série, elles choisissent majoritairement l’option SVT alors que les 

garçons optent le plus souvent pour la physique (Fontanini, 2001a; Robine, 2009). 

Dans la voie technologique, filles et garçons s’orientent vers des filières très typées en 

fonction du genre. Les filles vont choisir majoritairement les filières des sciences médico-
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sociales et des techniques tertiaires alors que les garçons préféreront les sciences et techniques 

industrielles (Guichard & Huteau, 2005). 

Dans l’enseignement professionnel, les filles déclarent davantage avoir subi leur 

orientation que les garçons (Berthet, Borras, et al., 2008). Elles s’orientent en majorité vers des 

filières très genrées et vers le secteur tertiaire essentiellement. Au contraire, les garçons vont 

davantage investir le secteur industriel. Par ailleurs, si l’on prend en compte l’apprentissage 

parmi les filières professionnelles, le découpage de genre de celles-ci est encore plus important. 

Ainsi, on observe jusqu’à 93 % de garçons en productique ou 90 % de filles en coiffure-

esthétique, commerce-vente, et accueil-hôtellerie-tourisme. Cette profonde ségrégation de 

genre reproduit la division genrée des différentes professions (Guichard & Huteau, 2005). Si 

les filles et les garçons choisissent spontanément des filières très stéréotypées, la différence est 

encore plus importante pour les garçons. Filles et garçons justifient la situation qui s’impose à 

eux par l’évidence de la division genrée du marché du travail (Palheta, 2012). 

D’une façon plus générale, on observe que les garçons ont des projets professionnels 

plus variés que ceux des filles (Duru-Bellat, 1995b; Wach, 1992) et qu’ils sont également plus 

nombreux que les filles à avoir une idée précise des métiers qu’ils souhaitent faire en classe de 

seconde. Les filles ont une idée du domaine d’activité dans lequel elles souhaitent exercer sans 

avoir une idée précise de la profession visée (Berthet, Dechezelles, et al., 2008). Ainsi, 

Fontanini (2001a) constate-t-elle que si les filles sont aussi nombreuses que les garçons en 

terminale scientifique (en 2001), elles sont en revanche sous-représentées en classe préparatoire 

scientifique. Selon l’auteur, les filles choisiraient une terminale S afin d’ouvrir leur champ des 

possibles tandis que les garçons le feraient pour devenir ingénieur. 

 Paradoxe : de la réussite scolaire à la précarité au travail 

Actuellement chez les filles, 84 % d’une génération obtient un baccalauréat, de tous 

types confondus, contre 74 % chez les garçons. Les filles affichent des taux de réussite 

supérieurs que les garçons à tous les examens et sont également plus nombreuses à entrer dans 

l’enseignement supérieur (55 %) et à y obtenir un diplôme (DEPP, 2019a). Il en va de même 

dans l’UE et aux États-Unis où les femmes sont désormais plus diplômées de l’enseignement 

supérieur que les hommes (Eurostat, 2019; Organisation des Nations unies pour l'éducation, la 

science et la culture [UNESCO], 2009). Pour autant, si les filles réussissent comparativement 

mieux leur scolarité que les garçons (DEPP, 2019a), elles s’engagent vers des filières moins 

rentables professionnellement, notamment des filières du tertiaire, administratives et celles des 
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services aux personnes. Ainsi, l’on observe qu’en Europe ce sont plutôt les garçons qui intègrent 

des filières sélectives, tandis que les filles optent le plus souvent pour des études à l’université 

(Caille et al., 2002). 

Comme c’est le cas durant le secondaire, si l’on observe que les filles sont majoritaires 

dans l’enseignement supérieur, dans les 2 premiers cycles universitaires notamment et 

représentent la moitié de l’effectif du 3e cycle (DGESIP/DGRI-SIES, 2018; Erlich, 2001), à 

l’échelle des filières, on observe qu’elles se regroupent toujours dans certaines filières (Lixi & 

Theulière, 2004). Par exemple les filles investissent les filières lettres, sciences humaine, droit 

et médecine alors qu’elles sont minoritaires en sciences, sciences fondamentales et STAPS 

(Fontanini et al., 2008; Guichard & Huteau, 2005). De même, elles sont peu présentes dans les 

filières les plus sélectives comme les CPGE scientifiques et en école d’ingénieur. Cette inégalité 

est corrélée avec la concentration des femmes sur le marché du travail. Elle renvoie au fait que 

les filles font des choix d’orientation qui les pénalisent par rapport à l’emploi, privilégiant 

l’intérêt pour le métier et la compatibilité avec une vie de famille, alors que les garçons 

privilégient le salaire. Les attentes différentes des filles et des garçons par rapport à leur futur 

métier renvoient aux rapports sociaux de genre (Erlich, 2001), ce qui conduit parfois les femmes 

à travailler dans des domaines où les salaires sont bas, où leur genre est surreprésenté et où 

s’actualisent ainsi certaines formes d’inégalités salariales (Charles, 2005). De même, si les 

femmes sont plus diplômées que les hommes, leur insertion professionnelle plus difficile les 

conduit souvent à accepter des postes pour lesquels elles sont surqualifiées et en même temps 

d’y être sous rémunérées pour des postes équivalents aux hommes (Crosemarie, 2009; Gautier, 

2004, 2008; HCE, 2008; Thélot, 2004). Enfin, ces situations poussent aussi les femmes à 

davantage accepter d’occuper des postes éloignés de leur formation initiale (Danner & Galodé, 

2005). En définitive, la plus grande réussite scolaire et universitaire des filles s’accompagne de 

plus faibles rémunérations que les hommes à diplôme équivalent (DEPP, 2017). 

On observe d’ailleurs que ces différences salariales et de concentration professionnelle 

sont intrinsèquement liées à d’autres inégalités. Ainsi, les femmes sont toujours surreprésentées 

parmi les demandeurs d’emploi — y compris à l’échelle européenne alors qu’elles représentent 

la majorité des diplômés du supérieur (Eurostat, 2019; Eurydice Network, 2010) — et les 

salariés précaires, alors qu’à l’inverse les hommes sont surreprésentés dans les postes à 

responsabilité (Cornu, 2000; Eurydice Network, 2010; Milewski, 2008). Également, les 

femmes occupent très souvent des emplois à temps partiel (Maruani, 2000) et sont en moyenne 

rémunérées 17 % de moins que leurs homologues masculins (Eurydice Network, 2010). Encore 
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une fois plus le prestige des professions est grand, c’est-à-dire plus il permet d’atteindre une 

place élevée dans la hiérarchie sociale et moins l’on retrouve de femmes à ces postes. 

Également, on peut ajouter qu’il est plus difficile pour les femmes de concilier vie privée et vie 

professionnelle ce qui va nuire au développement de leur carrière (Coltrane & Shih, 2010). En 

effet, la maternité va à plusieurs reprises les écarter de leur lieu de travail, en les empêchant de 

mettre en place des stratégies de progression de carrière, de plus, elles sont souvent moins 

disponibles lorsqu’elles reprennent le travail après un congé maternité. Ceci est d’autant plus 

vrai dans les professions à responsabilité où les déjeuners d’affaires ont une place 

prépondérante et sont incompatibles avec une vie de famille, en raison d’horaires souvent 

tardifs. Enfin, le droit français ne reconnait pas que les femmes font davantage face aux 

responsabilités domestiques et familiales que leur conjoint (Cornu, 2000; Eurydice Network, 

2010). 

Malgré des progrès évidents au cours des 20 dernières années, on retrouve sur le marché 

du travail une ségrégation des métiers en fonction du genre (Meron et al., 2006) et l’on observe 

la même division du marché du travail à l’international. Les femmes sont ainsi plus nombreuses 

dans l’enseignement, le domaine littéraire, l’art, la communication et la santé. Les hommes 

quant à eux se retrouvent dans les métiers liés aux mathématiques, les sciences de l’ingénieur, 

l’architecture, la production industrielle, les transports et l’agriculture (Baudelot & Establet, 

2001). D’une façon générale, il existe une plus grande diversité des métiers masculins que 

féminins (Meron et al., 2006). 

Cette situation vient en quelque sorte conclure le processus d’orientation des filles qui 

les conduit à s’orienter vers les filières les moins prestigieuses et/ou l’insertion professionnelle 

est la moins facile (Baudelot & Establet, 2006). Ainsi, la division genrée du travail est 

« préparée » par la séparation des genres durant le processus d’orientation scolaire et 

professionnelle (Vouillot et al., 2004). Il reste cependant à comprendre comment 

l’intériorisation des rôles de genre et les stéréotypes qui y sont associés vont jouer sur le 

parcours scolaire et les décisions d’orientation des filles, et comment celles-ci vont 

progressivement s’orienter vers des métiers en continuité avec la place domestique des femmes 

(services, enseignement, soin) (Palheta, 2012). 
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4 Quand les inégalités sociales rencontrent les inégalités de genre 

On l’a vu dans ce chapitre, l’orientation scolaire et professionnelle des élèves est 

profondément marquée par les inégalités liées à l’origine sociale et au genre. D’abord à travers 

la réussite scolaire, puis à travers les choix d’orientation. En effet, de façon très précoce et tout 

au long de leur scolarité, les filles présentent une meilleure réussite scolaire que les garçons et 

les élèves issus des milieux les plus favorisés réussissent mieux que ceux issus des milieux les 

plus défavorisés. En raison de leur moins bonne réussite scolaire, les élèves d’origines modestes 

vont être orientés prioritairement vers la voie professionnelle alors que les élèves les plus 

favorisés vont quant à eux se retrouver principalement dans la voie générale. Par ailleurs, les 

filles — qui réussissent mieux que les garçons — sont moins nombreuses à s’orienter vers la 

voie professionnelle, mais l’on observe qu’elles vont se retrouver au sein de filières très 

marquées au niveau du genre, de même que les garçons, aussi bien dans la voie professionnelle, 

technologique que générale. 

On peut ajouter que les paliers d’orientation agissent comme des filtres permettant de 

séparer les élèves. Dans le détail, le 1r palier sépare les élèves selon leur degré de réussite vers 

des voies (professionnelles, technologiques et générales) de prestige inégal. Les équipes 

éducatives vont ainsi conduire les meilleurs élèves (les filles et les élèves issus des milieux 

favorisés) vers les voies les plus prestigieuses et les moins bons (les garçons et les élèves issus 

des milieux défavorisés) vers les moins prestigieuses. 

Lors du 2e palier, les filles et les garçons vont être orientés vers des filières différentes, 

et ce quelle que soit la voie empruntée (professionnelle, technologique et générale). Les garçons 

vont être prioritairement orientés vers des filières masculines, qui sont également plus 

prestigieuses tandis que les filles vont se retrouver au sein de filières féminines qui sont 

généralement moins prestigieuses.  

Enfin, lors du 3e palier, on constate que les filles et les élèves d’origine populaire 

s’orientent préférentiellement vers des filières moins sélectives, moins prestigieuses, et dont les 

débouchés sont également moins prestigieux, tandis que les garçons ainsi que les élèves issus 

de milieux favorisés vont s’orienter vers des filières plutôt sélectives, prestigieuses et dont les 

débouchés sont les plus prestigieux.  

Au-delà de ce constat, il convient de noter que la plupart des études sur la réussite 

scolaire et l’orientation n’articulent pas l’origine professionnelle et le genre (Mezza et al., 
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2011). Pourtant, il semble nécessaire de traiter conjointement ces deux variables, qui constituent 

deux aspects indissociables qui interagissent et fondent l’identité des élèves, leur réussite et 

leurs choix d’orientation.  

Parmi ces études, Duru-Bellat (1999) note que les différences en termes de réussite 

scolaire sont plus importantes en fonction de l’origine sociale des élèves que les différences 

relatives au genre. La division genrée de l’orientation se fait d’abord en défaveur des garçons 

des classes modestes, qui sont orientés principalement vers la voie professionnelle lors du 

premier palier, puis en défaveur des filles dans un deuxième temps, lesquelles sont maintenues 

plus longtemps dans l’enseignement général et sont orientées vers des filières moins 

prestigieuses, quelle que soit la voie choisie (Aubret, 1986). On observe ainsi une « relégation 

différée des filles de classe modeste » qui vont davantage obtenir un passage en seconde 

générale et technologique que leurs homologues masculins (Guichard, 1987). 

Dans le détail, on constate que les écarts de réussite entre les filles et les garçons sont 

moins marqués dans les milieux les plus favorisés (Rosenwald, 2006b) et que dans ces milieux 

les filles vont davantage s’orienter vers des filières et séries où les garçons sont majoritaires. 

En parallèle, les filles issues des milieux les plus modestes vont davantage s’orienter vers des 

filières et séries traditionnellement féminines (Zazzo, 1993). 

Dans le cas particulier de l’enseignement professionnel, les inégalités en fonction de 

l’origine sociale seraient plus fortes chez les filles que chez les garçons. Ainsi, pour une origine 

sociale et un niveau scolaire comparable, on observe que les garçons issus de milieux favorisés 

ont 5,6 et 2,9 fois plus de chances de ne pas fréquenter l’enseignement professionnel que les 

garçons issus des milieux populaires et intermédiaires. Pour les filles, ces chances passent 

respectivement à 11,3 et 5,9 fois plus de chances de ne pas fréquenter l’enseignement 

professionnel que les filles issues des milieux populaires et intermédiaires. Dans le détail, on 

peut ajouter que ce sont principalement les filles d’ouvriers non qualifiés et d’indépendants 

(agriculteurs, commerçants ou artisans) qui pâtissent de leur condition (Palheta, 2012). 
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5 Conclusion 

Nous avons constaté dans ce chapitre l’existence de nombreuses inégalités liées au 

genre. D’une part, la meilleure réussite scolaire des filles2 et d’autre part leurs projets 

d’orientation différents qui les conduisent vers des carrières moins prestigieuses3. Par ailleurs, 

nous avons également constaté l’existence d’inégalités liées à l’origine sociale. Celles-ci 

s’expriment à la fois par une meilleure réussite des élèves d’origine sociale favorisée4 et par 

leurs projets d’orientation plus ambitieux5. 

Force est de constater que ces inégalités ne peuvent s’expliquer uniquement par la 

réussite scolaire des élèves (Duru-Bellat, 1990; Duru-Bellat, Jarousse, et al., 1993). 

Notamment, nous avons brièvement évoqué la question des stéréotypes portant sur les individus 

défavorisés qui peuvent conduire au refus ou à un accès inégal en termes de qualité à l’éducation 

(CESCR, 2009; Wresinski, 1987), de même, les filles qui réussissent pourtant mieux se voient 

orienter vers des filières majoritairement féminines aux débouchés plus incertains (Baudelot & 

Establet, 2006; Palheta, 2012). Pour autant, la question des stéréotypes sociaux associés à la 

classe sociale d’origine et au genre mérite que l’on y revienne plus en détail. Ainsi, nous allons 

nous intéresser au sein du chapitre suivant à la façon dont les stéréotypes vont conduire les 

élèves à s’orienter vers des voies ou des séries différentes, en raison notamment de mécanismes 

d’autosélection, et de comprendre quelles conséquences peuvent avoir ces stéréotypes sur la 

réussite scolaire et l’orientation des élèves. Dans un second temps, nous verrons comment ces 

stéréotypes qui portent sur des aspects distincts de l’identité des élèves, et sont souvent traités 

indépendamment dans la littérature, doivent être appréhendés conjointement afin de rendre 
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compte d’effets particuliers dus à l’intersection entre différents aspects de l’identité des élèves 

(chapitre V). 
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Chapitre IV — Implication des stéréotypes de genre et de 

classes sociales sur l’orientation scolaire et professionnelle 

1 Introduction 

Comme nous venons de le voir, la réussite scolaire et l’orientation scolaire et 

professionnelle sont fortement influencées par le genre et l’origine sociale des élèves. Aussi, 

les stéréotypes sociaux jouent un rôle important dans ces phénomènes. 

Dans un premier temps, il convient de définir les stéréotypes sociaux. Nous nous 

intéresserons ensuite à l’expression des stéréotypes liés au genre et à l’origine sociale dans le 

champ de l’éducation, au sein de deux parties successives lorsqu’ils sont mobilisés par les 

différents acteurs éducatifs et de l’orientation ou bien par l’élève lui-même sous forme d’une 

autosélection. 

2 Les stéréotypes sociaux 

Les stéréotypes sociaux forment un ensemble de croyances relatives aux attributs et aux 

comportements des groupes sociaux (Yzerbyt & Schadron, 1996). Ils sont à rapprocher des 

préjugés avec lesquels ils constituent les deux versants d’un même phénomène. Alors que les 

préjugés représentent l’aspect affectif (attitude de jugement positive ou négative) (Allport, 

1954), les stéréotypes renvoient à l’aspect conceptuel (structure d’opinion) (R. J. Brown, 1995; 

Stangor & Lange, 1994). Les préjugés s’adaptent aux situations individuelles alors que les 

stéréotypes sont absolument rigides (Lippmann, 1922). 

Les stéréotypes constituent des filtres entre la réalité et sa perception, de telle sorte que 

l’information y est réduite, simplifiée et généralisée selon un ensemble de schémas de pensée 

qui vont être répétés et renforcés au fur et à mesure des situations. Pour autant, ces schémas 

sont indispensables aux traitements des informations du réel, nos capacités étant limitées, il est 

nécessaire d’en passer par de telles heuristiques (Lippmann, 1922). Ils permettent en effet 

d’échapper à l’incertitude subséquente au manque d’information (Bodenhausen & Peery, 

2009). Les stéréotypes permettent ainsi aux individus d’accéder rapidement aux informations 
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constantes de l’environnement (Fiske & Taylor, 1991). Ils agissent alors comme des raccourcis 

cognitifs, et fournissent des informations sur des individus que l’on ne connaît pas 

personnellement, mais dont on se fait une idée de leur groupe d’appartenance (Fiske & Neuberg, 

1990; Swim et al., 1989). Les individus classent les autres individus ainsi qu’eux-mêmes au 

sein de catégories sociales. Ces catégories, issues d’un processus de catégorisation, permettent 

d’associer des caractéristiques à des groupes sociaux en les considérants comme prototypiques 

de ces groupes (Fiske, 2015). 

Cette catégorisation permet alors d’organiser et de trier les informations afin que nous 

puissions appréhender la complexité du monde en un tout cohérent (Tajfel & Wilkes, 1963). Si 

les stéréotypes sont issus des caractéristiques du traitement de l’information et nous servent 

d’interface avec la réalité (Allport, 1954; Tajfel, 1969), ils sont aussi à l’origine de nombreux 

biais de jugements (Hamilton et al., 1985; Kunda & Sherman-Williams, 1993) et notamment 

au sein des rapports interpersonnels et intergroupes, voire même intra-individuels, en générant 

des prophéties autoréalisantes (Eagly & Steffen, 1984). Ainsi, on peut distinguer deux aspects 

des stéréotypes sociaux. D’une part, ces stéréotypes vont posséder un contenu qui va décrire les 

individus sur lesquels ils portent en leur attribuant un certain nombre de caractéristiques (qui 

peuvent être positives ou négatives). D’autre part, les stéréotypes sociaux vont aussi comporter 

une théorie explicative, laquelle va légitimer leur contenu et les caractéristiques qui sont 

associés à ces mêmes individus (Schadron & Yzerbyt, 1993). 

Par ailleurs, bien que les stéréotypes soient consensuels (Gardner, 1994; Katz & Braly, 

1933), ils ne sont pas des constructions immuables. Ils s’inscrivent dans une forme d’héritage 

collectif des sociétés dans lesquelles ils ont vu le jour, et qui dépend des caractéristiques 

culturelles et historiques particulières de ces sociétés (Yzerbyt et al., 2001). Dans les faits, ils 

vont évoluer et se modifier avec le temps (Diekman & Eagly, 2000). L’activation des 

stéréotypes s’effectue de façon automatique au contact du groupe social sur lequel ils portent, 

sans que les individus aient une perception consciente de leur activation et ils peuvent ainsi être 

à l’origine de biais dans nos perceptions, nos jugements et nos attitudes (Devine, 1989). Ils 

peuvent ainsi conduire à des comportements de discrimination sur autrui, mais aussi, sur soi-

même, conduire à une autosélection ou à un phénomène de menace du stéréotype. De cette 

façon, on comprend mieux les différents mécanismes par lesquels les stéréotypes participent à 

l’orientation différenciée des filles et des élèves d’origine défavorisée. Nous y reviendrons 

ensuite. 
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Enfin, il faut noter que les stéréotypes résultent du fonctionnement normal de l’activité 

de catégorisation. Ils associent aux différents groupes des capacités différentes, ce qui tend à 

établir des inégalités entre les groupes pour une variété de domaines de compétences 

(l’intelligence, la sensibilité, les mathématiques, le sport, etc.) (Croizet & Claire, 1998; Macrae 

et al., 1996; Schmader, 2002; Spencer et al., 1999; Stone et al., 1999). 

Par ailleurs, ce phénomène de biais se trouverait accentué lors des jugements 

d’orientation. Ainsi, les prophéties autoréalisantes générées inconsciemment par les professeurs 

rendraient saillants les stéréotypes sociaux sur le genre et sur l’origine sociale, de sorte que ces 

stéréotypes orienteraient les élèves tout en entretenant ces stéréotypes selon une logique de 

causalité circulaire soutenue par des mécanismes sociocognitifs automatiques et inconscients 

(Mangard & Channouf, 2007). En parallèle, des phénomènes comme le double standard 

d’évaluation entendent qu’il existe des différences dans les exigences attendues pour deux 

catégories de personnes ayant des profils comparables. Ainsi le degré des exigences envers les 

groupes prestigieux est moins important que celui attendu pour les groupes défavorisés (Foschi, 

2000). Channouf, Mangard, Baudry et Perney (2005) ont ainsi montré que les élèves issus d’un 

milieu social favorisé sont davantage orientés en seconde générale par leurs professeurs que 

ceux issus d’un milieu social défavorisé, notamment quand les informations stéréotypiques 

liées à l’appartenance sociale sont présentées implicitement, sans perception consciente de la 

part des évaluateurs. Mais les groupes dominés ne souffriraient pas uniquement des stéréotypes 

implicites de leurs professeurs, en effet, ils pâtiraient également de leur propre intégration de 

ces stéréotypes notamment à travers des phénomènes tels que la menace du stéréotype ou 

l’autosélection. 

 La menace du stéréotype 

Les individus qui appartiennent à un groupe présentant des stéréotypes négatifs pour un 

domaine donné peuvent intérioriser ces stéréotypes et présenter en conséquence des difficultés 

face à ce domaine. S’ils se retrouvent en situation d’échec, cela a alors un double impact sur 

eux et sur leur groupe et constitue une confirmation individuelle du stéréotype négatif associé 

au groupe. C’est cette pression psychologique particulière, associant un stéréotype à un groupe 

et guidant les individus de ce groupe à reproduire implicitement ce stéréotype qui constitue la 

menace du stéréotype. Cette menace va agir sur la peur de l’individu de confirmer les 

stéréotypes négatifs de l’endogroupe (Steele, 1997; Steele & Aronson, 1995). 
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Contrairement à la théorie des prophéties autoréalisantes dyadiques dans lesquelles un 

individu va modifier son comportement afin de s’ajuster aux attentes (stéréotypes) préalables 

ou supposées que possède un autre individu sur lui (Merton & Merton, 1968), dans la théorie 

de la menace du stéréotype, il suffit que l’individu appartienne à un groupe stigmatisé 

(stéréotypes négatifs) pour que dans une situation particulière dans laquelle il est amené à agir 

de manière contre-stéréotypique — et à la condition que cette situation soit importante pour lui 

et qu’il s’efforce d’agir au mieux — pour que l’échec soit perçu comme reproduisant les 

stéréotypes de son groupe d’appartenance (Steele, 1997). Cela étant, pour Macrae et ses 

collaborateurs (1996, p. 179) « les interactions dyadiques, ne peuvent avoir qu’un rôle limité 

dans la plupart des problèmes sociaux les plus profonds et les plus intraitables associés aux 

stéréotypes, aux préjugés et à la discrimination ». C’est pourquoi ils introduisent un nouveau 

type de prophéties autoréalisantes dites du « groupe sociologique », qu’on peut percevoir 

comme les prémisses de la menace du stéréotype. 

La menace du stéréotype est une menace généralisée qui affecte les membres de 

n’importe quel groupe social du moment que ce groupe est la cible d’un stéréotype négatif 

largement répandu. Elle exploite alors la peur qu’éprouve un individu de se voir jugé en 

fonction d’un stéréotype négatif endogroupe, indépendamment de la croyance qu’a l’individu 

sur la véracité de ce stéréotype pour son groupe ou pour lui-même (Steele, 1997; Steele & 

Aronson, 1995). 

Enfin, la menace du stéréotype est pour Steele (1997) purement situationnelle et 

résulterait de l’interaction entre une identité sociale spécifique et une situation spécifique. 

Aronson et ses collaborateurs (1999) ont ainsi pu démontrer l’importance du facteur 

situationnel de la menace du stéréotype. Pour ce faire ils ont travaillé sur une population peu 

stigmatisée : les hommes blancs confrontés au stéréotype, très répandu aux États-Unis, de la 

supériorité des Asiatiques dans le domaine des mathématiques. Alors que d’habitude quand on 

compare les hommes et les femmes sur la base de tests de mathématiques, les hommes 

bénéficient de la protection de leur stéréotype de supériorité dans ce domaine (Croizet & Claire, 

1998; Schmader, 2002; Spencer et al., 1999), quand on les compare à un groupe minoritaire 

réputé comme supérieur à eux-mêmes en mathématiques, la menace du stéréotype se met à agir 

et l’on observe une diminution de leurs performances (Aronson et al., 1999). Le même type de 

résultats a été obtenu avec des hommes comparés à des femmes sur le traitement d’informations 

affectives (réputé être une compétence davantage féminine que masculine), ce qui suggère là 
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encore que le déclencheur de la menace du stéréotype est bien situationnel (Désert & Leyens, 

2002). 

Les individus auraient un besoin fondamental d’estime de soi et cette estime serait 

grandement dépendante des réussites et des échecs qu’ils opèreraient dans leurs domaines 

d’importances. Ainsi, si les individus accordent peu d’importance à un domaine (par exemple 

l’école), les réussites ou les échecs dans ce domaine n’auront que peu d’importance sur leur 

estime d’eux-mêmes, alors que si ce domaine est important l’influence sur l’estime de soi n’en 

sera que plus grande. En situation de menace du stéréotype, les individus sont motivés à 

dépasser leurs stéréotypes endogroupes négatifs afin d’invalider cette réputation, au moins pour 

eux, si ce n’est pour le groupe dans son ensemble. Il y a donc véritablement présence d’un enjeu 

fort pour l’individu de ne pas échouer face à une situation d’évaluation ou, du fait de son 

appartenance groupale, on n’attend pas de lui une réussite probante. L’échec sera alors envisagé 

comme la confirmation des stéréotypes négatifs de son groupe d’appartenance, et conduira à 

une désindividuation de son identité au profit d’une identité prototypique d’un groupe 

négativement stéréotypé. C’est donc cet enjeu fort qui va susciter chez l’individu une pression 

évaluative importante, véritable menace psychologique, qui va le pousser à commettre plus 

d’erreurs et donc à générer une performance conforme à la prédiction du stéréotype. Ces 

pressions évaluatives vont altérer son fonctionnement cognitif et comportemental normal et 

donc nuire à ses performances via l’anxiété, les doutes sur ses capacités, l’augmentation de la 

conscience de soi et des pensées interférentes ou l’exagération de la prudence. En définitive, 

les stéréotypes vont créer leur propre réalité en modulant les actions des individus qui en sont 

la cible (Croizet et al., 2002; Désert & Leyens, 2002). 

Avec le temps, la menace du stéréotype peut opérer chez les individus une 

désidentification dans les domaines concernés (le sport, les mathématiques, l’école, etc.) ce qui 

peut alors les conduire à se désinvestir de ces pôles pour s’orienter vers d’autres domaines, dans 

lesquels, l’absence de stéréotype négatif pour leur endogroupe, leur évitera un échec trop 

systématique (Major et al., 1998). 

De cette façon, en situation scolaire, ces stéréotypes qui surgiraient implicitement 

pourraient avoir un impact sur les attitudes envers les groupes sociaux de genre et de classe 

(Banaji & Greenwald, 1995) et, à dossiers scolaires égaux, contribuer à expliquer pourquoi les 

enfants seraient orientés différemment selon leur genre et leur origine socioculturelle. Les 

garçons seraient ainsi plus souvent orientés vers les filières scientifiques, les filles vers les 
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filières littéraires, les enfants de milieux socioculturels élevés seraient plus souvent orientés 

vers les filières générales et ceux de milieux socioculturels bas vers les filières professionnelles, 

ce qui est conforme à ce que l’on observe dans la littérature (Duru-Bellat, 2006).  

 L’autosélection 

L’autosélection dans l’orientation résulte de la prise en compte par l’élève (et/ou par sa 

famille) de sa probabilité de réussite dans une filière donnée compte tenu des représentations 

qu’il possède de ladite filière et des représentations qu’il possède de lui-même (notamment de 

ses résultats scolaires et de ses intérêts, mais aussi de son genre ou encore de son origine sociale) 

(Duru, 1978). L’ensemble de ses représentations sur les filières et sur lui-même vont être 

élaborées à partir des stéréotypes.  

L’autosélection désigne de cette façon un processus de négociation durant lequel l’élève 

va conjuguer ses intérêts pour une filière, les bénéfices que cette filière peut lui apporter, 

notamment en termes de prestige social des professions auxquelles il pourra prétendre à l’issue 

de ses études et les chances qu’il estime avoir de réussir en fonction de ses caractéristiques 

personnelles (Mingat, 1981). 

3 Les stéréotypes liés au genre 

 L’éducation et le genre 

La division genrée de l’orientation scolaire et professionnelle trouve son origine dans 

l’intériorisation précoce des rôles de genre, et sur les stéréotypes qui y sont associés (Eagly & 

Steffen, 1984; Morin-Messabel et al., 2016), ce qui aboutit à des rôles sociaux distincts 

s’exprimant selon trois principes : la place professionnelle des femmes est en continuité avec 

leurs places domestiques (les services, l’enseignement et le soin), une femme ne peut avoir à 

un niveau équivalent de formation une autorité sur un homme et enfin les femmes ont moins de 

légitimité dans leur rapport à la technique et aux machines (Palheta, 2012). 

On observe ainsi que lors de l’éducation des enfants, il est attendu de la part des filles 

et des garçons des comportements conformes à leur identité de genre (Morin-Messabel et al., 

2018). Les filles sont ainsi attendues pour être élégantes, discrètes et patientes tandis que les 

garçons se doivent d’être autonomes, courageux et performants (Mosconi & Vouillot, 2013). 
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Les différences d’orientation en fonction du genre sont d’ailleurs plus évidentes que 

celles relatives à l’origine, car elles sont intériorisées et vont donc paraître plus naturelles : elles 

n’ont pas besoin d’être explicitées ou justifiées. On observe par ailleurs qu’elles sont plus 

marquées chez les garçons que chez les filles (Palheta, 2012). Alors que les garçons se 

soumettent plus à la pression des stéréotypes de genre liés aux professions (Bosse & Guegnard, 

2007), les problématiques de genre des métiers sont moins importantes chez les filles (Vouillot, 

2007). Cette plus grande résistance des garçons pour s’identifier à des comportements contre-

stéréotypiques s’observe dès l’école primaire (Bagès & Martinot, 2011; Reeb et al., 2018) ce 

qui montre la pression précoce exercée par les stéréotypes de genre sur leurs comportements. 

Conformément aux rôles sociaux de genre, on observe que les représentations des 

métiers chez les adolescents renvoient aux stéréotypes de genre, qu’elles sont relativement 

stables dans le temps (Stevanovic & Mosconi, 2007) et qu’elles vont avoir des répercussions 

sur les choix en matière d’orientation (Guichard, 1985). Ainsi, les lycéens associent les métiers 

qui nécessitent des compétences techniques et manuelles ainsi que de la force physique au 

masculin tandis que les métiers féminins requièrent le sens de l’esthétique, de la douceur et de 

l’altruisme (Bosse & Guegnard, 2007). 

Dans cette partie, nous reviendrons d’abord sur l’exemple du stéréotype qui veut que 

les femmes soient moins performantes en mathématiques, nous verrons ensuite comment les 

stéréotypes de genre sont véhiculés par le système scolaire et transmis aux élèves par leurs 

parents et les acteurs éducatifs. Enfin, nous verrons comment ces stéréotypes, intégrés par les 

élèves, vont pousser les filles à une autosélection négative (vers des filières féminines moins 

prestigieuses), les écartant ainsi des filières scientifiques. Nous verrons enfin comment celles 

qui portent néanmoins un intérêt pour les mathématiques vont se retrouver menacées par les 

stéréotypes de genre.  

3.1.1 Un exemple de stéréotype : les femmes et les mathématiques  

L’un des principaux stéréotypes relatifs à la moins bonne performance des femmes dans 

le champ de la technique et des sciences a trait à leur infériorité supposée en mathématiques. 

Un tel stéréotype pourrait bien être à l’origine de l’orientation massive des femmes vers les 

filières littéraires, de leur sous-représentation dans les filières scientifiques et de leurs choix 

d’options lorsqu’elles choisissent tout de même ces filières scientifiques (DEPP, 2018; 

Fontanini, 2001a; Robine, 2009). Guimond et Roussel, (2002) ont ainsi mené quatre études 

(dont 3 en France et une au Québec). Ils confirment que les compétences en mathématiques et 
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en sciences sont davantage attribuées aux hommes et que les compétences en lettres sont 

davantage attribuées aux femmes. Ils observent même un consensus entre les hommes et les 

femmes, peu importe leur orientation dans une discipline traditionnellement féminine ou 

masculine. La répartition des compétences scolaires liées au genre semble bien faire l’objet 

d’un stéréotype de genre, socialement partagé et largement répandu auprès des acteurs éducatifs 

et des élèves eux-mêmes qui nous le verront les intériorisent dès le plus jeune âge (Snyder & 

Stukas, 1999). 

 L’éducation au stéréotype de genre 

Pour aller plus loin, on peut affirmer que la socialisation différenciée des filles et des 

garçons construit des stéréotypes sur le rôle des enfants, qui sont largement partagés par les 

parents, les acteurs éducatifs et par la société en général. Ils vont ainsi expliquer leurs choix 

d’orientation et de carrière (Grésy & Georges, 2012). 

3.2.1 Le rôle des parents 

Dès la naissance de l’enfant, les parents initient des différences de traitement entre les 

filles et les garçons à travers leurs attitudes et leurs attentes et vont ainsi perpétuer les 

stéréotypes de genre (Mezza et al., 2011). De fait, les enfants vont construire leur identité genrée 

à partir de ces informations (Palheta, 2012) et vont à terme intégrer la réalité de la division 

genrée du marché du travail à leurs représentations et faire des choix différents de parcours 

scolaires (Mezza et al., 2011). 

De même, on observe qu’à cet âge la littérature enfantine — tout comme les médias et 

l’ensemble de la société, y compris l’école (Palheta, 2012) — va véhiculer et nourrir ces 

stéréotypes (Epiphane, 2007). Ainsi, on observe qu’il y a deux fois plus de héros masculins 

dans les histoires pour enfants (et jusqu’à dix fois plus de héros masculins lorsqu’il s’agit 

d’animaux) et qu’ils se voient attribués davantage de traits de caractère et de personnalité. Les 

personnages féminins au contraire sont décrits par des attributs superficiels (vêtements, 

coiffure, apparence) et sont davantage passifs que les personnages masculins (Brugeilles et al., 

2002). À l’adolescence, les filles sont confrontées à un discours ambivalent de la société. 

Notamment, leurs parents vont leur demander d’être performantes à l’école sans pour autant 

négliger leur rôle familial qui doit primer sur la poursuite d’une carrière (Duru-Bellat, 2004). 

Cela se retrouve même dans les familles plus libérales et égalitaires où l’on n’observe pas de 

remise en cause de ce modèle fortement genré (Duru-Bellat, 2004; Gautier, 2008). D’autant 
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plus, Vouillot (2010) montre que les parents ont une faible conscience de leurs propres 

stéréotypes de genre et de leurs conséquences sur l’orientation scolaire et professionnelle de 

leurs enfants. Ainsi, elle montre que les parents sous-estiment l’impact de l’identité de genre 

sur les décisions d’orientation et qu’ils classent le genre des élèves en avant-dernière position 

parmi une liste de douze critères susceptibles de jouer dans l’orientation. Celui-ci est pourtant 

un facteur fondamental de la répartition scolaire des élèves. 

3.2.2 Le rôle de l’École 

En ce qui concerne le système éducatif, il est établi que non seulement l’école ne 

contribue pas à diminuer ces inégalités, mais qu’elle les renforce et les perpétue 

(IGEN/IGAENR, 2006). Elle reproduit les rapports de genre (répartition des filles et des 

garçons au sein des différentes filières) et contribue à maintenir les stéréotypes liés au genre en 

transmettant une définition des rôles sociaux du féminin et du masculin (Mosconi, 1983). Ainsi, 

la persistance de ces stéréotypes et des rôles de genre dans l’éducation nationale continue d’être 

posée (Tisserant & Wagner, 2008). Le maintien de tels stéréotypes et les traitements 

différenciés qui en découlent constituent en effet un obstacle au bon fonctionnement de la 

mixité (Gautier, 2004). De plus, la conception politique institutionnelle — qui place l’élève au 

centre du système d’éducation et préconise de développer des pratiques d’orientation qui 

permettent aux élèves de faire des choix d’orientation éclairés et autonomes (Circulaire 

N°2008-013) — peut également renforcer un certain aveuglement aux discriminations 

produites par le système (Mezza et al., 2011). Les filles subissent donc une situation 

discriminante à l’école qui est non reconnue voir niée par les acteurs éducatifs (Fontanini, 

2011b; Grésy & Georges, 2012), et non remise en cause en ce qui concerne l’orientation scolaire 

professionnelle (Mezza et al., 2011). On observe par ailleurs que si le système scolaire cherche 

à diminuer les effets de ces stéréotypes, en sensibilisant les élèves à leurs connaissances, cela 

n’est pas suffisant, car nous l’avons vu, l’utilisation des stéréotypes de genre est implicite et 

apprise socialement, notamment à l’école (Chazal & Guimond, 2003). On peut cependant noter 

que les systèmes éducatifs disposant d’un processus d’orientation précoce sont associés à de 

plus grandes inégalités entre les genres, peut-être parce que les stéréotypes et les normes 

sociales ont une influence d’autant plus forte sur les choix d’orientation que les élèves sont plus 

jeunes. Ainsi, retarder les choix d’orientation limiterait les écarts entre les garçons et les filles 

en termes de ségrégation de genre dans tous les domaines (Breda & Napp, 2019). 
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3.2.3 Le rôle des professionnelles de l’éducation 

En ce qui concerne les acteurs éducatifs, on observe que durant la petite enfance, les 

filles sont en général moins stimulées et moins encouragées à prendre part à des activités 

collectives par les personnels de la petite enfance (Cresson, 2010). De fait, elles vont moins 

prendre part à certaines activités telles que la construction, les cubes, le sable ou l’escalade 

(Grésy & Georges, 2012). 

Il en va de même à l’école maternelle, où filles et garçons sont conduits à faire des 

activités distinctes et ne se voient pas présenter les mêmes contenus d’enseignement. Enfin, on 

retrouve de même une attitude différente des personnels qui vont tolérer des comportements 

différents selon que l’élève est une fille ou un garçon (Naves & Wisnia-Weill, 2014). On 

observe ainsi que les enseignants ont davantage d’interactions verbales avec les garçons et 

qu’ils tolèrent chez eux davantage de colère, tandis qu’ils n’hésitent pas à interrompre les filles 

lorsqu’elles parlent et vont davantage s’intéresser à leurs émotions dans les conversations 

(Cresson, 2010). 

En parallèle du programme scolaire, tout se passe comme si un enseignement implicite 

était prodigué aux élèves. L’école devient alors le lieu d’apprentissage des comportements 

genrés, on y apprend aux enfants à devenir un homme ou une femme conformément aux rôles 

de genre dans la société. L’école primaire contribue de cette manière à reproduire les 

stéréotypes de genre en apprenant aux garçons et aux filles les attentes différenciées qu’ils 

rencontreront au cours de leur scolarité (Bourven, 2007; COE, 2009; Morin-Messabel et al., 

2012; Naves & Wisnia-Weill, 2014). Cela façonne ainsi l’identité des élèves en tant que fille 

ou garçon, et ils vont intégrer les attendus associés à leur genre en termes de comportements et 

de préférence scolaire (De Boissieu, 2009). C’est de cette manière notamment que le stéréotype 

selon lequel les filles sont mauvaises en mathématiques est transmis et intériorisé par les filles 

(Naves & Wisnia-Weill, 2014). En effet, comme nous l’avons déjà vu, pour un niveau 

équivalent en mathématique, on observe des différences de résultats entre des tests standardisés 

et des évaluations à l’école, dans le sens où les notes des filles à l’école sont dégradées par 

rapport à leurs notes aux tests standardisés (DEPP, 2018; Guichard & Huteau, 2007). Ce qui 

semble devoir résulter de biais de notation des enseignants, conscients ou non, qui ne vont pas 

noter les garçons et les filles selon les mêmes standards. Ils se conforment ainsi aux stéréotypes 

de genre et les renforcent (Guichard & Huteau, 2007). 
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Également, les filles vont s’écarter des filières qui ne prennent pas assez en 

considération la place des femmes dans la société et leur rôle de mère (De Boissieu, 2009). Plus 

tard, tout cela va conduire les filles à se dévaloriser et à s’écarter des filières scientifiques et 

masculines, qui sont par ailleurs des filières plus prestigieuses (Naves & Wisnia-Weill, 2014), 

ce qui contribue à reproduire les rapports inégaux de genre dans l’emploi (Petrovic, 2004). De 

la même façon, si les sports collectifs nécessitant technicité et esprit de compétition sont 

proposés aux garçons, les filles sont plutôt admirées pour leur élégance et encouragées à 

pratiquer des sports n’engendrant pas ou peu d’esprits de compétition. De tels sports sont 

pourtant nécessaires pour l’individu en ce qu’ils lui apprennent à gérer ses émotions face à la 

réussite ou à l’échec et participent de l’estime de soi (Davisse, 2006). 

On observe enfin que les acteurs du système éducatif (enseignants, PsyEN, personnels 

accompagnant) – dont nous avons déjà vu qu’ils produisent des comportements différenciés, le 

plus souvent non conscients, selon le genre de l’élève (Bourven, 2007; Bousquet et al., 2017; 

COE, 2009) – véhiculent également une certaine image des rôles de genre par la répartition de 

leur tâche au sein de l’École (par exemple les métiers du soin à l’école, comme les infirmières 

scolaires et les PsyEN sont majoritairement occupés par des femmes, ce qui ne montre pas là 

un bon exemple de mixité des professions) (Fontanini, 2011a).  

Tout cela (traitement différencié en fonction des genres, types d’activités proposées et 

encouragées, attentes, métiers du secteur éducatif extrêmement genrés…) vient renforcer les 

stéréotypes de genre chez les jeunes (Bourven, 2007; COE, 2009; Duru-Bellat, 2004; Fontanini, 

2011a). Les élèves vont ainsi avoir des expériences scolaires différentes selon leur genre, ce qui 

va les conduire dans le secondaire à construire des parcours d’orientation différents (Mosconi, 

1989). 

Les vœux d’orientation des élèves, qui sont très marqués par les stéréotypes de genre, 

sont ensuite validés sans remise en question par les conseils de classe, qui vont même parfois 

jusqu’à les renforcer, encourageant ainsi l’autocensure des filles (HCEE, 2004; Vouillot et al., 

2004). Également, les PsyEN-EDCO et les enseignants s’intéressent davantage aux choix 

d’orientation des garçons qu’à ceux des filles (Bourven, 2007). 
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 Les élèves face au genre 

3.3.1 Un enjeu identitaire 

On a vu comment l’émergence des stéréotypes de genre chez les élèves peut s’expliquer 

par l’éducation et l’observation directe des comportements. De cette façon, ils attribueraient 

des traits agentiques aux hommes (ambitieux, dominateur, et autonome) et communiales aux 

femmes (émotive, affectueuse et bavarde) (Eagly & Steffen, 1984; Guimond & Roussel, 2002). 

De même, la fonction prescriptive des stéréotypes montre qu’ils modifient les attentes 

comportementales en fonction du genre. Ils établissent des seuils de conduites dans lesquels les 

hommes sont attendus comme faisant preuve de compétences relatives à la dimension de leur 

virilité contre de l’empathie, renvoyant à la dimension de la famille et de la maternité pour les 

femmes. La transgression de ces seuils pouvant conduire à une pénalisation dans le jugement 

sur les individus qui s’en écartent (Eagly & Karau, 2002; Heilman et al., 2004; Lyness & 

Heilman, 2006). 

Dans le champ de l’éducation, les stéréotypes de genre influencent directement la 

construction identitaire des élèves et conditionnent fortement leur vœu d’orientation (Vouillot 

et al., 2004). On observe ainsi que si les lycéens peuvent envisager pour d’autres des 

orientations atypiques au niveau du genre ils ont beaucoup plus de difficultés à l’envisager pour 

eux-mêmes, surtout les garçons (Bosse & Guegnard, 2007), chez qui une telle transgression de 

la norme de genre va être perçue comme menaçante pour leur virilité. Une telle transgression 

chez les filles est perçue comme menaçant la féminité et elle est associée à une prise de risque 

supplémentaire sur le marché du travail. Comme tout choix atypique de genre, on peut conclure 

que ce choix entraîne un coût psychologique et social supplémentaire pour l’individu (Mosconi 

& Stevanovic, 2007). Ainsi, la question du genre dans l’orientation touche aux questions 

d’identité (Vouillot, 2007) et par leur leurs choix d’orientation les adolescents, filles et garçons, 

affirment leur identité de genre (Collet, 2009; Vouillot, 2007; Vouillot & Steinbruckner, 2004). 

C’est pourquoi l’écrasante présence d’un genre (masculin ou féminin) au sein d’une filière est 

généralement due à l’évitement par l’autre genre et ne reflète pas systématiquement un choix 

(Mezza et al., 2011). 

Il en va de même chez les lycéens de la voie professionnelle. Les représentations genrées 

des métiers limitent les choix d’orientation pour les garçons comme pour les filles. Cela entraîne 

la présence massive de filles dans les filières de la santé et de garçons dans les filières 

industrielles (HCE, 2009). 
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3.3.2 L’autosélection des filles 

Les stéréotypes associés au rôle social féminin diminueraient l’estime de soi des filles, 

qui à son tour, influencerait leurs choix d’orientation (Guimond & Roussel, 2002). À niveau 

scolaire égal, les filles font preuve de moins de confiance en elles et d’estime d’elles-mêmes 

que les garçons (Duru-Bellat, 2004; OCDE, 2016). Lorsqu’elles doivent s’autoévaluer, on 

observe ainsi qu’elles se considèrent moins bonnes en sciences (S. Blanchard et al., 2009; 

Guichard & Huteau, 2007), ce qui les pousse à pratiquer une autosélection négative (Duru-

Bellat, 2004; OCDE, 2016). De cette façon, on observe que les filles s’autocensurent dans leur 

choix d’orientation et d’options, notamment face à la première scientifique (Duru-Bellat, 

Labopin, et al., 1993). C’est en quelque sorte le résultat des stéréotypes de genre acquis durant 

l’enfance qui font que les filles semblent ne pas se sentir aussi légitimes que les garçons 

(Jarousse & Labopin, 1999) – et l’on a déjà vu que les conseils de classe légitiment, voire 

encouragent, cette autosélection des filles vers des filières féminines (HCEE, 2004; Vouillot et 

al., 2004). Entre 1994 et 2006, on observe ainsi une augmentation des différences filles/garçons 

au détriment des filles quant au sentiment de compétence et aux capacités perçues à s’engager 

dans des formations ou des métiers scientifiques et techniques (S. Blanchard et al., 2009). Il 

convient pourtant de rappeler que contrairement à ces stéréotypes, les compétences cognitives 

entre les femmes et les hommes sont quasi équivalentes (Duru-Bellat, 1994, 1995a; Guimond 

& Roussel, 2002). 

En raison de cette fragilité, les filles seront plus enclines à accepter les projets de leurs 

familles, ce qui va les conduire une nouvelle fois à l’autosélection et à s’exclure des filières les 

plus prestigieuses (Duru-Bellat, 1999; Fontanini, 2001b; Wach, 1992). 

Ce processus d’autosélection négative chez les filles serait en partie responsable des 

différences d’orientation entre les filles et les garçons. En effet, l’activation automatique à 

l’adolescence des stéréotypes de genre, intériorisés durant l’enfance, vient modifier les attitudes 

et les comportements et ainsi, in fine, dissuader les filles de certaines orientations (Banaji & 

Greenwald, 1995; Duru-Bellat, 1991; Duru-Bellat, Labopin, et al., 1993). En somme, ces 

stéréotypes conditionnent d’abord les préférences scolaires puis les choix d’orientation chez les 

jeunes (Duru-Bellat, 2004). 

Au-delà d’un niveau plus faible de compétence perçue, les filles et les garçons se 

projettent dans l’avenir de manière différenciée. Les filles prennent en compte le fait de rendre 

compatibles leur activité professionnelle et leur vie familiale (Tabourel, 1985; Vouillot, 1995). 
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Ainsi lorsqu’on interroge des adolescents sur eux-mêmes, on retrouve les stéréotypes masculins 

et féminins de façon très marquée entre la troisième et la terminale. Les filles se décrivent 

comme plus sociales, plus émotives et plus intuitives que les garçons et elles se présentent le 

plus souvent comme littéraires. Elles déclarent une préférence pour informer, communiquer, 

aider, soigner, s’occuper des autres et enseigner alors que les garçons se décrivent comme plus 

audacieux, plus ambitieux et plus individualistes. Ils se présentent le plus souvent comme 

scientifique. Ils ont quant à eux une préférence plus marquée pour étudier, rechercher, inventer, 

fabriquer, réaliser et produire (Wach, 1992). 

À l’approche du 3e palier (qui marque l’entrée vers l’enseignement supérieur), on 

constate dans la plupart des pays que les filles ne réussissent que légèrement moins bien que 

les garçons en maths, mais qu’elles dépassent de beaucoup leurs performances en lettres. Pour 

certains auteurs, si elles s’orientent plutôt vers les lettres et les sciences humaines, c’est parce 

qu’elles se perçoivent comme plutôt littéraires (Breda & Napp, 2019; Halpern et al., 2007), 

malgré de faibles différences en mathématiques (Breda & Napp, 2019; DEPP, 2018; Halpern 

et al., 2007; OCDE, 2016). De même, si les filles s’orientent davantage en sciences humaines, 

elles y sont également plus susceptibles de mieux réussir que les garçons. Dans les faits, on 

observe même que l’écart entre les garçons et les filles s’accroît encore une fois cette filière 

choisie en faveur de ces dernières. Les écarts de performance observés entre les genres, suite à 

leur spécialisation, résultent du processus d’autoséléction. En retour, ces écarts vont également 

nourrir les stéréotypes qui veulent que les mathématiques ne soient pas pour les filles et que les 

sciences humaines ne sont pas pour les garçons (Breda & Napp, 2019). 

3.3.3 Le genre et la menace du stéréotype 

Par ailleurs, la théorie de la menace du stéréotype permet également de mieux 

comprendre comment les stéréotypes de genre aboutissent à la séparation des genres sur le 

marché du travail. En effet, la croyance selon laquelle les hommes sont plus doués que les 

femmes pour les sciences ou pour les mathématiques amène les femmes à obtenir de moins 

bonnes performances que les hommes en mathématiques et par conséquent à éviter de s’orienter 

vers des carrières scientifiques. Ainsi, plusieurs études (Croizet & Claire, 1998; Schmader, 

2002; Spencer et al., 1999) tendent à conclure que quand la congruence entre la situation 

expérimentale (tâche de mathématiques) et le stéréotype négatif qui lui est associé (les femmes 

sont moins douées que les hommes pour les mathématiques) est rendue saillante (il est indiqué 

aux participants de façon explicite que les femmes réussissent moins bien ce test que les 
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hommes), on observe qu’effectivement, conformément à ce qu’annonce le stéréotype, les 

femmes obtiennent de moins bonnes performances que les hommes. En revanche quand la 

congruence entre le stéréotype et la situation n’est pas rendue saillante (il est indiqué aux 

participants que ce test est réussi aussi bien par les hommes que les femmes), les hommes et les 

femmes obtiennent des résultats similaires. De la même façon, des expériences reposant sur des 

exercices de géométrie ont montré une meilleure performance des filles lorsque ces exercices 

sont présentés comme des épreuves de dessins que lorsque les mêmes exercices sont présentés 

comme étant des exercices de géométrie. Un simple changement dans la consigne réduit encore 

une fois la capacité de travail et la confiance en soi chez les filles (Grésy & Georges, 2012). 

4 Les stéréotypes liés à l’origine sociale 

 Une réussite scolaire insuffisante pour expliquer les différences 

d’orientation 

L’origine des inégalités de réussite scolaire en fonction de l’origine sociale est différente 

de celles que l’on observe en fonction du genre et l’on ne retrouve pas le même paradoxe que 

celui que l’on a pu observer pour les filles avec des inégalités de réussite et d’orientation qui 

s’accompagnaient en fait de meilleures performances scolaires. En effet, comme nous l’avons 

vu, les élèves d’origine modeste réussissent moins bien leur scolarité, et ce de façon très 

précoce. Ils vont ensuite accumuler ce retard tout au long de leurs cursus. Cette faible réussite 

participe logiquement à l’orientation des élèves de milieux défavorisés vers des voies moins 

prestigieuses, et elle explique en partie la répartition inégale des élèves issus de milieux 

favorisés et défavorisés dans les 3 voies de l’enseignement (professionnelle, technique, 

générale). 

Pour autant, la surfréquentation de la filière scientifique des élèves issus de milieux 

favorisés ne s’explique pas seulement par une meilleure réussite scolaire, il apparaît qu’elle 

découle également de « choix », ou plutôt de stratégies d’orientation différentes (Duru-Bellat et 

al., 1997b; Duru-Bellat & Jarousse, 1993; Jarousse & Labopin, 1999). On observe par exemple 

que les élèves d’origine défavorisée ont en fonction des études, toutes choses étant égales par 

ailleurs — c’est-à-dire, en contrôlant le niveau scolaire des élèves — entre 2 et 3 fois moins de 

chance d’intégrer une CPGE que les élèves d’origine favorisée (Lemaire, 2004; Nakhili, 2008). 
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Plus l’on progresse dans la scolarité et plus les inégalités d’orientation liées à l’origine 

vont devenir prédominantes (Duru-Bellat & Van Zanten, 2012). Ces inégalités vont alors 

progressivement, par des intérêts et des choix d’orientation différents, se cumuler au fur et à 

mesure des différents paliers et, in fine, vont avoir pour conséquence l’engagement dans des 

parcours inégaux en fonction de l’origine. 

 Des choix d’orientations inégaux 

4.2.1 Le rôle des familles 

Au collège, on observe que les familles favorisées vont mettre en place un certain 

nombre de stratégies visant à garantir une bonne orientation à leurs enfants (Kellerhals & 

Montandon, 1992). Par exemple, elles vont pousser leurs enfants à choisir certaines disciplines 

et options (Duru-Bellat et al., 1997b) telles que l’option latin (comme nous l’avons déjà vu) ou 

encore l’allemand (Caille, 1996; Cibois, 1996). En effet, les élèves qui vont suivre ces deux 

langues vont, de fait, être regroupés dans les classes de meilleur niveau, ce qui va dans un 

second temps favoriser leur réussite scolaire, comparativement aux autres élèves (Duru-Bellat 

et al., 1997b). 

Par ailleurs, lors du premier palier, on observe aussi une autosélection négative qui se 

met en place chez les élèves défavorisés. Celle-ci va les conduire à se rabattre sur des 

orientations moins ambitieuses que ce que leurs capacités scolaires leur permettent 

véritablement (DEPP, 2003; Duru-Bellat & Mingat, 1988). En effet, leurs résultats scolaires ne 

suffisent pas à expliquer la totalité de l’orientation vers la voie professionnelle (Grelet, 2005). 

Au sein des lycées généraux, où la stratégie familiale de sélection de certaines options 

va se poursuivre, dont le latin, l’on observe ainsi que les élèves latinistes sont plus nombreux à 

intégrer la filière scientifique, la plus prestigieuse parmi les filières disponibles (Convert, 2003). 

De leur côté, les élèves d’origine défavorisée, à niveau scolaire équivalent, demandent moins 

la filière scientifique (Le Bastard-Landrier, 2004) et leurs familles vont moins contester la 

position du conseil de classe si celle-ci n’est pas favorable à la poursuite vers la première S 

(Jarousse & Labopin, 1999). Pour autant, cette autosélection négative ne va pas leur permettre 

de mieux réussir après leur orientation dans une filière moins prestigieuse (Ayed & Broccolichi, 

2011). 
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En conclusion, les élèves dont l’origine sociale est favorisée vont davantage s’orienter 

vers des cursus longs et une CPGE, et ce de façon très précoce à travers des stratégies mises en 

place par les élèves et par les familles dès le 1er palier (Lemaire, 2012). 

4.2.2 Le rôle de l’école : les établissements et les enseignants 

De leur côté, les établissements scolaires participent également à la ségrégation selon 

l’origine sociale. En effet, on a déjà vu que les établissements ne sont pas fréquentés par les 

mêmes catégories sociales d’élèves et que les enfants de cadres et d’ouvriers se retrouvent au 

sein d’établissements différents (DEPP, 2017, 2018; Duru-Bellat, Jarousse, et al., 1993; 

Felouzis, 2003; Felouzis et al., 2005; Thomas, 2005; Trancart, 1998). Également, ces 

établissements ne disposent pas tous des mêmes options et des mêmes séries de baccalauréats, 

ce qui réduit nécessairement l’éventail des stratégies et options d’orientation disponibles. On 

peut noter que ce problème ne devrait pas aller en s’améliorant — et l’on peut même penser 

qu’il devrait encore se renforcer — avec la réforme du baccalauréat prévu pour 2021 dans 

laquelle les séries traditionnelles, déjà nombreuses, seront remplacées par une multitude 

d’options que tous les établissements ne pourront pas se permettre de mettre en place. 

De fait, on observe une ségrégation spatiale selon l’origine sociale entre le centre des 

villes, qui concentrent les élèves issus des milieux les plus favorisés au sein de lycées généraux 

disposant des CPGE et les élèves des classes populaires qui sont majoritaires dans les lycées 

des périphéries et des campagnes — et qui sont le plus souvent des établissements polyvalents 

regroupant les filières générales, technologiques, voire même professionnelles (Dubet, 1991). 

À titre d’exemple, Nakhili (2005) observe que les lycées qui disposent d’une CPGE sont 

également ceux qui accueillent la plus faible proportion d’élèves d’origine défavorisée. Les 

élèves de ces établissements vont d’ailleurs davantage intégrer la CPGE du lycée après leur 

baccalauréat, tout comme les élèves de la voie technologique vont être plus nombreux à intégrer 

la filière STS de leur lycée si celui-ci en possède une (Lemaire, 2005). 

Aussi, à l’approche du troisième palier, à niveau scolaire équivalent, un élève défavorisé 

a plus de chances d’envisager de longues études s’il est scolarisé dans un établissement dont la 

population est majoritairement favorisée qu’un élève favorisé s’il est scolarisé dans un 

établissement majoritairement fréquenté par des élèves défavorisés. L’impact du contexte 

scolaire prime sur l’origine sociale de l’élève pour les choix du troisième palier de l’orientation 

(Nakhili, 2008). Cependant comme nous l’avons vu la majorité des élèves défavorisés 

fréquentent des établissements ayant une population défavorisée et inversement pour les élèves 
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favorisés. De même, en ce qui concerne les élèves défavorisés qui se trouveraient scolarisés 

dans un lycée accueillant en majorité des élèves favorisés, ceux-ci auront davantage tendance 

à pratiquer une autosélection négative et, comme nous l’avons vu précédemment, à se plier aux 

décisions du conseil de classe lorsque celui-ci conteste le passage vers une filière S. 

En ce qui concerne les acteurs éducatifs, des recherches ont montré qu’ils appliquent 

des différences de traitement entre les élèves en fonction des stéréotypes liés à l’origine sociale. 

En effet, on observe que les enseignants n’ont pas les mêmes attentes en fonction de l’origine 

sociale des élèves (Bonnéry, 2007) et que les conseils de classe vont davantage valider 

l’autosélection négative des élèves s’ils sont défavorisés. C’est-à-dire qu’ils ne leur proposeront 

pas de solutions d’orientation en adéquation avec leur niveau scolaire s’ils choisissent une 

orientation en dessous de leurs compétences (HCEE, 2004; Hénoque & Legrand, 2004; Roux 

& Davaillon, 2001). Cette différence de traitement provient de stéréotypes activés 

automatiquement et inconsciemment chez les enseignants — qui sont pourtant convaincus 

d’agir de façon équitable pour tous les élèves la plupart du temps (Channouf et al., 2005; 

Mangard & Channouf, 2007). 

Enfin, on notera que le système scolaire repose sur des acquis cognitifs, langagiers, 

relatifs à l’élaboration et à l’exploration des connaissances ainsi qu’à l’autonomie, ce dont les 

enfants des milieux favorisés bénéficient davantage au sein de leur environnement familial. En 

conséquence, les élèves d’origine défavorisée auront notamment plus de mal à adhérer aux 

supports pédagogiques qui n’ont pas été construits pour eux (Bonnéry, 2007, 2015). 

Tout comme nous l’avions constaté pour le genre, on retrouve au lycée des inégalités 

selon l’origine sociale des élèves dans la réussite et les choix d’orientation, notamment par le 

choix des séries du baccalauréat. Les enfants de milieux populaires s’orientent ainsi en majorité 

vers les langues et l’économie alors que les enfants de cadres préfèreront la filière scientifique 

(Duru-Bellat et al., 1997b). 

 L’élève face aux stéréotypes 

4.3.1 L’autosélection des élèves de milieu modeste 

Cela étant, à résultats scolaires identiques, il semble que les demandes d’orientation sont 

marquées par une autosélection opérée directement par les élèves et leur famille en fonction de 

leur milieu socioculturel. Si cette autosélection est moins apparente lorsque l’élève a de très 
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bons ou de très mauvais résultats, lorsque celui-ci a un niveau scolaire moyen ou faible, les 

différences opérées sont plus évidentes. 

En effet, dans ces conditions les familles socialement défavorisées vont renoncer à leurs 

souhaits en se recentrant sur des filières professionnelles alors que les familles socialement 

favorisées vont mobiliser des stratégies pour conserver leurs vœux allant même jusqu’à 

demander le redoublement afin d’améliorer les résultats de leur enfant et d’atteindre leurs 

objectifs plus ambitieux (Duru-Bellat, Jarousse, et al., 1993). Ainsi, pour des notes comparables 

situées entre 9 et 10,3 chez les élèves de troisième, les enfants de cadres seraient davantage 

orientés vers des filières générales alors que les enfants d’ouvriers seraient eux plus conduits 

vers des voies professionnelles (Duru-Bellat, 2006). 

Des recherches ont montré que les étudiants issus des classes sociales défavorisées sont 

jugés plus négativement que ceux qui possèdent une origine sociale favorisée (Bayton et al., 

1956; Smedley & Bayton, 1978). De même, des auteurs ont mis en évidence que différents 

stéréotypes distinguent les individus défavorisés selon qu’ils sont perçus comme « méritants » 

ou « non méritants ». C’est-à-dire qu’ils sont considérés comme des travailleurs qui essaient de 

s’en sortir (les valeurs associées à ce stéréotype renvoient à l’idée qu’ils sont travailleurs, 

courageux, motivés, déterminés), c’est le cas des « méritants ». Au contraire, les seconds sont 

perçus comme se satisfaisant de l’aide sociale et ils vont se voir attribuer un grand nombre de 

caractères négatifs (plus impulsifs, moins intelligents, dépensiers, instables, bagarreurs, 

malhonnêtes, feignants, dépendants, manquant d’ambition, peu doués pour les études, incultes, 

pauvres, moins intéressants, antisociaux, de moins bonne éducation) (Acker et al., 2006; Berjot 

& Drozda-Senkowska, 2007; Boudon & Bourricaud, 1982; Coleman et al., 1978; Van Ryn & 

Burke, 2000) 

Régner, Huguet, et Monteil (2002) ont montré que ces stéréotypes sont présents chez 

les élèves défavorisés, en particulier concernant l’intelligence supposément plus faible des 

individus défavorisés. Ainsi l’on observe, pour des élèves âgés de 13 à 16 ans, d’origine sociale 

et de niveaux scolaires variés, que les élèves défavorisés (qu’ils soient d’un bon ou d’un 

mauvais niveau scolaire) ont recours au stéréotype lié à l’infériorité intellectuelle des classes 

populaires afin d’expliquer leurs faibles performances à un test de mémoire. Au contraire, les 

élèves d’origine favorisée n’utilisent pas ce stéréotype pour les décrire. 
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Tout se passe donc comme si les stéréotypes induisaient certains comportements et 

justifications chez les individus qu’ils ciblent et qu’en cela, ils altéraient leur perception de la 

réalité (Desert et al., 2002). 

Cela étant, les étudiants d’origine défavorisée, c’est-à-dire ceux qui sont parvenus au 

terme de leur scolarité secondaire, se voient attribués les caractéristiques des individus 

défavorisés « méritants ». C’est-à-dire qu’ils sont surtout décrits comme des individus 

intelligents et motivés, qui ont réussi par leur travail et leur détermination. De leur côté, les 

étudiants d’origine favorisée portent eux aussi leur lot de stéréotypes négatifs et sont décrits à 

la fois comme des étudiants bien vus, cultivés, bons élèves et polis, mais aussi comme 

prétentieux et égoïstes (Berjot & Drozda-Senkowska, 2007). 

Pour autant, si les élèves perçus comme « méritants » se voient attribuer des 

caractéristiques positives, lorsqu’ils réussissent dans leurs études, ils sont également ceux qui 

sont les plus menacés par les stéréotypes négatifs portant sur leur origine. En effet, les 

stéréotypes négatifs menacent d’autant plus les individus que ceux-ci cherchent à les infirmer 

et à s’extraire de leur déterminisme en allant contre les stéréotypes qui leur sont accolés (Leyens 

et al., 2000; Steele & Aronson, 1995). 

4.3.2 L’origine et la menace du stéréotype 

Si certains groupes sociaux sont réputés pour avoir de faibles compétences en 

mathématiques (les femmes et les latino-américains), d’autres sont réputés comme possédant 

une faible intelligence. C’est le cas pour les noirs et les individus de bas statut socioéconomique 

(Fiske, 2009; Spencer et al., 1999; Steele & Aronson, 1995; Stone et al., 1999). Les élèves issus 

de milieux socioéconomiques défavorisés, stigmatisés par le stéréotype leur attribuant de 

faibles capacités intellectuelles réussissent effectivement moins bien les tests d’intelligence. De 

la même façon, ils réussissent également moins bien à l’école que ceux issus de milieux 

favorisés (Croizet et al., 2002; Désert & Leyens, 2002). De la même manière des corrélations 

(r = 0,33) entre le QI des enfants et le statut socioéconomique de leurs parents ont pu être 

établies (White, 1989, cité par Neisser et al., 1996). 

Afin de vérifier si l’existence de stéréotypes négatifs portant sur l’origine sociale 

défavorisée pouvait effectivement agir sur les individus, Croizet et Claire (1998) ont mis en 

place une expérience sur des étudiants issus de milieux socioéconomiques favorisés et 

défavorisés. Après avoir réparti ces participants en deux groupes, les auteurs leur demandent 

de résoudre une série de problèmes de logique verbale en faisant varier la consigne de 
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présentation de la tâche à résoudre. Dans le premier groupe, la tâche est présentée comme un 

test d’intelligence alors que dans le second groupe elle est plutôt présentée comme un simple 

exercice devant permettre de mieux comprendre les mécanismes de raisonnement des individus. 

Les auteurs observent alors des différences de performances importantes entre les 

étudiants par le simple changement de la consigne de présentation de la tâche. En effet, dans le 

cas où la tâche est présentée comme un test d’intelligence, les individus issus de milieux 

défavorisés obtiennent de bien moins bonnes performances que les individus issus de milieux 

favorisés. En revanche, dans l’autre condition, les auteurs n’observent aucune différence de 

performances, c’est-à-dire que le stéréotype négatif portant sur l’intelligence n’ayant pas été 

activé, les élèves défavorisés ont tout aussi bien réussi que les élèves favorisés. Encore une fois 

la menace du stéréotype de Steele et Aronson (Steele, 1997; Steele & Aronson, 1995) contribue 

à la moins bonne réussite des élèves issus de milieux défavorisés (Duru-Bellat, 1991; Duru-

Bellat, Jarousse, et al., 1993) et accroît les inégalités d’orientation et la reproduction des 

inégalités (Bourdieu & Passeron, 1970) observées dans la littérature. 

5 Les stéréotypes et l’éducation 

On l’a vu dans ce chapitre, les stéréotypes sociaux sont des phénomènes normaux de 

catégorisation qui peuvent être considérés comme des filtres de la réalité. Ils vont être mobilisés 

pour combler le manque d’information sur les individus en fonction de leur appartenance à un 

groupe via le processus de catégorisation. Enfin, rappelons que leur activation s’effectue de 

façon automatique et inconsciente et qu’elle va être à l’origine des comportements de 

discrimination sur autrui, mais aussi, sur soi-même, conduire à une autosélection ou à un 

phénomène de menace du stéréotype. 

Durant leur parcours scolaire, les élèves vont ainsi être exposés à des comportements qui 

découlent des stéréotypes de la part des différents acteurs éducatifs, c’est-à-dire, à des 

comportements de discrimination produits par ces acteurs, mais aussi à leur propre intégration 

des stéréotypes. Cette intégration peut alors se manifester par le renoncement de certaines 

filières jugées non compatibles avec leur profil par un mécanisme d’autoséléction négative, ou 

bien par une mise en échec plus importante dans le cas où l’élève poursuit vers une filière 

contre-stéréotypique par le biais d’une menace du stéréotype. 
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En particulier, les situations qui vont compter le plus dans les études et la vie 

professionnelle des individus (examens scolaires, entretiens d’embauche...) sont souvent celles 

qui demandent d’utiliser l’ensemble des ressources d’un individu et où le contrôle de l’individu 

sur la situation est le plus faible. Ainsi, c’est précisément lorsqu’il serait primordial pour 

l’individu d’afficher des comportements contre-stéréotypiques que la connaissance des 

stéréotypes négatifs de son propre groupe social le pousserait à les confirmer. En particulier, 

dans des contextes évaluatifs, la menace que représentent les stéréotypes va constituer un 

obstacle supplémentaire à la réussite scolaire et elle va nécessairement impacter celle-ci (Désert 

& Leyens, 2002). Cette menace va évidemment avoir davantage d’impact sur un élève qui 

appartiendrait à un groupe stéréotypé négativement que sur un élève dont le groupe serait 

associé à des stéréotypes positifs ou qui ne serait pas associé à des stéréotypes. 

Le phénomène de la menace du stéréotype a été observé très tôt chez les enfants (dès la 

maternelle) et chez les adolescents (Shih et al., 1999) ce qui pose donc la question de l’origine 

des différences entre les groupes sociaux (de genre, de classe sociale, etc.) et montre bien là 

l’influence de la société et des stéréotypes sur les performances des individus. Cet impact 

sociétal va jouer un rôle très important, en partie par le biais des stéréotypes, sur le processus 

d’orientation scolaire et professionnelle, et cela de manière très précoce.  On observe donc là 

une double conséquence : d’une part la menace du stéréotype réduit les chances de réussite des 

élèves et d’autre part elle renforce la réputation de leur groupe d’appartenance, ce qui renforce 

sur le long terme les stéréotypes et donc accentue la menace que représentent ces derniers de 

façon circulaire (Croizet et al., 2002; Désert & Leyens, 2002). 

6 Conclusion 

Au-delà du constat que nous avions dressé dans le chapitre III concernant les inégalités 

liées au genre et à l’origine dans la réussite et l’orientation scolaire et professionnelle, il apparaît 

bien ici que la réussite scolaire de l’élève et son orientation ne relèvent pas seulement de son 

histoire ou de son parcours scolaire, mais plus largement, les stéréotypes qui portent sur son 

groupe d’appartenance vont également jouer sur celles-ci. Et ce y compris dans le cas d’un 

élève qui présente un passé scolaire brillant (Leyens et al., 2000; Steele & Aronson, 1995). En 

effet, celui-ci reste stigmatisé du fait de son appartenance à un groupe réputé pour ses faibles 

capacités (intellectuelles, en mathématiques, etc.) (Croizet & Claire, 1998; Schmader, 2002; 

Spencer et al., 1999). Chacun de ses échecs personnels sera alors à interpréter selon cette 



Chapitre IV — Implication des stéréotypes de genre et de classes sociales sur l’orientation scolaire et 

professionnelle 

88 

appartenance et viendra renforcer cette stigmatisation. De ce fait, l’individu va donc vivre sous 

l’effet d’une menace psychologique qui va s’activer de façon automatique et inconsciente lors 

de certaines situations clés, plus stressantes et dans lesquelles son contrôle est plus faible, telles 

que les examens (Croizet et al., 2002; Désert & Leyens, 2002). 

À terme, cette menace du stéréotype peut avoir comme conséquence de provoquer le 

désinvestissement des élèves stigmatisés par leur groupe d’appartenance dans le domaine 

d’application des stéréotypes (Major et al., 1998) ce qui peut par exemple contribuer à expliquer 

l’autosélection ou l’échec des élèves qui poursuivent malgré cela vers des filières contre-

stéréotypiques. Ainsi, les stéréotypes agissent sur les élèves, par ces phénomènes 

d’autosélection et de menace du stéréotype qui contribuent à expliquer la poursuite vers des 

voies moins prestigieuses et féminines pour les filles (Duru-Bellat, 1999; Fontanini, 2001b; 

Naves & Wisnia-Weill, 2014; Wach, 1992) ou l’échec scolaire prépondérant chez des élèves 

d’origine sociale défavorisée et leur évitement des filières prestigieuses (Duru-Bellat et al., 

1997b; Duru-Bellat & Jarousse, 1993; Jarousse & Labopin, 1999). 

Dans le détail, nous avons vu que l’intériorisation précoce des rôles de genre (Palheta, 

2012) s’accompagne d’une estime de soi et de sentiments de compétence plus faibles (S. 

Blanchard et al., 2009; Duru-Bellat, 2004; Grésy & Georges, 2012; Guimond & Roussel, 2002; 

OCDE, 2016) et d’une sous-estimation par les filles de leurs compétences en mathématiques 

(S. Blanchard et al., 2009; Guichard & Huteau, 2007; Guimond & Roussel, 2002). De même, 

les stéréotypes expliquent en partie les choix d’orientation vers certaines filières plus féminines 

mettant en jeu des compétences attribuées aux femmes (telles que le soin, l’enseignement ou 

les services) (Breda & Napp, 2019; Duru-Bellat, 2004; Halpern et al., 2007; OCDE, 2016; 

Palheta, 2012), et explique pourquoi, à niveau égal de qualification, les femmes sont perçues 

avec moins de légitimité dans les domaines techniques (S. Blanchard et al., 2009; Bosse & 

Guegnard, 2007; Breda & Napp, 2019; Croizet & Claire, 1998; Guimond & Roussel, 2002; 

Jarousse & Labopin, 1999; Naves & Wisnia-Weill, 2014; Schmader, 2002; Spencer et al., 

1999). 

De la même façon, on a vu que les élèves défavorisés vont, à niveau scolaire égal, faire 

des choix d’orientation moins ambitieux (DEPP, 2003; Duru-Bellat, Jarousse, et al., 1993; 

Duru-Bellat & Mingat, 1988), en partie en raison de stéréotypes qu’ils portent sur leur propre 

groupe d’appartenance (Régner et al., 2002) et qui, nous l’avons vu, se manifestent au travers 

de l’autosélection qu’ils opèrent sur leurs projets d’orientation (DEPP, 2003; Duru-Bellat, 
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2006; Duru-Bellat, Jarousse, et al., 1993; Duru-Bellat & Mingat, 1988) et également en 

situation de menace du stéréotype (Croizet et al., 2002; Croizet & Claire, 1998; Désert & 

Leyens, 2002). D’autant plus pour ceux qui cherchent à fuir leur déterminisme social chez qui 

ces stéréotypes se manifestent en fait par une menace encore plus forte (Leyens et al., 2000; 

Steele & Aronson, 1995). 

En conclusion, les stéréotypes vont agir sur les élèves à différents niveaux, ils vont 

conditionner les comportements et les attentes des acteurs éducatifs au niveau du genre de 

l’élève (Bourven, 2007; COE, 2009; Cresson, 2010; Fontanini, 2011b; Grésy & Georges, 2012; 

Naves & Wisnia-Weill, 2014) et au niveau de son origine sociale (Bonnéry, 2007; Channouf et 

al., 2005; HCEE, 2004; Hénoque & Legrand, 2004; Mangard & Channouf, 2007; Roux & 

Davaillon, 2001), c’est-à-dire que les élèves vont être traités différemment, de façon 

automatique et inconsciente, selon qu’il s’agisse d’une fille, d’un garçon, d’un élève issu d’un 

milieu favorisé ou défavorisé. Mais les stéréotypes vont également agir sur la perception que 

les élèves ont d’eux-mêmes, qui va se manifester par un désinvestissement progressif des 

domaines où ils sont attendus pour échouer et à terme provoquer leur renoncement de certaines 

filières jugées non compatibles avec leur réussite par des processus d’autoséléction. Quand bien 

même ils s’essaieraient à ces domaines, les stéréotypes peuvent encore les rattraper par des 

processus de menace du stéréotype. 

Pour autant, si le rôle des stéréotypes liés au genre et à l’origine sociale des élèves semble 

bien établi dans le champ de l’éducation sur la réussite scolaire et les projets d’orientation, la 

plupart des travaux se sont intéressés à ces phénomènes de façon séparée (Mezza et al., 2011). 

Dans le cadre de ce travail de thèse, nous nous intéresserons donc à l’expression conjointe de 

stéréotypes liés au genre et à l’origine sociale sur la réussite et l’orientation en adoptant une 

approche intersectionnelle. Une telle approche doit en effet permettre de comprendre comment 

l’intersection de différentes identités peut entraîner des situations particulières autrement 

invisibilisées. 
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Chapitre V — L’approche intersectionnelle 

1 Introduction 

On a vu précédemment que des facteurs tels que le milieu social ou le genre des élèves 

ont une influence sur leur réussite scolaire et leurs projets d’orientation scolaire et 

professionnelle. Il s’avère également que dans la plupart des travaux dédiés à cette thématique, 

la tendance courante consiste à évaluer l’impact des facteurs sociodémographiques de manière 

indépendante et exclusive (Mezza et al., 2011). Or, dans la réalité, les élèves appartiennent à 

plusieurs catégories sociales et possèdent donc, dans le même temps, une identité sociale 

multicatégorielle. Ces identités peuvent avoir un impact positif ou négatif sur la carrière des 

élèves, notamment, en raison de l’existence de stéréotypes positifs ou négatifs associés à ces 

identités et qui vont s’exprimer dans la sphère scolaire. De notre point de vue le fait d’envisager 

les effets des facteurs sociodémographiques de manière conjointe, et non pas seulement 

indépendante, permet de prendre en considération une variété de profils de situations qui sont 

susceptibles d’affecter la réussite, l’orientation et la carrière des élèves. 

Dans ce chapitre, nous allons présenter l’approche intersectionnelle et ses apports dans 

le champ de la recherche en psychologie. Après une brève présentation historique et une 

définition de cette approche, nous expliquerons pourquoi l’intersectionnalité doit être abordée 

comme une approche épistémologique (c’est-à-dire un nouveau regard), plutôt que comme une 

théorie falsifiable. Enfin, nous nous intéresserons à sa mise en œuvre pratique pour la recherche. 

2 Historique de l’approche intersectionnelle 

À l’origine de l’approche intersectionnelle, il convient de rappeler le travail pionnier 

des féministes afro-américaines, réunies au sein du groupe dit de Combahee River. Leur travail 

vise à mettre l’accent sur l’interdépendance entre les identités catégorielles et les systèmes de 

pouvoir et des privilèges (Cole, 2009). Dans leur manifeste, ces féministes soulignent 

l’inconséquence d’une distinction entre les différentes formes d’oppression (ethnoraciale, de 

genre, et de classe) subies par les femmes noires. Pour ces féministes, ces différentes formes 

d’oppressions s’expriment de façon conjointe et non pas indépendamment les unes des autres. 
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Selon ce point de vue, une approche non intersectionnelle risquerait de relativiser le caractère 

prioritaire de l’identification et du traitement des difficultés spécifiques auxquelles les femmes 

noires sont par exemple confrontées. 

S’inspirant de cet héritage, une seconde génération d’auteures (Collins & Thought, 

1990; Crenshaw, 1989, 1991; Deaux & Stewart, 2001; Hancock, 2007a, 2007b; Hurtado, 1989; 

Jordan-Zachery, 2007; Smith & Stewart, 1983) propose de prendre acte, de manière 

structurelle, du fait que les gens évoluent concrètement à l’intersection de plusieurs identités et 

réalités sociales qui se déterminent mutuellement (Dottolo & Stewart, 2008). Mais c’est la 

contribution de Crenshaw (1989, 1991) qui est la plus décisive dans l’élaboration du concept 

d’intersectionnalité ou d’imbrication catégorielle. Crenshaw critique la perspective 

unidimensionnelle des lois et des politiques non discriminatoires et elle pointe surtout la 

tendance de ces politiques à prendre la partie pour le tout, c’est-à-dire à se focaliser sur la 

situation des membres privilégiés d’une catégorie favorisée (par exemple, les hommes au sein 

de la catégorie afro-américaine) ou défavorisée (les femmes blanches, par exemple) et à ignorer 

celle des membres non privilégiés de ces mêmes catégories (les femmes noires, en 

l’occurrence). Sa contribution vise à alerter les décideurs institutionnels et les chercheurs sur la 

nécessité de la prise en compte de l’ensemble des mécanismes d’oppression que certains 

groupes subissent. En d’autres termes, son analyse a pour but de combler un vide dans la 

législation américaine concernant les besoins des femmes victimes simultanément de racisme 

et de violence conjugale (Crenshaw, 1989, 1991), et plus largement, à tenir compte de la 

diversité et de la spécificité des situations individuelles ou sous-catégorielles qui peuvent 

parfois être masquées par des enjeux de niveau supra-ordonné (intercatégoriels) (Cole, 2009). 

D’un point de vue pratique, prendre en compte cette diversité des situations individuelles 

devrait permettre de mieux comprendre pourquoi tous les individus ne subissent pas le même 

sort au sein d’une catégorie sociale donnée. 

Dans la suite de ces travaux, le rapport de justice sociale 2004 de la Commission des 

droits de l’homme et de l’égalité des chances d’Australie a proposé la notion de discrimination 

intersectionnelle qui « fait référence au lien entre différents aspects de l’identité, tels que la 

race, le sexe, l’orientation sexuelle, la religion, la culture, le handicap et l’âge. Une approche 

intersectionnelle affirme que les aspects de l’identité sont interconnectés. Les examiner 

isolément les uns des autres génère un désavantage concret. Par “discrimination 

intersectionnelle”, on entend les types de discriminations ou de désavantages qui se combinent 

et sont inséparables » (Commission européenne, 2007, p.26). 
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3 Définitions 

La notion d’intersectionnalité est relativement récente et très peu d’articles en 

psychologie appliquée aux études du genre se sont intéressés à ce jour à l’intersection du genre 

avec d’autres catégories sociales (Eagly et al., 2012). D’une façon générale, les définitions 

d’intersectionnalité ont évolué suivant les disciplines et leurs applications aboutissent à des 

définitions différentes du concept (Cho et al., 2013). En sociologie et en psychologie, des 

auteurs commencent à s’emparer de cette notion afin de mieux la définir et l’on observe ainsi 

que l’approche intersectionnelle permet d’améliorer la validité des recherches en psychologie 

(Else-Quest & Hyde, 2016a). De plus, l’intersectionnalité permet également de traiter ces 

problématiques en les articulant avec le contexte sociohistorique dans lequel elles sont 

envisagées (L. R. Warner et al., 2016). 

Cela étant, il convient tout d’abord de revenir sur la distinction entre l’approche additive 

et les effets additifs. L’approche additive considère les catégories sociales comme des entités 

complètement indépendantes les unes des autres et mutuellement exclusives. En cela, elle est 

fondamentalement opposée à l’approche intersectionnelle. Les effets additifs de leur côté 

renvoient, en statistiques, à la part explicative de chaque catégorie sociale prise isolément 

(effets principaux). Une approche intersectionnelle va considérer l’existence potentielle d’effets 

additifs, multiplicatifs et intersectionnels (Else-Quest & Hyde, 2016a) et va compléter l’examen 

des effets principaux par l’examen des effets multiplicatifs et intersectionnels (effets 

d’interaction) (Bowleg, 2008; Shields, 2008b; L. R. Warner, 2008). 

Pour Choo et Ferree (2010), l’approche intersectionnelle permet ainsi de prendre en 

compte les points de vue des personnes multicatégorielles. Il serait nécessaire, pour ces 

auteures, d’engager un basculement analytique afin de sortir de l’addition des multiples 

inégalités considérées de façon séparée (approche additive) pour aller vers leur multiplication 

(approche intersectionnelle). En d’autres termes, ce n’est qu’en travaillant sur le 

chevauchement des inégalités que l’on peut mieux les appréhender et dépasser les effets 

principaux. 

Par opposition à l’approche additive (par exemple, filles vs garçons et privilégiés vs 

défavorisés), l’approche intersectionnelle considère ici le genre et l’origine comme des 

éléments indissociables (par exemple, filles privilégiées vs garçons défavorisés vs garçons 

favorisés vs filles défavorisées). Il s’agit donc de tenter d’appréhender la complexité des 



Chapitre V — L’approche intersectionnelle 

93 

situations individuelles de la manière la plus écologique possible (Bowleg, 2008), c’est-à-dire 

de prendre en compte l’interaction entre des identités intriquées et des structures sociales. Ainsi, 

il est postulé que l’individu ne peut se résumer à la somme des identités catégorielles. Il possède 

une identité qui est la résultante de la combinaison de ces identités et qui leur est irréductible 

(Cole, 2009). 

En ce sens, l’approche intersectionnelle rompt avec le principe de parcimonie qui 

prévaut traditionnellement dans les recherches en psychologie. Ce principe vise à considérer 

les explications les plus parcimonieuses comme étant également les plus probables (L. R. 

Warner et al., 2016). Or, l’identité n’est plus ici considérée comme composée d’attributs 

discrets, mais comme un élément subjectif, constitué d’attributs dynamiques qui s’inscrivent 

par ailleurs dans des systèmes (sociaux, historiques, culturels, etc.) et des structures plus larges 

(Levine-Rasky, 2011). Cette approche permet également de représenter les oppressions sociales 

emboîtées, exercées sur des groupes subordonnés (Syed, 2010). 

Ainsi, le croisement de multiples formes d’oppression concernant le genre, la race, 

l’ethnicité, la classe, la sexualité, etc. peut produire un effet multiplicatif de la discrimination. 

D’un point de vue cognitif, l’intersectionnalité peut être comprise comme une forme de 

combinaison de concepts, dans laquelle, l’union de deux concepts peut produire un troisième 

concept qui comprend les éléments que partagent les deux premiers concepts ainsi que de 

nouveaux éléments résultants l’union de ces deux concepts (Stirratt et al., 2008). De cette 

manière, la simple-additivité va se distinguer de l’intersectionnalité, car la somme des deux 

concepts (simple additivité) va être différente du résultat de ces deux mêmes concepts 

considérés selon l’approche intersectionnelle. On peut alors parler de suradditivité quand 

l’intersectionnalité produit des effets d’intensité supérieure à la simple-additivité et de sous-

additivité lorsque l’intersectionnalité produit des effets d’intensité inférieurs à la simple-

additivité (Ait Ben Lmadani et al., 2008). 

Pour toutes ces raisons, on peut considérer que l’intersectionnalité constitue une 

approche fonctionnelle, et qui possède le potentiel pour étudier des processus complexes 

(Simien, 2007). En effet, l’intersectionnalité est un outil d’analyse qui vise à mieux appréhender 

les effets simultanés des différents systèmes de discrimination et de voir ensuite comment ces 

intersections aboutissent à des effets particuliers d’oppression et de privilège. 

Cela étant, les différentes catégories identitaires ne sont pas représentées socialement 

comme comportant le même statut social et la même valeur. Certaines catégories sont perçues 
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comme dominantes et privilégiées alors que d’autres sont représentées comme dominées et 

stigmatisées (McCall, 2005). C’est sur cette base que l’intersectionnalité est souvent envisagée 

comme une matrice de domination, dans la mesure où le croisement entre les catégories 

identitaires permet de mettre en évidence la relation entre l’expérience de vie des membres 

d’une catégorie et la position que chacune de leurs catégories identitaires occupe dans la 

structure matricielle (Collins, 1995; Collins & Thought, 1990). 

Par conséquent, si on considère la matrice des identités catégorielles en termes de 

matrice de domination, on doit convenir que le croisement de deux catégories identitaires (par 

exemple, le genre et le milieu social) devrait permettre d’identifier trois profils catégoriels 

possibles : 1) la sous-catégorie identitaire favorisée, 2) la sous-catégorie identitaire pénalisée, 

et 3) les deux sous-catégories favorisées sur une dimension et pénalisées sur l’autre. Dès lors, 

l’expérience de vie dont il est question n’est pas univoque pour tous les membres d’une 

catégorie ou d’une sous-catégorie. Elle est attachée aux individus particuliers, car ces derniers 

peuvent, selon leurs catégories identitaires, être soit des privilégiés, soit des stigmatisés, soit les 

deux à la fois. En somme, l’approche intersectionnelle permet de voir comment la structure 

sociale détermine différemment le sort des individus qui appartiennent à la fois à la même 

catégorie sociale et à des catégories sociales différentes. Elle permet aussi de mettre en évidence 

des similitudes ou des différences qui n’apparaissent pas spontanément lorsqu’on examine 

l’impact des catégories sociales de manière disjointe. 

On peut distinguer deux aspects de la conception de l’intersectionnalité selon le point 

de vue adopté (expérience vécue ou perception d’autrui). Le premier type de conception définit 

les catégories comme des variables de personne (selon les caractéristiques de l’individu cible 

en termes d’expérience vécue par lui-même), alors que le second type définit les catégories 

comme des variables de stimuli (qui affectent la façon dont les autres réagissent à l’individu 

cible en fonction de ce qu’ils perçoivent). En d’autres termes, on peut distinguer une 

intersectionnalité vécue d’une intersectionnalité perçue (Else-Quest & Hyde, 2016b). 

En conclusion, si de nombreuses définitions de l’intersectionnalité ont été formulées à 

ce jour, Else-Quest et Hyde (2016a) ont identifié trois hypothèses communes parmi ces 

définitions : 

On trouve ainsi la reconnaissance que tous les individus soient caractérisés 

simultanément par plusieurs catégories sociales interconnectées ou entrelacées, telles que le 

genre, l’origine sociale, l’origine ethnoraciale, l’orientation sexuelle, le handicap, ou encore 
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l’immigration. Ces catégories sont socialement élaborées et leur sens ainsi que leur signification 

découlent de cette construction. Puis, au sein de chacune de ces catégories sociales, on retrouve 

une dimension ou un aspect d’inégalités ou de pouvoir. Enfin, ces catégories se fondent sur les 

propriétés des individus (leur identité) ainsi que sur les caractéristiques du contexte social dans 

lequel ces individus évoluent (structures sociales, institutions et interactions interpersonnelles). 

Ces catégories et leur signification peuvent être fluides et dynamiques. 

Également, McCall (2005) a identifié trois types d’approches intersectionnelles selon la 

manière dont les catégories sont interprétées. Elle classe ainsi les méthodologies, qu’elle définit 

comme « un ensemble cohérent d’idées sur la philosophie, les méthodes et les données qui sous-

tendent le processus de recherche et la production de connaissances » (p. 5) sur un continuum 

de complexité allant de l’anticatégorique à l’intercatégorique en passant par l’intracatégorique. 

- L’approche anticatégorique vise à déconstruire les catégories, car elles favorisent les 

inégalités. Les catégories sont socialement construites (par la catégorisation) ce qui crée 

de fait des séparations et des inégalités entre ces catégories ; 

- l’approche intracatégorique se focalise sur la diversité au sein des catégories en se 

concentrant sur les expériences individuelles et groupales soumises à un emboitement 

subordonné de plusieurs appartenances catégorielles (catégorie, sous-catégorie, etc.) ; 

- et l’approche intercatégorique ou approche catégorique se centre sur l’analyse des 

relations et processus à l’origine des inégalités entre les catégories. 

4 Théorie vs approche 

Pour Cho et ses collaboratrices (2013), l’intersectionnalité ne devrait pas être considérée 

comme une théorie falsifiable qu’il faudrait évaluer, mais plutôt comme une approche. C’est-

à-dire que l’intersectionnalité doit permettre de réinterroger les théories en psychologie au 

travers d’un nouvel éclairage épistémologique. C’est aussi l’avis de Else-Quest et Hyde (2016a) 

qui estiment que l’intersectionnalité doit être considérée comme une approche critique qui doit 

guider l’attention et recadrer les questions de recherche et les hypothèses. Pour elles, 

conceptualiser l’intersectionnalité comme un modèle théorique falsifiable peut nuire à la 

diffusion du concept et à son imprégnation au sein des recherches. Également, elles considèrent 

que de telles théories peuvent, si elles sont réfutées, écarter l’intersectionnalité de ses objectifs 

initiaux qui sont de donner la parole, de promouvoir le bien-être et de comprendre l’identité et 
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les inégalités des individus marginalisés au travers de leurs appartenances multiples et 

simultanées. Ainsi l’intersectionnalité en tant qu’approche critique donne aux individus et aux 

groupes le pouvoir de dépasser les contraintes imposées par ces relations de pouvoir. 

Pour autant, certaines se sont quand même essayées à conceptualiser l’intersectionnalité 

en termes de théorie falsifiable, notamment pour tenter d’apporter des explications aux 

observations empiriques. C’est le cas de Purdie-Vaughns et Eibach (2008), qui proposent un 

cadrage théorique pour expliquer les processus sous-jacents à l’intersectionnalité qu’ils 

nomment « invisibilité intersectionnelle ». Selon ces auteures, il existe au sein des relations 

intergroupes une idéologie dominante associée au groupe dominant. Cette idéologie va 

déterminer le prototype de référence pour une relation intergroupe donnée et ainsi établir une 

norme. Si on prend l’exemple du genre et du milieu social, les hommes représentent la norme 

pour le genre, et les individus d’origine sociale favorisée la norme pour le milieu social. Les 

individus qui appartiennent à différents groupes sociaux possèdent une identité croisée qui peut 

les amener à être perçus comme non prototypiques par rapport aux membres de leurs groupes 

constitutifs. Le modèle définit alors trois niveaux de visibilité sociale : 

- les individus dominants ou prototypiques (ici, les garçons favorisés) ; 

- les individus subordonnés prototypiques (ici, les filles favorisées pour le genre et les 

garçons défavorisés pour le milieu social) ; 

- et les individus subordonnés non prototypiques (ici, les filles défavorisées). 

C’est cette dernière catégorie d’individus qui va se retrouver en situation d’invisibilité 

intersectionnelle aigüe avec les avantages de la sous-additivité ou les inconvénients de la 

suradditivité que nous avons évoqués plus tôt. 

5 Applications pratiques pour des recherches intersectionnelles 

Else-Quest et Hyde (2016a) ont élaboré trois critères qui permettent de définir une 

recherche comme intersectionnelle : 

- elle doit ainsi tenir compte de l’expérience et de la signification pour l’individu de 

l’appartenance simultanée à de multiples catégories sociales interdépendantes ; 

- elle doit également porter sur l’analyse des rapports de pouvoir et des inégalités 

favorisés ou perpétués par l’appartenance à de multiples catégories sociales ; 
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- enfin, elle doit considérer les catégories comme socialement construites à partir de 

propriétés de l’individu ainsi que du contexte social, et elle doit prendre en compte ces 

catégories, leur importance ou leur visibilité comme potentiellement fluides et 

dynamiques, notamment à travers des contextes particuliers. 

De cette façon, l’intersectionnalité va plus loin qu’un simple design factoriel. Pour 

qualifier une recherche d’« approche intersectionnelle », l’examen des effets d’interactions 

entre les catégories sociales n’est pas suffisant; il faut nécessairement une justification 

théorique préalable à ces analyses (L. R. Warner & Shields, 2013). De même, c’est d’abord le 

rapport épistémologique vis-à-vis de l’objet de recherche qui est innovant dans l’approche 

intersectionnelle. La plupart du temps, les études intersectionnelles ne nécessitent pas de 

nouvelles méthodes (Cole, 2009; Else-Quest & Hyde, 2016a; Ferree, 2010; L. R. Warner, 2008; 

L. R. Warner & Shields, 2013). Au départ, l’utilisation des méthodes quantitatives a été 

contestée pour appréhender l’intersectionnalité — on leur préférait alors les méthodes 

qualitatives — elles ont aujourd’hui toute leur place dans les recherches sur l’intersectionnalité, 

notamment en psychologie. Également, l’utilisation de méthodologies mixtes (qui impliquent 

des méthodes quantitatives et qualitatives) augmente considérablement la portée des travaux de 

recherche sur l’intersectionnalité (Else-Quest & Hyde, 2016a). 

6 Conclusion 

Comme le souligne Bowleg (2008) d’un point de vue purement épistémologique, 

l’approche intersectionnelle est bien plus riche que l’approche additive pour appréhender la 

complexité des dimensions individuelles de la manière la plus écologique possible. Dans le 

cadre de ce travail, l’approche intersectionnelle doit permettre de comprendre comment 

certaines doubles discriminations prises en interaction (par exemple, être une fille d’origine 

défavorisée) peuvent s’atténuer mutuellement (dans le cas de la sous-additivité) comme ont pu 

le montrer par exemple Warner et Brown (2011) ou se renforcer (dans le cas de la suradditivité) 

en fonction des caractéristiques du contexte (L. R. Warner et al., 2016). 

L’approche intersectionnelle permet de considérer la multitude des catégories sociales 

et identitaires auxquelles les individus peuvent simultanément s’identifier, ainsi que leur 

interaction, en tant que cette interaction 1) renforce chacune des identités catégorielles 

impliquées (Shields, 2008a), 2) fasse émerger un profil identitaire spécifique et irréductible à 
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la somme des parties identitaires qui le composent (L. R. Warner, 2008), et 3) détermine le sort 

psychologique (Cole, 2009; Yap et al., 2011) et le destin social des individus (Zander et al., 

2010), par exemple leur réussite scolaire ou leur orientation scolaire et professionnelle. En 

somme, cette approche permet d’examiner la diversité possible des profils et du sort des 

individus, lorsqu’on considère conjointement la multitude des catégories identitaires auxquelles 

ils appartiennent.
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Chapitre VI — Problématique générale 

1 Approche intersectionnelle dans le champ des inégalités scolaires 

Nous avons vu que l’orientation scolaire et professionnelle est un processus complexe, 

dont les acteurs sont nombreux (Andreani & Lartigues, 2006; Mezza et al., 2011), et qui 

pourtant reste souvent vécu, par les élèves et leurs familles, comme une décision forcée 

(Andreani & Lartigues, 2006; Berthet, Borras, et al., 2008; Boumard & Mialaret, 1997; Caille, 

2005; Palheta, 2012), alors même qu’une orientation scolaire et professionnelle réussie est 

nécessaire à la bonne intégration de l’élève dans le monde du travail (Mezza et al., 2011). De 

la même façon, nous avons brièvement présenté l’organisation temporelle de l’orientation 

scolaire et professionnelle en France et cette présentation a été l’occasion d’évoquer les 

différences de choix d’orientation réalisé par les élèves en fonction de leur origine (1er palier 

principalement) et de leur genre (à partir du 2d palier) (Caille et al., 2002). En ce qui concerne 

le troisième palier de l’orientation sur lequel ce travail se centre principalement, nous avons vu 

que les choix d’orientation vers le supérieur font l’objet d’une attention particulière et que ce 

troisième palier est notamment marqué par un échec massif en première année à l’université 

(Caillot et al., 2013; Mosconi & Stevanovic, 2007). 

Un certain nombre de théories concurrentes dans le champ de l’orientation scolaire et 

professionnelle nous ont permis de mieux comprendre les mécanismes en jeu dans 

l’orientation (Bandura, 1977, 1997; L. S. Gottfredson, 1981, 2002; Holland, 1997). Ainsi, le 

modèle d'Holland identifie des domaines d’intérêts professionnels en correspondance avec les 

profils de personnalité des élèves (Holland, 1997). Ce modèle est extrêmement populaire et 

demeure l’un des plus utilisés. Pourtant, ce modèle présente deux limites majeures en plus de 

posséder une mauvaise validité pronostique (Guichard & Huteau, 2007; Nauta, 2010). D’une 

part, la théorie d'Holland ne prend pas en considération le prestige social des professions et 

mêle ainsi au sein de mêmes catégories des métiers de bas et de haut niveau de prestige, sans 

tenir compte du statut social recherché par les individus (Guichard & Huteau, 2007). D’autre 

part, les catégories définies par Holland sont insuffisantes pour représenter l’ensemble des 

intérêts professionnels des élèves et elles se confondent avec le type genré des professions et 

leur prestige (Deng et al., 2007; Fraccaroli et al., 2004). 



Chapitre VI — Problématique générale 

100 

Le modèle de Bandura postule que les élèves prennent en considération leur chance de 

succès dans une voie lorsqu’ils formulent leurs projets d’orientation (Bandura, 1977, 1997). 

Pour autant, cette efficacité perçue à atteindre leurs buts n’est pas objective et les choix 

d’orientation vont dépendre en partie des stéréotypes de genre et d’origine que les élèves ont 

intériorisés (Betz & Hackett, 1981). 

À cela, on peut ajouter que le modèle de Gottfredson met en lumière les compromis 

effectués par les élèves lors de leur orientation, au sein d’une zone de métiers acceptables, en 

termes de genre et de prestige. Ces compromis, centraux dans l’orientation, se font ainsi sur 

le prestige principalement, l’élève préférant se tourner vers des carrières moins ambitieuses 

plutôt que de se tourner vers des carrières qui ne seraient pas compatibles avec son genre. De 

cette façon, on voit bien comment les élèves, au-delà de l’intérêt qu’ils portent à certains 

domaines, vont s’orienter sur la base de leurs compétences, parfois sous-évaluées, et de leurs 

appartenances identitaires (L. S. Gottfredson, 1981, 2002). 

Ainsi, un examen de la littérature nous a permis de dresser un constat des inégalités 

scolaires en fonction du genre et de l’origine des élèves. D’une part, nous avons ainsi constaté 

que les filles réussissent mieux que les garçons au niveau scolaire6, mais que leurs projets 

d’orientation les conduisent vers des filières et carrières moins prestigieuses7. Nous avons 

également constaté l’existence d’inégalités liées à l’origine sociale. Ces inégalités se 

manifestent très tôt par une moins bonne réussite scolaire des élèves d’origine sociale 

défavorisée par rapport à ceux venant de milieux plus favorisés8. Ces élèves formulent 

également, à niveau scolaire égal, des projets d’orientation moins ambitieux9 et contestent 

moins des décisions en dessous de leur niveau (Jarousse & Labopin, 1999). 

 
Pour des raisons de lisibilité les références sont ici reportées en bas de page. 

 
6 (DEPP, 2018, 2019a; Eurostat, 2019; Eurydice Network, 2010; Guichard & Huteau, 2005, 2007; Mosconi, 1983; 

OCDE, 2016; UNESCO, 2009) 
7 (Baudelot & Establet, 2001, 2006; Berthet, Dechezelles, et al., 2008; Caille et al., 2002; Charles, 2005; Coltrane 

& Shih, 2010; Cornu, 2000; Crosemarie, 2009; DEPP, 2017, 2018, 2019a; DGESIP/DGRI-SIES, 2018; Duru-

Bellat, 1995b; Erlich, 2001; Eurydice Network, 2010; Fontanini, 2001a; Fontanini et al., 2008; Gautier, 2004, 

2008; Guichard & Huteau, 2005; HCE, 2008; Lixi & Theulière, 2004; Marro, 1989; Marro & Vouillot, 1991; 

Maruani, 2000; Meron et al., 2006; Mezza et al., 2011; Milewski, 2008; OCDE, 2016; Palheta, 2012; Robine, 

2009; Rosenwald, 2006a; Thélot, 2004; Vouillot et al., 2004; Wach, 1992) 
8 (DEPP, 2004b, 2004a, 2017, 2018; DGESCO, 2007; Duru-Bellat, 2003; Duru-Bellat, Jarousse, et al., 1993; 

Guichard & Huteau, 2005; Leroy-Audouin, 1993; Mingat, 1984, 1991; Normand, 2011; Pourtois & Desmet, 

1998) 
9 (Andreani & Lartigues, 2006; Cacouauit-Bitauo & Œuvrard, 2009; Caille, 2005; DEPP, 2017, 2018; Dubet, 2004; 

Duru-Bellat, 2003; Duru-Bellat, Jarousse, et al., 1993; Duru-Bellat & Mingat, 1993; Guichard & Huteau, 2005; 

HCE, 2008, 2010; Jarousse & Labopin, 1999; Mangard & Channouf, 2007; Palheta, 2012; SIES, 2017; Van 

Zanten, 2001) 



Chapitre VI — Problématique générale 

101 

Force est de constater que ces inégalités ne peuvent s’expliquer uniquement par la 

réussite scolaire des élèves (Duru-Bellat, 1990; Duru-Bellat, Jarousse, et al., 1993). Ainsi, les 

stéréotypes qui portent sur les groupes d’appartenance de l’élève, et notamment sur son genre 

et son milieu d’origine, vont jouer sur sa réussite et ses projets d’orientation. Et ce y compris 

dans le cas d’un élève qui présente un passé scolaire brillant (Leyens et al., 2000; Steele & 

Aronson, 1995). En effet, celui-ci reste stigmatisé du fait de son appartenance à un groupe 

réputé pour ses faibles capacités : intellectuelles pour les élèves défavorisés, en mathématiques 

pour les filles (Croizet & Claire, 1998; Schmader, 2002; Spencer et al., 1999). Chacun de ses 

échecs personnels sera alors à interpréter selon cette appartenance et viendra renforcer cette 

stigmatisation. De ce fait, l’individu va donc vivre sous l’effet d’une menace psychologique qui 

va s’activer de façon automatique et inconsciente lors de certaines situations clés, plus 

stressantes et dans lesquelles son contrôle est plus faible, telles que les examens (Croizet et al., 

2002; Désert & Leyens, 2002). 

À terme, cette menace du stéréotype peut avoir comme conséquence de provoquer le 

désinvestissement des élèves stigmatisés par leur groupe d’appartenance dans le domaine 

d’application des stéréotypes (Major et al., 1998). Cela peut par exemple contribuer à expliquer 

l’autosélection ou l’échec des élèves qui poursuivent malgré cela vers des filières contre-

stéréotypiques. Ainsi, les stéréotypes agissent sur les élèves, que ce soit par ces phénomènes 

d’autosélection et de menace du stéréotype, qui contribuent à expliquer la poursuite vers des 

voies moins prestigieuses et féminines pour les filles (Duru-Bellat, 1999; Fontanini, 2001b; 

Naves & Wisnia-Weill, 2014; Wach, 1992), ou l’échec scolaire prépondérant chez des élèves 

d’origine sociale défavorisée et leur évitement des filières prestigieuses (Duru-Bellat et al., 

1997b; Duru-Bellat & Jarousse, 1993; Jarousse & Labopin, 1999). 

Dans le détail, nous avons vu que l’intériorisation précoce des rôles de genre (Palheta, 

2012) s’accompagne d’une estime de soi et de sentiments de compétence plus faibles (S. 

Blanchard et al., 2009; Duru-Bellat, 2004; Grésy & Georges, 2012; Guimond & Roussel, 2002; 

OCDE, 2016) et d’une sous-estimation par les filles de leurs compétences en mathématiques 

(S. Blanchard et al., 2009; Guichard & Huteau, 2007; Guimond & Roussel, 2002). De même, 

les stéréotypes expliquent en partie les choix d’orientation vers certaines filières plus féminines 

mettant en jeu des compétences attribuées aux femmes (telles que le soin, l’enseignement ou 

les services) (Breda & Napp, 2019; Duru-Bellat, 2004; Halpern et al., 2007; OCDE, 2016; 

Palheta, 2012), et explique pourquoi, à niveau égal de qualification, les femmes sont perçues 

avec moins de légitimité dans les domaines techniques (S. Blanchard et al., 2009; Bosse & 
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Guegnard, 2007; Breda & Napp, 2019; Croizet & Claire, 1998; Guimond & Roussel, 2002; 

Jarousse & Labopin, 1999; Naves & Wisnia-Weill, 2014; Schmader, 2002; Spencer et al., 

1999). 

De la même façon, on a vu que les élèves défavorisés vont, à niveau scolaire égal, faire 

des choix d’orientation moins ambitieux (DEPP, 2003; Duru-Bellat, Jarousse, et al., 1993; 

Duru-Bellat & Mingat, 1988). Ces différences de choix d’orientation, s’expliquent en partie par 

les stéréotypes que les élèves portent sur leur propre groupe d’appartenance (Régner et al., 

2002) et qui, nous l’avons vu, se manifestent au travers de l’autosélection qu’ils opèrent sur 

leurs projets d’orientation (DEPP, 2003; Duru-Bellat, 2006; Duru-Bellat, Jarousse, et al., 1993; 

Duru-Bellat & Mingat, 1988) et en situation de menace du stéréotype (Croizet et al., 2002; 

Croizet & Claire, 1998; Désert & Leyens, 2002). D’autant plus pour ceux qui cherchent à fuir 

leur déterminisme social chez qui ces stéréotypes se manifestent en fait par une menace encore 

plus forte (Leyens et al., 2000; Steele & Aronson, 1995). 

En conclusion, les stéréotypes vont agir sur les élèves à différents niveaux, ils vont 

conditionner les comportements et les attentes des acteurs éducatifs au niveau du genre de 

l’élève (Bourven, 2007; COE, 2009; Cresson, 2010; Fontanini, 2011b; Grésy & Georges, 2012; 

Naves & Wisnia-Weill, 2014) et au niveau de son origine sociale (Bonnéry, 2007; Channouf et 

al., 2005; HCEE, 2004; Hénoque & Legrand, 2004; Mangard & Channouf, 2007; Roux & 

Davaillon, 2001), c’est-à-dire que les élèves vont être traités différemment, de façon 

automatique et inconsciente, selon qu’il s’agisse d’une fille, d’un garçon, d’un élève issu d’un 

milieu favorisé ou défavorisé. Mais les stéréotypes vont également agir sur la perception que 

les élèves ont d’eux-mêmes. Cela va se manifester par un désinvestissement progressif des 

domaines où ils sont attendus pour échouer et à terme provoquer leur renoncement de certaines 

filières, jugées non compatibles avec leur réussite, par des processus d’autoséléction. Quand 

bien même ils s’essaieraient à ces domaines, les stéréotypes peuvent encore les rattraper par des 

processus de menace du stéréotype. 

Pour autant, si le rôle des stéréotypes liés au genre et à l’origine sociale des élèves semble 

bien établi dans le champ de l’éducation sur la réussite scolaire et les projets d’orientation, la 

plupart des travaux se sont intéressés à ces phénomènes de façon séparée (Mezza et al., 2011). 

Dans le cadre de ce travail de thèse, nous nous intéresserons donc à l’expression conjointe de 

stéréotypes liés au genre et à l’origine sociale sur la réussite et l’orientation en adoptant une 

approche intersectionnelle. Une telle approche doit en effet permettre de comprendre comment 
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l’intersection de différentes identités peut entraîner des situations particulières autrement 

invisibilisées. 

Comme le souligne Bowleg (2008) d’un point de vue purement épistémologique, 

l’approche intersectionnelle est bien plus riche que l’approche additive pour appréhender la 

complexité des dimensions individuelles de la manière la plus écologique possible. Dans le 

cadre de ce travail, l’approche intersectionnelle doit nous permettre de comprendre comment 

certaines doubles discriminations prises en interaction (par exemple, être une fille d’origine 

défavorisée) peuvent s’atténuer mutuellement (dans le cas de la sous-additivité) comme ont pu 

le montrer par exemple D. F. Warner et Brown (2011) ou se renforcer (dans le cas de la 

suradditivité) en fonction des caractéristiques du contexte (L. R. Warner et al., 2016). 

L’approche intersectionnelle permet de considérer la multitude des catégories sociales 

et identitaires auxquelles les individus peuvent simultanément s’identifier, ainsi que leur 

interaction, en tant que cette interaction 1) renforce chacune des identités catégorielles 

impliquées (Shields, 2008a), 2) fasse émerger un profil identitaire spécifique et irréductible à 

la somme des parties identitaires qui le composent (L. R. Warner, 2008), et 3) détermine le sort 

psychologique (Cole, 2009; Yap et al., 2011) et le destin social des individus (Zander et al., 

2010), par exemple leur réussite scolaire ou leur orientation scolaire et professionnelle. En 

somme, cette approche permet d’examiner la diversité possible des profils et du sort des 

individus, lorsqu’on considère conjointement la multitude des catégories identitaires auxquelles 

ils appartiennent. 

Se pose ainsi la question de savoir si le genre et l’origine sociale, considérés de façon 

intersectionnelle, interviennent dans la réussite scolaire et l’orientation scolaire et 

professionnelle des élèves et des étudiants en France, faisant ainsi émerger des profils 

particuliers d’élèves invisibilisés par les recherches, portant soit sur le genre exclusivement, 

soit sur l’origine sociale exclusivement. Autrement dit, il s’agit d’explorer l’intersection des 

deux principaux biais sociodémographiques qui sont mis en lumière par la littérature en 

éducation.  

Pour en revenir à ce travail, l’intersection entre le genre et le milieu social nous conduit 

à envisager quatre profils d’élèves, c’est-à-dire : fille favorisée, garçon favorisé, fille 

défavorisée et garçon défavorisé. Nous nous situerons avant et après le troisième palier de 

l’orientation qui marque l’entrée vers l’enseignement supérieur. Ce troisième palier se situe a 

posteriori des grands processus de ségrégation scolaire selon le milieu et le genre des élèves qui 
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marquent la scolarité antérieure de l’élève, de la maternelle à l’enseignement supérieur. En 

effet, à ce stade, c’est-à-dire, à la fin du processus d’orientation, le genre et l’origine 

interviennent moins sur la réussite et l’orientation, car, comme nous l’avons vu, les différents 

paliers agissent comme des filtres qui répartissent les élèves en fonction de leurs profils (genre 

et origine) et de leur niveau scolaire, ce dernier étant lui-même, fortement déterminé par 

l’origine et le genre. Ainsi, les élèves qui dépassent le troisième palier et se retrouvent dans 

l’enseignement supérieur sont soit ceux qui y étaient attendus, soit ceux qui ont su dépasser leur 

déterminisme social. 

Si toutefois nous observions des différences à ce stade entre nos quatre profils 

intersectionnels, cela témoignerait de l’intérêt d’une approche intersectionnelle du genre et de 

l’origine sociale dans le champ des inégalités scolaires pour l’enseignement supérieur ainsi que 

pour l’ensemble de la scolarité antérieur. 

Nous nous proposons dans ce travail, d’explorer selon une approche intersectionnelle 

des situations faisant intervenir la réussite universitaire et l’orientation scolaire et 

professionnelle afin de dégager des profils intersectionnels pénalisés ou avantagés par leurs 

catégories d’appartenance. Nous nous inscrivons dans la perspective de la complexité 

intercatégorique qui se centre sur l’analyse des relations et processus à l’origine des inégalités 

entre les catégories. Selon McCall (2005), cette perspective nécessite de se concentrer 

davantage sur les relations structurelles entre les groupes plutôt que sur des hypothèses. Ces 

dernières seraient difficilement orientables de toute façon. Ainsi notre hypothèse générale 

considère qu’il existe des différences entre nos quatre sous-groupes intersectionnels (filles 

défavorisées, garçons favorisés, filles favorisées et garçons défavorisés) tant en termes de 

réussite scolaire que d’orientation scolaire et professionnelle. Et comme le préconise McCall, 

(2005), nous nous attacherons à comparer nos quatre groupes intersectionnels entre eux. 

Trois études successives sont ainsi proposées pour vérifier l’intérêt d’une approche 

intersectionnelle dans le champ des inégalités scolaires et pour décrire l’intersection du genre 

et de l’origine sociale autour du 3e palier d’orientation. 
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2 Objectifs 

 Étude I 

Dans le cadre de la première étude, nous nous intéresserons — à partir d’une vaste base 

de données de l’université de Nantes sur la réussite en 1re année des étudiants de six filières de 

l’économie et de la gestion — aux facteurs susceptibles d’expliquer la réussite de ces étudiants. 

L’approche intersectionnelle devrait ainsi nous permettre d’évaluer le rôle potentiel de 

l’intersection du genre et du milieu social sur la réussite à l’université. Trois objectifs 

principaux seront poursuivis dans cette étude. 

Dans un premier temps, un modèle prédictif devrait permettre d’évaluer la part des 

facteurs relatifs à la scolarité universitaire des étudiants, leur parcours scolaire et leur statut 

sociodémographique dans la réussite ou l’échec en 1re année à l’université, tout en adoptant une 

approche intersectionnelle. 

Dans un second temps, cette étude va comparer la réussite en 1re année à l’université de 

4 groupes intersectionnels (garçons favorisés/filles favorisées/garçons défavorisés/filles 

défavorisées) afin d’identifier des profils d’étudiants avantagés ou pénalisés. 

Enfin, un dernier objectif va consister en la comparaison des approches additives et 

intersectionnelles. 

 Étude II 

Dans la continuité de la première étude, nous nous proposons de vérifier la pertinence 

d’une approche expérimentale pour l’étude des effets d’intersection du genre et de l’origine sur 

des décisions d’orientation, en amont du troisième palier de l’orientation. Cette seconde étude 

doit ainsi nous permettre de remplir trois objectifs : 

Tout d’abord, nous allons chercher à élaborer un indice de prestige professionnel perçu. 

En effet, on ne peut se contenter d’un indice du prestige objectif des professions. L’indice utilisé 

dans le cadre d’une expérimentation doit être le reflet des représentations que possèdent les 

adolescents concernant le prestige des professions. Afin de construire cet indice, deux étapes 

vont être nécessaires. La première consiste à actualiser la carte cognitive des professions de 

Gottfredson sur une population française contemporaine puis à affiner la mesure de l’indice en 
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le soumettant à un échantillon plus vaste et plus représentatif des lycéens de terminale générale 

des départements de Loire-Atlantique, en vue de la réalisation de l’étude III. 

L’actualisation de la carte cognitive des professions sera par ailleurs l’occasion de 

remplir notre second objectif, c’est-à-dire, au-delà de la comparaison de nos résultats avec ceux 

observés par Gottfredson, nous les discuterons sous l’angle de l’approche intersectionnelle. 

Enfin, notre troisième objectif vise à élaborer des cibles intersectionnelles (lycéens 

fictifs) et vérifier leur pertinence pour induire des stéréotypes liés au genre et à l’origine sociale 

dans un contexte d’orientation scolaire. 

 Étude III 

La troisième étude se propose d’identifier des différences de jugements vis-à-vis de 

quatre groupes intersectionnels à différents niveaux scolaires sur des décisions d’orientation, 

au moyen d’une approche expérimentale reposant sur l’utilisation des cibles élaborées durant 

l’étude II.  

Cette étude s’intéresse à l’impact de stéréotypes liés au genre et à l’origine sociale, 

considérés de façon intersectionnelle, sur des décisions d’orientation. Pour cela, des élèves 

cibles ont été présentés aux participants afin d’activer chez eux des stéréotypes liés au genre et 

à l’origine sociale. Deux réponses distinctes étaient alors demandées aux participants : ils 

devaient choisir et argumenter un projet d’orientation plus ou moins prestigieux adapté à la 

cible.  

Différentes hypothèses orientent cette étude. Tout d’abord, en ce qui concerne le 

prestige des métiers attribués à chaque cible, nous nous attendons à ce que, pour un niveau 

scolaire comparable, les métiers attribués à chacune des cibles diffèrent en fonction de ses 

caractéristiques intersectionnelles. Ainsi, l’approche intersectionnelle nous enseigne que la 

double appartenance à des catégories stigmatisées, comme ici c’est le cas des filles 

défavorisées, peut parfois produire des effets particuliers d’oppression ou de privilèges qui se 

distinguent d’une simple addition des effets principaux (sur le genre et l’origine ainsi que sur 

le niveau scolaire) (Beale, 1970; Dowd & Bengtson, 1978; Powell & Butterfield, 1997, 2002; 

Reid, 1984; Smith & Stewart, 1983). Parmi les élèves moyens, on s’attend ainsi à ce que les 

filles défavorisées, en situation de double appartenance à des catégories stigmatisées, fassent 

l’objet d’effets particuliers d’oppression ou de privilège. 
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En d’autres termes, nous faisons ici l’hypothèse que les différences observées seraient 

dues aux stéréotypes distincts activés par les cibles sur le genre et l’origine sociale. Ainsi, si les 

participants ne jugent pas les cibles de la même façon selon que les cibles sont des 

filles/garçons/favorisés/défavorisés, alors que le seul critère d’importance ici a normalement 

trait aux résultats scolaires, cela serait dû aux scénarios de présentation des cibles dont la 

fonction est d’activer de façon implicite les stéréotypes associés à ces conditions. Par ailleurs, 

et pour nous assurer que ces différences de traitement peuvent bien être expliquées en termes 

de stéréotypes via une approche intersectionnelle, des analyses quantitatives et qualitatives sont 

mobilisées afin d’éclairer les résultats observés. 

Pour plus de clarté, l’Annexe I présente le diagramme de flux des participants et des 

analyses des études I, II et III. 
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PARTIE II — APPROCHE EMPIRIQUE 
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Étude I — Rôle du genre et de l’origine sociale dans la réussite 

en première année à l’université 
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1 Rappel des objectifs 

 Introduction 

Cette première étude se positionne a posteriori du 3e palier d’orientation et le passage 

dans l’enseignement supérieur. À ce stade les choix d’orientation des élèves se situent dans la 

continuité logique de ceux qui ont été formulés dans les paliers précédents. Ainsi, les filles 

s’engagent le plus souvent vers des filières universitaires moins prestigieuses, alors que les 

garçons intègrent majoritairement des filières plus sélectives, comme les CPGE, et ce malgré 

le fait qu’ils obtiennent de moins bons résultats au baccalauréat (Caille et al., 2002; Stevanovic 

& Mosconi, 2007).  

De plus, nous nous centrerons ici sur la réussite en première année à l’université. En 

effet, la réussite en première année universitaire est une préoccupation majeure des universités 

et de leur ministère de tutelle. Les statistiques institutionnelles soulignent de façon récurrente 

le faible taux de réussite des étudiants à l’issue de la première année universitaire. Ce taux serait 

en moyenne, de 43,8 % (MESR, 2013), en dépit de la mise en œuvre de mesures 

institutionnelles de type « Plan Réussite en Licence » (Morlaix & Perret, 2013). Cela étant, il 

convient de dire un mot des prédicteurs de la réussite en première année à l’université avant de 

revenir plus en détail sur les objectifs de cette étude. 

 Les prédicteurs de la réussite universitaire : le cas de la licence 1  

La question concernant l’identification des facteurs explicatifs de la réussite ou de 

l’échec universitaire est bien documentée. Une revue sommaire de la littérature montre que 

plusieurs travaux se sont attachés, aussi bien en France (Felouzis, 2000; Gruel, 2002; Morlaix 

& Suchaut, 2012; Perret, 2007) qu’au niveau international (Galand, 2005; Schmitz et al., 2010), 

à identifier les facteurs de la réussite ou de l’échec à l’université et à déterminer leur pouvoir 

explicatif sur le sort scolaire des étudiants (pour plus de détail, voir Figure 4). Parmi ces 

facteurs, on distingue : 

1) la scolarité universitaire, entendue au sens large et qui englobe l’âge des étudiants en 

1re année, la filière universitaire suivie et l’université dans laquelle les étudiants sont inscrits ; 

2) le parcours scolaire antérieur de l’étudiant, dénomination générique des éléments 

relatifs à la série du bac, la mention du bac et les redoublements éventuels dans les cycles 

précédents. Plusieurs études montrent que ces deux premiers facteurs ont le plus fort pouvoir 
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explicatif sur la réussite scolaire (Felouzis, 2000; Galand, 2005; Gruel, 2002; Morlaix & 

Suchaut, 2012; Perret, 2007; Schmitz et al., 2010) ; 

3) le statut sociodémographique des étudiants, en particulier le genre et le milieu 

socioéconomique et culturel (Felouzis, 2000; Galand, 2005; Gruel, 2002; Morlaix & Suchaut, 

2012; Perret, 2007). Il convient de noter que le facteur sociodémographique n’a qu’un impact 

moyen sur le sort scolaire des étudiants. Une des explications de cet impact moyen tient 

probablement au fait que, en France, les inégalités sociales et les inégalités de genre affectent 

le cursus des élèves de manière très précoce. Dès les premiers paliers du système scolaire, 

l’influence du genre ou du milieu sur les résultats scolaires et sur les choix d’orientation des 

élèves est déjà à l’œuvre. En raison de leur influence précoce, le poids de ces facteurs se 

retrouve amoindri lorsque les étudiants entrent dans l’enseignement supérieur (Bourdieu & 

Passeron, 1970; Caille et al., 2002; Duru-Bellat, 2006; Duru-Bellat et al., 1997a; Fraccaroli et 

al., 2004; Mezza et al., 2011) ; 

4) les facteurs de compétence scolaire tels que les capacités cognitives et langagières ou 

le sentiment d’efficacité personnelle apparaissent également dans ce répertoire, mais ces 

facteurs jouent un rôle moindre dans l’explication de la réussite ou de l’échec à l’université 

(Galand, 2005; Gruel, 2002; Morlaix & Suchaut, 2012; Schmitz et al., 2010). En effet, il s’avère 

que l’obtention du baccalauréat est une mise à l’épreuve des capacités cognitives et langagières 

des élèves. En ce sens, la mobilisation de ces capacités à l’université ne ferait que s’inscrire 

dans la continuité du lycée (Morlaix & Suchaut, 2012) ; 

5) Les facteurs psychologiques et motivationnels, à savoir la motivation de l’étudiant et 

le choix d’orientation. Ces dimensions possèdent le plus faible pouvoir explicatif sur la réussite 

universitaire du répertoire. En effet, et à l’exception du choix d’orientation dont l’impact est 

comparable à celui imputé aux caractéristiques sociodémographiques, ni le projet et les buts 

des étudiants, ni leur volonté à poursuivre leur année universitaire, ni même leur façon de 

travailler (méthode de travail, révisions continues versus bachotage) ne semblent avoir d’impact 

sur leurs chances de réussir ou non leur première année à l’université (Galand, 2005; Gruel, 

2002; Morlaix & Suchaut, 2012; Schmitz et al., 2010).  

Cette revue sommaire amène à considérer que la réussite ou l’échec en première année 

universitaire dépendent d’abord et avant tout des facteurs liés à la scolarité actuelle et antérieure 

des étudiants. De façon surprenante, les facteurs psychologiques, la motivation, ou la façon de 

travailler des étudiants, n’expliquent que très peu le résultat scolaire. Les caractéristiques 

sociodémographiques occupent une position intermédiaire dans ce répertoire, mais le rôle 

qu’elles jouent dans la réussite en première année universitaire doit être appréhendé à l’aune de 
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leur impact dans les paliers de la scolarité et de l’orientation qui sont antérieurs à l’entrée à 

l’université. 
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Figure 4 - Revue des facteurs explicatifs de la réussite et de l'échec universitaire en 1re année 

Felouzis, G., 2000 Gruel, L., 2002 Perret, C., 2007 Morlaix, S. & Suchaut, B., 2012 Schmitz, J., et al., 2010 Galand, B., et al., 2005

Age en 1e année Fort Fort Fort

Filière univ. Fort Fort Fort Moyen

Université Fort Très fort Moyen

Synthèse Fort

Série du Bac Fort Fort Fort Moyen Fort

Mention du bac Fort Fort Fort Fort Fort

Age à l'obtention du bac (redoublement) Fort Fort Moyen Fort

Passé scolaire Fort Fort Fort

Synthèse Fort

Sexe Moyen Moyen Nul Moyen Moyen

PCS des parents Moyen Moyen Moyen Moyen Moyen

Niveau scolaire des parents Faible Faible

Salaire des parents Moyen Moyen

Boursier Moyen Moyen

Synthèse Moyen

Capacités cognitives (Raven) Faible Faible

Connaissances langagières (Dalf) Faible Faible

Sentiment d'efficacité personnelle Moyen-Faible Faible Moyen

Synthèse Faible

Choix de l'orientation Moyen Moyen

Projet de l'étudiant Nul Nul

Buts poursuivis Nul Nul

Intention de persévérer Nul Nul

Méthode de travail de l'étudiant Nul Nul

Révision continu/bachotage Nul Nul

Synthèse Très faible

Type de logement Nul Nul

Tabac, TV quotidienne Faible Faible

RU, BU Faible Faible

Mode d'hébergement Nul Nul

Intégration sociale et académique Nul Nul Nul

Synthèse Nul

Synthèse*Facteur explicatif de la réussite et de l'échec universitaireCatégorie de facteurs Etude*

*Pouvoir explicatif de la réussite et de l'échec universitaire : Nul ; Faible ; Moyen ; Fort ; Très fort

Enseignement supérieur

Passé scolaire

Facteurs psychologiques

Choix de l'orientation, motivation et travail personnel

Autres

Caractéristiques sociodémographiques
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 Objectifs 

Dans cette étude, nous nous intéressons aux facteurs susceptibles d’expliquer les choix 

d’orientation scolaire et professionnelle ainsi que la réussite des élèves en 1re année à 

l’université, en adoptant une approche intersectionnelle afin d’évaluer le rôle potentiel de 

l’intersection du genre et du milieu social sur la réussite à l’université. 

L’un des intérêts de l’approche intersectionnelle est de questionner la tendance courante 

qui consiste à envisager les effets du genre (les garçons vs les filles) ou du milieu social (les 

élèves issus des milieux aisés vs défavorisés) de façon exclusive. Or, comme nous l’avons 

précédemment évoqué, du fait de l’intrication des multiples identités portées par les individus, 

l’étude exclusive des effets du genre ou du milieu social ne permet pas de rendre compte de la 

complexité induite par ces identités multiples. Cette approche nous alerte ainsi sur la nécessité 

de considérer les facteurs constitutifs de l’identité de façon conjointe. 

En ce sens, il s’agit ici de privilégier la comparaison du sort scolaire des étudiants en 

fonction des avantages et/ou des inconvénients associés aux catégories sociales et aux identités 

qui sont les leurs. Ces différentes catégories identitaires sont représentées socialement comme 

comportant des valeurs et des statuts différents. Dans cette étude nous distinguerons ainsi des 

catégories sociales privilégiées ou défavorisées. Être membre de l’une ou l’autre de ces 

catégories peut être source de gratification ou de pénalisation et l’addition ou la multiplication 

de la valence de ces appartenances catégorielles doit donc faire émerger des profils d’individus 

avantagés (Powell & Butterfield, 1997, 2002) ou pénalisés (Beale, 1970; Dowd & Bengtson, 

1978; Reid, 1984). 

En suivant cette logique, on considère généralement que les garçons sont 

stéréotypiquement les représentants d’un groupe social privilégié (en ce qui concerne les 

catégories de genre), et que les individus issus d’un milieu favorisé sont mieux considérés que 

ceux qui sont issus d’un milieu défavorisé (en ce qui concerne les catégories 

socioéconomiques). 

Seulement, dans le cas particulier de la réussite scolaire, il apparaît que les compétences 

scolaires des filles sont supérieures à celles de leurs homologues masculins (Baudelot & 

Establet, 2006; DEPP, 2019a; Mezza et al., 2011; Zazzo, 1993). Ainsi, l’on va considérer dans 

cette étude, centrée sur l’examen des facteurs explicatifs de la réussite scolaire et académique, 

que les filles — et particulièrement les filles d’origine sociale favorisées — constituent le 
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groupe de référence, et ce indépendamment du fait que les filles s’orientent durant leur cursus 

vers des filières et des choix de carrières moins prestigieux. 

En résumé, cette étude poursuit trois objectifs distincts. 

Dans un premier temps, un modèle prédictif devrait permettre d’évaluer la part des 

facteurs relatifs à la scolarité universitaire des étudiants, leur parcours scolaire et leur statut 

sociodémographique dans la réussite ou l’échec en 1re année à l’université, tout en adoptant une 

approche intersectionnelle. 

Dans un second temps, cette étude va comparer la réussite en 1re année à l’université de 

4 groupes intersectionnels (garçons favorisés/filles favorisées/garçons défavorisés/filles 

défavorisées) afin d’identifier des profils d’étudiants avantagés ou pénalisés. Nous formulons 

ici l’hypothèse que nos quatre groupes intersectionnels n’auront pas les mêmes chances de 

réussite en 1re année à l’université. 

Enfin, un dernier objectif va s’intéresser à la comparaison des approches additives et 

intersectionnelles. 

2 Méthode 

 Participants 

L’échantillon est construit à partir d’une base de données de 8 797 étudiants inscrits en 

première année à l’université de Nantes, entre 2008 et 2012, au sein de six filières de l’économie 

et de la gestion. Afin d’avoir une mesure fiable du succès ou de l’échec scolaire, les individus 

ayant abandonné leur première année universitaire n’ont pas été retenus. L’échantillon final est 

donc constitué de 7 814 étudiants répartis sur ces six filières. La moyenne d’âge était de 18,52 

ans (ET = 0,94). Les six filières universitaires sélectionnées représentent un ensemble 

homogène de formations s’inscrivant dans le domaine de l’économie et de la gestion. On 

compte ainsi des étudiants préparant un DUT en gestion des entreprises et des administrations 

(GEA), en gestion logistique et transport (GLT), en qualité, logistique industrielle et 

organisation (QLIO) et en techniques de commercialisation (TC), puis des étudiants inscrits en 

licence d’économie et gestion ou en langues étrangères appliquées (LEA). A nos yeux, le 

domaine de l’économie présente deux avantages : la répartition des étudiants en fonction 1) du 

genre (52,9 % de filles contre 47,1 % de garçons) et 2) de l’origine sociale (54,9 % d’étudiants 
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non boursiers contre 45,1 % d’étudiants boursiers) y est comparativement plus équilibrée que 

dans d’autres domaines universitaires. Les effectifs bruts sont repris pour chaque modalité dans 

le Tableau 1. 

 Matériel et procédure 

Cette base de données a été constituée lors de la procédure d’inscription des étudiants 

par les services de scolarité de l’université de Nantes. Ces données concernent un ensemble de 

sept variables : 

- le statut de l’année universitaire (réussite, échec) ; 

- la filière universitaire (DUT : QLIO, GEA, GLT, TC, Licence : d’économie et de 

gestion, LEA) ; 

- la mention au baccalauréat (très bien, bien, assez bien, passable, sans bac) ; 

- le type de baccalauréat (scientifique [S], littéraire [L], sciences économiques et sociales 

[ES], sciences et technologies de la gestion [STG], science et technologie industrielle 

[STI], autre bac technologique [T], professionnel [P], sans bac) ; 

- l’âge à l’obtention du baccalauréat (un regroupement en 7 classes d’âge a été opéré : 

moins de 18 ans, 18 ans, 19 ans, 20 ans, 21 ans, 22 ans et plus, sans bac) ; 

- le genre (fille, garçon) ; 

- et l’origine sociale (boursier, non boursier). 

Dans cette étude, nous utiliserons le sexe des étudiants, fille ou garçon, pour 

opérationnaliser le genre. Nous considérerons donc que les expériences différenciées liées au 

sexe ont progressivement, au cours de leur vie, amené les étudiants à construire une identité de 

genre avec des représentations, des valeurs et des rôles différenciés, comme cela est 

communément admis (Bereni et al., 2008; Carlson & Buskist, 1997; OMS, 2019). Néanmoins, 

pour une faible partie de l’échantillon il est admis que le genre n’est pas en adéquation avec le 

sexe (OMS, 2019). 

Également, les bourses sur critères sociaux de l’enseignement supérieur sont utilisées 

pour opérationnaliser l’origine sociale des élèves selon deux groupes favorisés et défavorisés. 

Les bourses de l’enseignement supérieur sont attribuées aux étudiants qui rencontrent des 

difficultés matérielles pour poursuivre leurs études. Cette aide est un complément de ressource 

qui ne saurait se substituer à l’aide des familles. Ainsi, cette aide est principalement calculée 

sur les revenus de la famille de l’étudiant et prend également en considération l’éloignement du 
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domicile familial avec le lieu de formation et la composition de la famille (sous la forme de 

points de charge). Les critères d’attributions, en ce qui concerne notamment le revenu de la 

famille, sont fixés chaque année de même que les montants des bourses (Circulaire N°2018-

079 du 25 juin 2018 relative bourses et aides aux étudiants). Actuellement ces montants se 

déclinent sous 8 échelons donnant droit à une aide annuelle de 1 009 € à 6 661 € annuel en 

fonction de l’échelon (Arrêté du 19 juillet 2018 portant sur les taux des bourses d’enseignement 

supérieur du ministère de l’Enseignement Supérieur, de la Recherche et de l’Innovation pour 

l’année universitaire 2018-2019). À titre d’exemple, pour bénéficier de ces aides, en 

considérant un cas avec 0 point de charge (c’est-à-dire que l’on considérera ici que 

l’éloignement entre le domicile et le lieu de formation et la composition du foyer ne joue pas 

afin de se concentrer sur les revenus du foyer), le revenu brut global annuel de la famille de 

l’étudiant ne doit pas dépasser 33 100 € (Arrêté du 19 juillet 2018 fixant les plafonds de 

ressources relatifs aux bourses d’enseignement supérieur du ministère de l’Enseignement 

Supérieur, de la Recherche et de l’Innovation pour l’année universitaire 2018-2019). Soit pour 

une famille composée de deux parents et d’un seul enfant qui étudie à moins de 30 km de son 

domicile, un revenu par parent légèrement en dessous du SMIC qui les positionne parmi les 

6 % de la population ayant les plus faibles revenus (Circulaire N°2018-079 du 25 juin 2018 

relative bourses et aides aux étudiants; INSEE, 2016). 

Dans notre cas, ces bourses constituent donc un indicateur du milieu social des 

étudiants et elles vont nous permettre de catégoriser les étudiants issus de milieux défavorisés. 

En effet, l’attribution de bourses sur critères sociaux répond au premier critère de Wresinski 

(1987), à savoir le manque de « capital économique » et par extension au deuxième critère, 

relatif au manque de « capital social », dans le sens où ces bourses sont un complément à l’aide 

des familles (Circulaire N°2018-079 du 25 juin 2018 relative bourses et aides aux étudiants). 

Ces bourses répondent enfin à la notion de conditions matérielles présentent dans les indices de 

Rocher (2016) et de l’OCDE (2016) sans pour autant représenter toute la complexité de 

l’origine sociale. Cela étant, dans un certain nombre de situations, l’attribution des bourses sur 

critères sociaux en raison de points de charge élevés (distance importante entre le domicile 

familial et le lieu de formation, structure du foyer familial) ne va pas refléter une origine sociale 

défavorisée. Il s’agit donc d’un indicateur satisfaisant, mais imparfait. Enfin, la non-attribution 

de bourses ne permet pas de distinguer les étudiants très favorisés au sein de notre échantillon. 

Pour autant, parmi les indicateurs disponibles, les bourses de l’enseignement supérieur 

sont ici préférées au PCS des parents regroupé en 8 (INSEE, 2003) ou 4 niveaux (DEPP, 2018), 
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car elles permettent de séparer l’échantillon en deux groupes, tout comme cela est possible avec 

le sexe des étudiants. Ainsi on peut ici de façon plus aisée construire 4 groupes intersectionnels 

en appariant deux à deux bourse et sexe des étudiants. 

 Plan d’analyses statistiques 

Dans un premier temps on va réaliser une analyse descriptive de la réussite et de l’échec 

en 1re année. On va s’intéresser à la répartition des effectifs et à la réussite en 1re année des 4 

groupes intersectionnels. 

Dans un second temps, afin de répondre à nos deux premiers objectifs, on va créer un 

modèle de régression logistique (Équation 2), à l’aide du logiciel SPSS 22, faisant intervenir 

les six principaux prédicteurs de la réussite, dont le genre et l’origine sociale (statut de boursier 

de l’enseignement supérieur) considérés de façon intersectionnelle. La régression logistique est 

une technique d’analyse multivariée qui propose de tester un modèle de régression dont la 

variable dépendante est dichotomique (soit 0, soit 1) et dont les variables indépendantes peuvent 

être continues ou catégorielles (Tabachnick & Fidell, 2014). Dans cette analyse, le poids de 

chaque variable indépendante est représenté par un coefficient de régression et il est alors 

possible de calculer la taille d’effet du modèle avec un indice semblable au coefficient de 

détermination. Les modèles de régression logistique permettent également de prédire la 

probabilité qu’un événement arrive ou non à partir de l’optimisation des coefficients de 

régression. 

On peut formuler une régression logistique à plusieurs prédicteurs de la façon suivante : 

Équation 1 - Modèle général de régression logistique 

𝑃(𝑌) =
1

1 + 𝑒−(𝑏0+𝑏1𝑥1+𝑏2𝑥2+ … +𝑏𝑛𝑥𝑛)
 

Où : 

- Y représente les valeurs possibles de la variable dépendante ; 

- P(Y) est la probabilité que Y arrive ; 

- e est la base du logarithme naturel (environ 2,71828) ; 

- b0 représente la combinaison linéaire de la constante (valeur de Y lorsque tous les X sont 

égaux à 0) ; 
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- b1 représente la combinaison linéaire de la première variable indépendante ; 

- et x1 représente la première variable indépendante 

Enfin, le principal avantage d’un modèle de régression logistique réside dans le fait qu’il 

permet d’extraire le pouvoir explicatif de chaque variable indépendante, toutes choses égales 

par ailleurs, sur une variable dépendante. Il devient alors possible par exemple de quantifier le 

rôle propre que joue le type de baccalauréat d’un étudiant sur sa réussite en première année 

universitaire, sans interférence de sa mention au baccalauréat (Yergeau, 2012). 

Équation 2 - Modèle intersectionnel entre le genre et le statut de boursier de l’enseignement supérieur 

𝑃(𝑀. 𝑖𝑛𝑡𝑒𝑟𝑠𝑒𝑐𝑡𝑖𝑜𝑛𝑛𝑒𝑙) =
1

1 + 𝑒−(𝑏0+𝑏1𝑥1+𝑏2𝑥2+ 𝑏3𝑥3+𝑏4𝑥4+𝑏5𝑥5+𝑏6𝑥6+𝑏5𝑥5∗𝑏6𝑥6)
 

Afin de répondre à notre troisième objectif, c’est-à-dire, après avoir testé le premier 

modèle faisant intervenir une relation d’intersectionnalité entre le genre et l’origine sociale 

(statut de boursier de l’enseignement supérieur), nous allons tester un deuxième modèle additif 

(Équation 3). Ce nouveau modèle est bien évidemment identique au premier modèle en ce qui 

concerne les quatre autres prédicteurs. 

Équation 3 - Modèle additif entre le genre et le statut de boursier de l’enseignement supérieur 

𝑃(𝑀. 𝐴𝑑𝑑𝑖𝑡𝑖𝑓) =
1

1 + 𝑒−(𝑏0+𝑏1𝑥1+𝑏2𝑥2+ 𝑏3𝑥3+𝑏4𝑥4+𝑏5𝑥5+𝑏6𝑥6 )
 

Enfin, afin de déterminer si l’effet du genre et de l’origine sociale (statut de boursier de 

l’enseignement supérieur) se structure de façon additive ou intersectionnelle, nous allons 

effectuer une comparaison bayésienne sur les deux modèles en utilisant le BIC (critère 

d’information bayésien) via l’interface R2STATS développée par Noël (2015) du logiciel R. 

Cet indice permet de comparer la qualité de l’ajustement de plusieurs modèles. Ils favorisent la 

parcimonie en induisant des pénalités pour l’ajout de paramètres. Son interprétation repose sur 

la valeur absolue du BIC qui doit être la plus proche possible de zéro, ce qui permet de 

déterminer le meilleur modèle (Nagin, 2009). Enfin, il est également possible de départager les 

modèles en identifiant s’il existe un modèle plus probablement vrai, sur la base d’un test de 

significativité de la différence entre les deux modèles (Noël, 2015). 

En résumé, ces différentes analyses vont permettre : 

- de décrire les effectifs et la réussite en 1re année de 4 groupes intersectionnels ; 
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- d’identifier les principaux facteurs qui expliquent la réussite et l’échec chez les étudiants de 

première année des six filières de l’économie et de la gestion ; 

- de quantifier dans quelle proportion chacun de ces facteurs expliquent, la réussite et l’échec 

de la première année ; 

- de connaître la fiabilité de cette prédiction ; 

- de déterminer si l’intersection du genre et l’origine sociale jouent toujours un rôle dans la 

réussite scolaire après le troisième palier de l’orientation scolaire et professionnelle ; 

- de tester si deux modèles, l’un faisant intervenir une relation d’additivité entre le genre et 

l’origine sociale et l’autre faisant intervenir une relation d’intersectionnalité entre le genre 

et l’origine sociale s’ajustent aux données ; 

- et enfin, de déterminer si l’un de ces deux modèles est plus probable que l’autre. 

3 Résultats 

 Analyses descriptives 

3.1.1 Répartition des effectifs 

Dans un premier temps, on observe que les étudiants présents en 1re année ne sont pas 

répartis équitablement en fonction des 4 groupes intersectionnels comme le présente la Figure 

5. Les garçons non boursiers sont les plus nombreux, ils représentent 28,23 % de l’effectif total 

suivis par les filles non boursières (26,73 %) et boursières (26,15 %). Enfin, les garçons 

boursiers ne représentent que 18,89 %, soit près de 10 % de moins que leur homologue non 

boursier. 

 

Figure 5 - Répartition des effectifs en 1re année 
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3.1.2 Répartition de la réussite 

Ensuite, on observe une différence significative de la réussite et de l’échec en 1re année 

entre les 4 groupes intersectionnels (χ² (3) = 109,87, p < .001, Cramer’s V = .12) comme le 

présente la Figure 6. On observe par ordre croissant de réussite les filles non boursières 

(69,94 %), suivies par les garçons non-boursiers (62,60 %), les filles boursières (59,42 %) et 

enfin les garçons boursiers (53,25 %). Ces résultats seront mis en perspective avec le modèle 

de régression logistique dans la discussion. 

 

Figure 6 - Répartition des effectifs de réussite et d'échec en 1re année par groupe intersectionnel 

 Modèle intersectionnel entre le sexe et le statut de boursier de 

l’enseignement supérieur 
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modalités est prise comme référence et chacune des autres modalités est alors comparée à cette 

référence pour rendre compte de leur effet sur la variable à prédire. La présentation des résultats 

est ensuite réalisée à partir des odds ratio (appelés également rapport des cotes) qui représentent 

des coefficients multiplicatifs. Ces coefficients permettent d’estimer, pour chaque variable 
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rapport à la modalité de référence. Si l’odd ratio = 1,00, il n’y a pas de traitement disparate 

entre les groupes. Si l’odd ratio est >1 ou <1, l’événement est respectivement plus ou moins 

probable entre les groupes (Breslow & Day, 1980; Desjardins, 2005). Afin de faciliter la lecture, 
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l’âge normal en première année). Par exemple, dans le Tableau 1, qui présente les résultats du 

modèle de régression logistique, pour la mention au baccalauréat, la modalité de référence est 

la mention « Très bien ». Les autres mentions lui sont alors comparées et si la mention « Bien » 

ne présente pas de différences significatives avec elle (W(5,7790) = 3,13, n.s), la mention 

« Assez bien » en présente une. Cette différence significative (W(5,7790) = 12,67, p < 0,001) 

possède un odd ratio de 0,16, ce qui signifie qu’un étudiant ayant obtenu la mention « Assez 

bien » à son baccalauréat aura, en moyenne, toutes choses étant égales par ailleurs, 0,16 fois 

moins de chance de réussir sa première année qu’un étudiant qui a eu une mention « Très bien » 

à son baccalauréat. La statistique de Wald sert ici de base au calcul des probabilités (Bewick et 

al., 2005). Plus sa valeur est élevée et plus les différences sont significatives. Le Tableau 1 

présente également trois informations complémentaires. La première concerne le R² de 

Nagelkerke qui correspond à un estimé du R² des régressions classiques (Nagelkerke, 1991). 

Celui-ci représente la proportion de la probabilité expliquée par l’amélioration du modèle et sa 

valeur varie entre 0 et 1. Par exemple, dans ce modèle, la filière universitaire explique 18,27 % 

de la variance. Si on ajoute au modèle la variable de la mention au bac, le R² de Nagelkerke 

passe de 18,27 % à 28,04 %, ce qui signifie que la mention au bac contribue à améliorer le 

modèle et que cette amélioration représente une augmentation de la variance expliquée de 9,77 

points. L’importance relative permet ensuite de pouvoir comparer l’effet produit sur la réussite 

et l’échec des différentes variables indépendantes. Le R² de Nagelkerke final du modèle (après 

insertion de la dernière variable prédictive dans le modèle) est égal à 37,92 % de variance 

expliquée. Si l’on ramène la variance expliquée à 1 (ou 100 %), il est possible de déterminer la 

part de la variance expliquée totale du modèle pour chaque variable indépendante. Par exemple, 

la filière universitaire explique 48,19 % de la variance expliquée totale du modèle.
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Tableau 1 - Modèle de régression logistique de la réussite en première année à l’université 

Modalité de référence  Modalité active  B ES OR IC 95% W p R² cumulé IR 

Filière universitaire        837.73 <.001 18.27% 48.19% 
DUT 1 QLIO 355 DUT 1 TC 889 -.09 .22 .91 [.59, 1.40] .17 .675   
  DUT 1 GEA 1 286 -1.06 .21 .35 [.23, .53] 24.90 <.001   
  DUT 1 GLT 491 -.94 .22 .39 [.25, .60] 18.09 <.001   
  L 1 LEA 3 034 -2.42 .20 .09 [.06, .13] 148.43 <.001   
  L 1 Eco-gestion 1 759 -2.69 .20 .07 [.05, .10] 181.42 <.001   

Mention au bac        425.38 <.001 28.04% 25.76% 
Très bien 83 Bien 725 -.95 .54 .39 [.14, 1.11] 3.13 .078   
  Assez bien 2 250 -1.87 .53 .16 [.06, .43] 12.67 <.001   
  Passable 4 435 -2.92 .52 .05 [.02, .15] 31.01 <.001   
  Sans bac 321 -3.51 .61 .03 [.01, .10] 32.86 <.001   

Type de bac        334.74 <.001 36.04% 21.09% 
S 1 441 ES 3 310 -.47 .08 .62 [.53, .73] 32.38 <.001   
  L 850 -.76 .11 .47 [.38, .58] 45.97 <.001   
  T 108 -1.18 .23 .31 [.20, .49] 25.47 <.001   
  STI 172 -1.38 .21 .25 [.17, .38] 43.01 <.001   
  STG 1 357 -1.53 .10 .22 [.18, .26] 219.32 <.001   
  P 298 -2.47 .19 .09 [.06, .12] 163.14 <.001   
  Sans bac 278 .06 .32 1.06 [.56, 1.99] .03 .866   

Âge à l'année d'obtention du bac        98.12 <.001 37.47% 3.76% 
18 ans 4 566 Moins de 18 ans 251 .01 .16 1.01 [.73. 1.39] .00 1.005   
  19 ans 2 080 -.53 .07 .59 [.52, .67] 66.30 <.001   
  20 ans 567 -.69 .11 .50 [.40, .63] 37.21 <.001   
  21 ans 172 -.90 .21 .40 [.27, .61] 18.55 <.001   
  22 ans et plus 112 .11 .29 1.12 [.64, 1.96] .15 .704   
  Sans bac 66 .19 .30 1.21 [.67, 2.18] .40 .525   

Genre et origine sociale        35.84 <.001 37.92% 1.20% 
Filles non boursières 2 089 Filles boursières 2 043 -.18 .08 .83 [.72, .97] 5.33 .021   
  Garçons non-boursiers 2 206 -.36 .08 .70 [.60, .81] 21.07 <.001   
  Garçons boursiers 1 476 -.48 .09 .62 [.52, .73] 3.77 <.001   

Notes. IC = intervalle de confiance des odds ratio (OR) ; W = Statistique de Wald ; IR = Importance relative ; en italique = les effectifs. 
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Les principaux résultats montrent que l’ensemble des facteurs sélectionnés contribuent 

significativement à améliorer le modèle et permettent d’expliquer un total de 37,92 % de la 

variance. Ce modèle final possède une prédictibilité globale de 75 %, une prédictibilité de 

l’échec de 65 % et une prédictibilité de la réussite de 81 %. Parmi la variance totale expliquée, 

la moitié (48,19 %) concerne l’enseignement universitaire, l’autre moitié (50,61 %) correspond 

à la scolarité antérieure des étudiants (Type de bac, mention au bac et âge d’obtention du bac) 

et, enfin, les facteurs sociodémographiques (genre et origine sociale) ne correspondent plus 

qu’à une petite part (1,20 %) de la variance expliquée totale, ce qui est en accord avec la 

littérature (voir Figure 7). Si l’on s’intéresse aux filières universitaires, les licences 1 de LEA 

et d’économie et de gestion contribuent, toutes choses égales par ailleurs, respectivement à 0,09 

et 0,07 fois moins de chances de réussite que le DUT QLIO, qui possède le meilleur taux de 

réussite. Cela indique que ces filières sont toutes les deux beaucoup plus difficiles à valider, 

quelles que soient les caractéristiques des étudiants. Au niveau de la mention au bac, on 

constate, toutes choses égales par ailleurs, que l’absence de bac, la mention passable ou même 

la mention assez bien diminuent grandement les chances de réussite par rapport à la mention 

très bien, avec respectivement 0,03, 0,05 et 0,16 fois moins de chance de réussir sa première 

année. Le type de baccalauréat, toutes choses égales par ailleurs, joue également un rôle 

important, en effet les bacs technologiques (STG, STI et les autres bacs technologiques) et 

professionnels ont respectivement 0,22, 0,25, 0,31 et 0,09 fois moins de chance de réussite que 

le bac S. 
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Figure 7 - Poids des variables prédictives sur la réussite en première année à l’université 
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3.2.2 Focus sur l’intersection du genre et de l’origine sociale 

En ce qui concerne l’interaction entre le genre et l’origine sociale des étudiants (voir 

Figure 8), l’examen des odds ratio révèle que les filles non boursières réussissent 

significativement mieux que les filles boursières (0,83 fois, W(3,7789) = 5,33, p < 0,05), que 

les garçons non-boursiers (0,70 fois, W(3,7789) = 21,10, p < 0,001) et boursiers (0,62 fois, 

W(3,7789) = 3,77, p < 0,001). Également, les filles boursières réussissent mieux que les garçons 

non boursiers (0,84 fois, W(3,7789) = 5,06, p < 0,05) et boursiers (0,74 fois, W(3,7789) = 12,05, 

p < 0,001). Enfin, la comparaison entre le résultat scolaire des garçons non-boursiers et les 

garçons boursiers n’est pas significative (W(3,7789) = 2,20, n.s). De tels résultats valident bien 

l’intérêt d’une approche intersectionnelle concernant les effets conjoints du genre et de l’origine 

sociale sur la carrière des élèves puisqu’ils révèlent des effets particuliers de leur intersection. 
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Garçons 
boursiers
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0
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0
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Notes : * = p < .05 ; *** = p < .001 ; les chiffres représentent les odds ratio ; les 
flèches pointent vers les groupes qui présentent la meilleure réussite.

 

Figure 8 - Différences de réussite en 1re année des groupes intersectionnels 

3.2.3 Comparaison de la réussite prédite et observée concernant l’intersection du 

genre et de l’origine sociale 

Dans le Tableau 2, on va comparer les résultats prédits par le modèle de l’intersection 

entre le genre et l’origine sociale sur la réussite obtenue dans la Figure 8 avec les résultats 

observés de la répartition des effectifs de réussite en 1re année par groupe intersectionnel et 

présenté dans la Figure 7. Cette comparaison doit nous permettre de déterminer dans quelle 

mesure le facteur intersectionnel de notre modèle prédit les résultats observés et de déterminer 

si l’on retrouve les mêmes écarts entre la prédiction et l’observé pour nos différents groupes. 
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Pour ce faire, nous allons reconstituer la réussite des étudiants en nous basant sur la 

réussite observée des filles non boursières (69,94 %) qui représente notre modalité de référence. 

En multipliant le score de la réussite des filles non boursières par les odds-ratio relatifs aux trois 

autres groupes, le modèle peut prédire leur réussite à partir de l’intersection entre le genre et 

l’origine sociale toutes choses égales par ailleurs (par exemple pour les filles boursières : 

69,94*0,83 = 58,05). Suite à cela, le calcul d’un delta entre le score de réussite prédit et le score 

observé (si l’on reprend notre exemple 59,42-58,05 = 1,37) nous permet de comparer les scores 

prédits et observés (ici, le modèle observé prédit une réussite meilleure de 1,37 % que le modèle 

prédit). 

 Les résultats révèlent que l’on n’observe pas les mêmes différences entre le score prédit 

et observé entre nos différents groupes. En effet les garçons et d’autant plus les garçons non-

boursiers (garçons non-boursiers = 13,64 % ; garçons boursiers = 9,89 %) ont des écarts bien 

supérieurs à celui des filles boursières (1,37 %). De telles différences signifient que d’autres 

facteurs contribuent à améliorer leur chance de réussite, par rapport à ce que prédit le modèle. 

Conformément à la littérature et, si l’on reprend l’ensemble de notre modèle, ces facteurs sont 

à rechercher dans la scolarité actuelle et passée des étudiants, c’est-à-dire à leur réussite scolaire 

antérieure (redoublement, mention au baccalauréat) et à leur choix d’orientation (série du 

baccalauréat et filière universitaire). On sait par ailleurs grâce à la littérature que les garçons et, 

d’autant plus s’ils sont défavorisés, possèdent une moins bonne réussite scolaire que les filles, 

ce qui ici signifierait que ces différences relèveraient plutôt de choix d’orientations meilleurs 

que ceux des filles, ce qui est encore une fois conforme à la littérature. 

Tableau 2 - Comparaison de la réussite prédite et observée 

Groupes intersectionnels Type de réussite : observée/prédite Résultats (%) Delta (%) 

Filles non boursières 
Réussite prédite 69,94% 

0,00% 
Réussite observée 69,94% 

Filles boursières 
Réussite prédite 58,05% 

1,37% 
Réussite observée 59,42% 

Garçons non-boursiers 
Réussite prédite 48,96% 

13,64% 
Réussite observée 62,60% 

Garçons boursiers 
Réussite prédite 43,36% 

9,89% 
Réussite observée 53,25% 

Note : Delta correspond à la différence entre les résultats observés en termes de réussite et les résultats 
prédits par le modèle, de la réussite selon l'intersection entre le genre et l'origine sociale toutes choses égales 
par ailleurs ; les filles non boursières constituent la modalité de référence. 
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 Comparaison des modèles d’additivité et d’intersectionnalité 

3.3.1 Apports des modèles en termes de résultats : effets principaux et interaction 

 Les résultats concernant un modèle additif du genre et de l’origine sociale sont présentés 

dans le Tableau 3 afin de rendre compte des effets principaux du genre et de l’origine sociale 

et de les comparer avec leurs effets d’interaction vue précédemment. Ainsi on observe que les 

effets principaux du genre et l’origine sociale sont significatifs avec une importance relative 

dans l’explication du modèle, respectivement de 1,00 % et de 0,20 %, ce qui correspond si on 

les additionne au 1,20 % de l’interaction du genre et de l’origine sociale. Dans le détail, on 

observe que les filles réussissent mieux que les garçons (0,72 fois, W(1,7789) = 30,58, p < 

0,001) et que les étudiants non boursiers réussissent mieux que les boursiers (0,86 fois, 

W(1,7789) = 7,14, p < 0,01). Cependant ces résultats ne permettent pas d’atteindre le niveau de 

détail que nous avons observé précédemment dans le modèle intersectionnel. En effet, il 

apparaît bien que l’évaluation du sort scolaire des étudiants ne peut pas seulement se limiter à 

une comparaison entre les filles et les garçons, d’une part, ou entre les étudiants issus d’un 

milieu favorisé ou non, d’autre part. Il apparaît que le sort scolaire des étudiants appartenant à 

une même entité, selon une première dimension de catégorisation, n’est pas le même quand on 

considère une autre dimension de catégorisation. Par exemple, l’analyse montre que le sort des 

filles diffère selon qu’elles sont issues d’un milieu favorisé ou non. Par ailleurs, ce sort est 

également différent pour les membres d’un groupe défavorisé selon qu’ils sont des garçons ou 

des filles.  
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Tableau 3 - Comparaison des modèles d'additivité et d'intersectionnalité sur le genre et l'origine sociale 

  

Modalité de 
référence 

Modalité 
active 

B ES OR IC 95% W p R² cumulé IR 
M

o
d

e
l i

n
te

rs
e

ct
io

n
n

e
l Genre et 

origine 
sociale 

     350,8 <.001 370,92% 1,20% 

Filles non 
boursières 

Filles 
boursières 

-0,18 0,08 0,83 [0,72, 0,97] 50,33 .021   

 Garçons non-
boursiers 

-0,36 0,08 0,70 [0,60, 0,81] 210,1 <.001   

  
Garçons 

boursiers 
-0,48 0,09 0,62 [0,52, 0,73] 30,77 <.001     

M
o

d
è

le
 a

d
d

it
if

 Genre          

Filles Garçons -0,34 0,06 0,72 [0,64, 0,81] 30,58 <.001 37,83% 1,00% 

Origine 
sociale 

         

Non boursiers Boursiers -0,15 0,06 0,86 [0,77, 0,96] 7,14 <.008 37,92% 0,20% 

Notes. IC = intervalle de confiance des odds ratio (OR) ; W = Statistique de Wald ; IR = Importance relative ; en 
italique = les effectifs. 

3.3.2 Comparaison bayésienne de modèles 

Le Tableau 4 présente les comparaisons bayésiennes des modèles additif et 

intersectionnel. D’abord on peut voir que le modèle incluant la filière universitaire, la mention 

au baccalauréat, le type de baccalauréat et l’âge à l’obtention du baccalauréat (sans le genre et 

l’origine sociale) témoigne d’un bien meilleur ajustement aux données que le modèle saturé (p 

< .001 ; BICsaturé = 10 389,6 ; BICSans le genre et l’origine sociale = 8 069,5), cela signifie que ces quatre 

premières variables expliquent mieux que le hasard la réussite et l’échec en première année à 

l’université. Ensuite on constate que l’ajout du genre et de l’origine sociale de façon additive 

(modèle d’additivité) fait également preuve d’un meilleur ajustement aux données que le 

modèle sans le genre et l’origine sociale (p < .001 ; BICSans le genre et l’origine sociale = 8 069,5 ; 

BICAdditivité = 8 051,5), ce résultat confirme que l’ajout de ces deux variables permet de mieux 

expliquer la réussite et l’échec. Enfin on remarque que la différence entre le modèle d’additivité 

et le modèle d’intersectionnalité n’est pas significative (n.s ; BICAdditivité = 8 051,5 ; 

BICintersectionnalité = 8 060,2), cela signifie que ces deux modèles ont tout autant de probabilité 

d’être vrais l’un que l’autre et qu’il n’est alors pas possible de les départager d’un point de vue 

statistique. Des considérations théoriques devront alors être avancées lors de la discussion. 
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Tableau 4 - Comparaison bayésienne des modèles d'additivité et d'intersectionnalité 

Modèles Différence de ddl Rapport de vraisemblance p AIC BIC 

Saturé    10 382,6 10 389,6 

Sans le genre et l’origine sociale 22 2 517,32 0,000 7 909,3 8 069,5 

Additivité 2 35,85 0,000 7 877,4 8 051,5 

Intersectionnalité 1 0,27 0,603 7 879,2 8 060,2 

Notes : critère d'information d'Akaike (AIC) ; critère d'information bayésien (BIC). 

4 Discussion 

Pour rappel, cette étude poursuivait trois objectifs distincts. Dans un premier temps, 

elle visait à évaluer la part des facteurs relatifs à la scolarité universitaire des étudiants, leur 

parcours scolaire et leur statut sociodémographique dans la réussite ou l’échec en 1re année à 

l’université, au moyen d’un modèle prédictif de régression logistique, conçu en adoptant une 

approche intersectionnelle du genre et de l’origine sociale. 

Aussi, cette étude cherchait à comparer dans le détail la réussite en 1re année à 

l’université de quatre groupes intersectionnels (garçons non-boursiers/filles non 

boursières/garçons boursiers/filles non boursières) afin d’identifier des profils d’étudiants 

avantagés ou pénalisés. Le dernier objectif, enfin, consistait à comparer deux modèles, un 

modèle additif et un modèle intersectionnel afin de comparer les apports de ces deux approches. 

 Les facteurs de réussites en 1re année universitaire 

Dans cette étude, nous avons adopté une perspective intersectionnelle en vue 

d’examiner et d’évaluer les facteurs qui permettent d’expliquer la réussite ou l’échec en 

première année universitaire. En accord avec la littérature dédiée (Felouzis, 2000; Galand, 

2005; Gruel, 2002; Morlaix & Suchaut, 2012; Perret, 2007; Schmitz et al., 2010), les facteurs 

relatifs à la scolarité universitaire de l’étudiant, son parcours scolaire et son statut 

sociodémographique contribuent de façon significative à l’amélioration du modèle de 

régression logistique utilisé. Ainsi dans l’étude réalisée, il apparaît que ce modèle est capable 

de prédire 81 % des réussites en première année avec les trois premiers facteurs qui n’ont porté 

que sur 37,92 % de variance totale des données. On constate ainsi, sans surprise, que la scolarité 

universitaire (la filière d’étude supérieure choisie) et le parcours scolaire antérieur des étudiants 

(type, mention et âge d’obtention du bac) expliquent la quasi-totalité de la variance expliquée 

de la réussite en première année. 
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Ces résultats viennent renforcer ce qui a déjà été observé dans des études réalisées dans 

d’autres universités en France (Felouzis, 2000; Gruel, 2002; Morlaix & Suchaut, 2012; Perret, 

2007) et en Belgique (Galand, 2005; Schmitz et al., 2010). 

 L’intersection du genre et de l’origine sociale 

Si l’on considère le facteur relatif aux caractéristiques sociodémographiques des 

étudiants, les filles non boursières réussissent mieux que les autres catégories d’étudiants. On 

observe ainsi que les filles boursières sont comparativement plus pénalisées que les filles non 

boursières. Ce résultat plaide en faveur de la thèse selon laquelle le milieu social est déterminant 

pour expliquer et comprendre les résultats des filles à l’université, et ce même si la différence 

due au milieu d’origine n’est pas significative lorsque l’on compare le sort scolaire des garçons 

boursiers et non boursiers. 

Cela étant, si l’on reprend les résultats descriptifs concernant la réussite des étudiants 

des 4 groupes intersectionnels et si on les compare à la réussite prédite par le modèle 

intersectionnel pour l’intersection du genre et de l’origine, on observe que le modèle de 

régression logistique prédit bien la réussite observée chez les filles boursières, mais pas celle 

observée chez les garçons. En effet, les garçons qu’ils soient boursiers ou non-boursiers 

réussissent mieux dans les faits (respectivement 10 % et 14 % mieux) que ce que le modèle 

prévoit pour l’effet toute chose égale par ailleurs de l’intersection entre leur genre et leur 

origine. On observe ainsi que dans les faits les meilleurs étudiants sont les filles non boursières, 

suivies des garçons non-boursiers, puis des filles boursières et enfin des garçons boursiers alors 

que le modèle nous indique que toutes choses étant égale par ailleurs ce sont les filles non 

boursières qui réussissent le mieux, suivie des filles boursières, des garçons non-boursiers et 

des garçons boursiers. De même, dans les faits les garçons non-boursiers dépassent les filles 

boursières en termes de réussite. On pourrait interpréter ce phénomène, qui est similaire pour 

les deux groupes de garçons, comme le fait que les garçons aient opérés de meilleurs choix 

d’orientation avant et après le baccalauréat, ce qui compenserait en partie leur moins bonne 

réussite scolaire intrinsèque. 

Ces résultats prouvent que la réalité des inégalités de réussite dans le supérieur est plus 

complexe que les seuls effets directs du genre et de l’origine surtout si on les traite de façon 

séparée et témoigne très certainement de leur impact, plus précocement sur le parcours 

d’orientation des élèves. De plus, ils mettent en évidence la situation particulière des garçons 

boursiers comme catégorie la plus stigmatisée. Ainsi, si les garçons boursiers sont 

comparativement les moins nombreux dans l’échantillon — on peut à ce titre faire une 
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comparaison avec les garçons boursiers qui sont les plus nombreux — ils sont également ceux 

qui réussissent le moins, et ce quand bien même un tel effet n’est pas observé pour les filles 

boursières. 

 Comparaison des approches additives et intersectionnelles 

Les deux modèles qu’ils soient additifs ou intersectionnels ne sont, d’un point de vue 

statistique, pas plus probablement vrais l’un que l’autre et ce en dépit du fait que le modèle 

intersectionnel soit pénalisé au niveau statistique par son plus grand nombre de paramètres. 

La parcimonie est en effet l’un des critères pris en compte lors de l’estimation de l’ajustement 

d’un modèle et l’indicateur BIC utilisé dans cette étude est à ce titre l’indicateur qui place le 

plus de pénalités sur ce critère (Vrieze, 2012). 

Pourtant nous l’avons vu, les résultats intersectionnels sont plus riches et plus fins que 

les effets principaux du genre et de l’origine sociale. Pour cette raison, nous retiendrons donc 

préférentiellement le modèle intersectionnel puisqu’il rend mieux compte du vécu des 

individus, en dépit du principe de parcimonie (L. R. Warner et al., 2016). On peut ainsi voir 

qu’une approche épistémologique différente peut nous conduire à entrevoir, dans le champ de 

l’éducation, une réalité différente et bien plus riche que ce que les études habituelles nous 

donnent à voir, et cela avec la même probabilité d’être vraie. Ainsi, face à deux modèles et 

deux approches qui sont toutes deux aussi probablement vraies il convient de se poser la 

question de ce que l’on souhaite interroger : quel regard voulons-nous porter sur la complexité 

du réel ? à quel point doit-on simplifier le réel à travers nos modèles ? En utilisant l’approche 

intersectionnelle, nous partions du postulat que le vécu et l’identité des individus sont plus 

riches que la simple addition de leurs identités sociales. Par exemple, être une fille d’origine 

modeste comporte certaines spécificités. Celles-ci ne sont pas entièrement liées au fait d’être 

une fille ou au fait d’être d’origine modeste, mais précisément à l’intersection de ces deux 

composantes. C’est dans cette intersection que le vécu particulier des individus va impacter 

leur réussite universitaire. Cette première étude nous permet ainsi d’attester de la pertinence 

d’une telle approche intersectionnelle dans le champ de l’éducation et des inégalités scolaires. 

Elle nous encourage à poursuivre ces travaux plus en amont du processus d’orientation 

scolaire et professionnelle, sur des paliers antérieurs. 

 Conclusion 

Dans ce cas, l’approche intersectionnelle adoptée a permis de montrer l’effet particulier 

de l’interaction entre le genre et l’origine sociale, en ce qui concerne les filles boursières, alors 
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qu’un tel effet d’interaction ne semble pas exister pour les garçons. De façon plus générale, par 

l’approche intersectionnelle des catégories identitaires auxquelles on peut rattacher les 

étudiants, on voit émerger des profils autres que le simple fait d’être un garçon ou une fille, ou 

encore un élève issu d’un milieu favorisé ou modeste. Il apparaît bien que les individus 

appartenant à une même entité selon une dimension catégorielle n’ont pas forcément le même 

sort scolaire lorsqu’on considère leurs autres appartenances. En l’occurrence, 

l’intersectionnalité permet de s’émanciper de la logique de l’uniformité des sorts à laquelle 

renvoie une approche des catégories comme étant des identités indépendantes, et de rendre 

visible la diversité des identités des individus. 

Cette étude corrobore les prédictions de départ et est en accord avec la littérature ad hoc. 

Mais elle comporte un certain nombre de limites qui doivent être corrigées dans le futur. Une 

première limite de l’étude concerne la manière dont l’origine sociale des étudiants a été 

envisagée. Dans ce cas particulier, ce facteur a été invoqué en se basant sur le statut de boursier 

et de non-boursier des étudiants, ce qui pourrait être perfectionné. Une deuxième limite 

concerne le périmètre de l’étude. Les données actuelles portent exclusivement sur la situation 

des étudiants inscrits dans six filières de l’économie et de gestion. Il est clair que, par 

comparaison à d’autres filières, ces filières sont relativement plus homogènes sur le plan de la 

représentation du genre et du milieu d’origine. Toutefois, il serait intéressant de voir dans quelle 

mesure le pattern des résultats identifié ici peut être transposé dans d’autres filières 

universitaires. 

En dépit des limites évoquées, cette étude met en lumière le fait que le genre et l’origine 

sociale sont des variables non négligeables dans l’explication de la réussite ou de l’échec en 

première année à l’université. Bien que ces deux variables ne comportent pas le plus fort 

pouvoir explicatif du sort scolaire des étudiants, il convient de ne pas perdre de vue qu’elles 

sont décisives quand on considère les deux premiers paliers de la scolarité. En effet, dans ces 

paliers, il s’avère que la réussite des élèves a un impact sur leur répartition dans les filières. Or, 

cette réussite est fortement dépendante du milieu social et du genre des élèves (Caille et al., 

2002; Stevanovic & Mosconi, 2007). Cette étude innove en proposant de considérer les 

avantages d’une approche intersectionnelle de ces phénomènes. En ce sens, elle est à contre-

courant de la plupart des travaux qui, dans le champ de l’éducation, privilégient l’étude des 

effets du genre et du milieu social comme des variables disjointes (Mezza et al., 2011). De notre 

point de vue, l’étude des effets de l’interaction entre le genre et l’origine sociale permet de 

mieux rendre compte de la complexité des phénomènes en jeu dans les domaines de 

l’orientation et de la réussite scolaire. En somme, l’approche intersectionnelle des catégories 
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identitaires est fonctionnelle pour donner de la visibilité aux situations particulières qu’une 

étude disjointe de ces catégories rendrait invisibles. 
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Étude II — Actualisation de la carte cognitive des métiers, 

élaboration d’un indice de prestige professionnel perçu et 

construction de cibles inductrices de stéréotypes 
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1 Rappel des objectifs 

Dans le cadre de notre première étude, nous avons pu mettre en évidence des effets 

particuliers d’intersection entre le genre et l’origine sociale dans la réussite en première année 

à l’université, au moyen d’un modèle prédictif réalisé sur une base de données de l’université 

de Nantes. Dans la continuité de cette étude, nous nous proposons ici de vérifier la pertinence 

d’une approche expérimentale pour l’étude des effets d’intersection du genre et de l’origine sur 

des décisions d’orientation, en amont du troisième palier de l’orientation, par la création d’un 

indice du prestige perçu des professions et l’induction de stéréotypes de genre et d’origine au 

moyen de cibles. De plus, cette seconde étude va nous permettre de préparer le matériel 

nécessaire à la réalisation de l’étude III.  

En conclusion, cette étude va chercher à remplir trois objectifs : 

Tout d’abord, nous allons chercher à élaborer un indice de prestige professionnel perçu. 

En effet, on ne peut se contenter d’un indice du prestige objectif des professions. L’indice utilisé 

dans le cadre de notre expérimentation doit être le reflet des représentations que possèdent les 

adolescents concernant le prestige des professions. Ces représentations se fondent sur la carte 

cognitive qu’ils ont élaborée au cours de leur vie. Afin de construire cet indice, deux étapes 

vont être nécessaires. La première consiste à actualiser la carte cognitive des professions de 

Gottfredson sur une population française contemporaine, elle va nous permettre de remplir dans 

le même temps un second objectif. En effet, cette carte croise deux axes (le genre et le prestige 

attribués aux professions) de domination hiérarchisée qui permettent de rendre compte de la 

« juste » place des individus au sein du monde professionnel en fonction de leur genre et de leur 

origine. 

À travers l’actualisation de la carte cognitive des professions, notre second objectif 

consiste donc à voir si l’on observe un pattern de la représentation des professions similaire à 

celui observé par Gottfredson. Cette démarche sera l’occasion de discuter la carte de 

Gottfredson sous l’angle de l’approche intersectionnelle. Par ailleurs, cette actualisation doit 

prendre en compte un grand nombre de professions afin de pouvoir sélectionner des métiers 

neutres au niveau du genre pour obtenir une mesure aussi pure que possible du prestige 

professionnel perçu. Dans une seconde étape, cette étude va chercher à affiner la mesure de 

l’indice en le soumettant à un échantillon plus vaste et plus représentatif des lycéens de 
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terminale générale des départements de Loire-Atlantique et de Vendée, en vue de la réalisation 

de l’étude III. 

Notre troisième objectif vise à vérifier la pertinence d’une approche par cibles (lycéens 

fictifs) afin d’induire des stéréotypes liés au genre et à l’origine sociale dans un contexte 

d’orientation scolaire. De telles cibles doivent posséder trois dimensions : un genre, une origine 

sociale et un niveau scolaire. Si l’examen de la littérature nous permet de les construire en 

partie, il demeure néanmoins que l’induction de l’origine sociale de façon implicite demeure 

plus complexe, c’est pourquoi nous réaliserons ainsi un prétest afin de nous assurer de la validité 

de contenu de notre outil.  

Enfin, les objectifs 1 et 3 (élaboration d’un indice de prestige professionnel perçu et 

création de cibles) doivent nous permettre d’interroger et d’évaluer la perception de lycéens sur 

ces cibles de pairs lors de l’étude III au sein d’une plus vaste étude expérimentale. 

2 Création d’un indice de prestige professionnel perçu 

 Introduction 

Le premier objectif de cette étude est d’élaborer un indice de prestige professionnel 

perçu. En effet, la dimension du prestige professionnel semble être un indicateur intéressant 

susceptible de rendre compte des effets relatifs aux stéréotypes de genre et de milieu social dans 

l’orientation scolaire et professionnelle des lycéens. Lors de l’orientation scolaire, le prestige 

des métiers envisagés joue un rôle très important, tout comme le type genré et les intérêts (L. 

S. Gottfredson, 1981, 2002). Cependant, dans le cas d’une approche expérimentale, le type 

genré et les intérêts ne semblent pas pertinents. Contrairement au type genré, le prestige n’est 

pas intrinsèquement dépendant du genre des cibles. Quant aux intérêts, ils ne sont pas 

compatibles avec les stéréotypes manipulés. Une différence d’attribution de prestige 

professionnel entre les cibles attesterait donc d’une application des stéréotypes de genre et de 

milieu social dans une décision d’orientation effectuée par des lycéens.  

Cela étant, pour être sûr que seul le prestige professionnel perçu intervient dans la 

décision d’orientation, il est important de neutraliser la dimension genrée des métiers. En effet 

si on observait une différence significative entre les garçons et les filles dans l’orientation 

professionnelle sur le niveau de prestige, nous ne pourrions être sûrs de pouvoir attribuer cet 
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effet au prestige (c.-à-d. que les filles et les garçons soient orientés de différentes façons en 

fonction du prestige de la profession) si la dimension genrée des professions n’est pas 

neutralisée au préalable. Il serait en effet impossible de discriminer l’effet du prestige de l’effet 

du genre, car ces deux variables seraient alors confondues. 

Après examen de la littérature, il s’avère que l’indice de prestige professionnel 

recherché n’existe pas. Certains auteurs (Holt, 1989; Leung, 1993; Leung & Harmon, 1990) ont 

utilisé l’indice socioéconomique de Duncan (SEI) qui propose un score de prestige en fonction 

du revenu et du niveau d’étude exigé dans une profession. Cependant, cet indice fournit une 

mesure de prestige objective et ne correspond pas forcément à la représentation subjective que 

les adolescents ont du prestige professionnel des métiers. Pour Gottfredson (1981), les 

adolescents vont peu à peu construire leur carte cognitive des professions. Mais si elle propose 

une représentation des professions selon deux axes (type genré et prestige), les professions 

qu’elle a évaluées ne correspondent pas aux caractéristiques recherchées (différents niveaux de 

prestige et neutralité de la dimension genrée), de plus, ces représentations ont été élaborées il y 

a 38 ans auprès d’adolescents états-uniens.  

Afin de répondre à notre premier objectif (l’élaboration d’un indice capable de mesurer 

le prestige professionnel perçu chez les adolescents français), l’une des nécessités qui guide la 

construction de cet indice est de pouvoir ordonner différents métiers selon un gradient de 

prestige — allant de métiers peu prestigieux à des métiers très prestigieux — qui soit 

inversement proportionnel au niveau de préjugé négatif. Ainsi, moins une cible se verrait 

attribuer de métiers prestigieux, ou plus elle se verrait attribuer de métiers non prestigieux et 

plus elle subirait de préjugés négatifs. 

Deux étapes distinctes sont nécessaires pour la création de l’indice, dans un premier 

temps (Étape 1), nous allons actualiser la carte cognitive développée par Gottfredson en 

utilisant un nombre suffisamment important de professions pour ensuite pouvoir sélectionner 

des métiers de genre neutre. Dans un second temps (Étape 2), nous allons réévaluer les métiers 

sélectionnés lors de l’étape 1 afin de s’assurer de la fiabilité par stabilité-équivalence de la 

mesure et on produit une mesure plus valide en sélectionnant un échantillon plus représentatif 

et plus important. 

Par ailleurs, l’actualisation de la carte cognitive de Gottfredson (Étape 1) va nous 

permettre de remplir notre second objectif. En effet, comme nous l’avons évoqué plus tôt, cette 

carte croise deux axes (le genre et le prestige attribués aux professions) qui renvoient à des 
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positions de domination hiérarchisée et permet ainsi de représenter graphiquement la « juste » 

place attribuée aux individus au sein du monde professionnel en fonction de leur genre et de 

leur origine sociale. Nous chercherons donc lors de cette actualisation à identifier si l’on 

observe un pattern similaire à celui observé par Gottfredson et à repérer des effets d’intersection 

au sein de la carte. 

 Étape 1 : Sélection de professions de type genré neutre 

Les métiers sont nombreux, ils sont en perpétuelle évolution et leur nombre tend à 

s’accroître au cours du temps, même si l’on peut constater des différences en fonction des 

nomenclatures. À titre d’exemple, la nomenclature des professions et catégories 

socioprofessionnelles des emplois salariés des employeurs privés et publics (PCS-ESE) de 

l’INSEE comptait 353 professions pour la version de 1982, 412 pour la version de 2003 et 429 

pour la dernière version de 2017 (INSEE, 2017a, 2017b, 2017c). Également, l’ONISEP 

répertorie actuellement 760 professions dans ses « fiches métiers » (ONISEP, 2020) alors que 

Pôle emploi compte 11 071 métiers dans son répertoire opérationnel des métiers et des emplois 

(ROMES) (Pôle emploi, 2019). 

Afin de réaliser cet indice, une première étape est effectuée pour sélectionner des métiers 

de genre neutre sur un ensemble de 207 professions. 

2.2.1 Participants 

La première étape est réalisée sur 112 participants répartis dans 4 groupes indépendants 

(A, B, C et D) essentiellement en L1 de psychologie. Les participants avaient un âge moyen de 

20,22 ans (e.t. = 2,37) et l’échantillon se compose de 17 garçons et 95 filles. Le détail de la 

distribution des effectifs et de leurs caractéristiques par groupe est présenté dans le Tableau 5. 

Tableau 5 - Échantillon de l’étape 1 de la création d’un indice de prestige professionnel perçu 

Groupe  Âge - m  e.t. Garçon - n % Fille - n % 

  n m e.t. n % n % 

A 48 20,46 2,30 9 18,80 39 81,30 

B 21 20,43 2,42 4 19,00 17 81,00 

C 25 19,64 2,17 3 12,00 22 88,00 

D 18 20,17 2,61 1 5,60 17 94,40 

        
Échantillon 112 20,22 2,37 17 15,20 95 84,8 

Notes : n = effectif ; m = moyenne ; e.t. = écart type ; % = effectif en pourcentage 
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2.2.2 Élaboration de l’outil 

Le questionnaire comporte une liste de 207 métiers. Pour chacune des professions 

présentes dans la liste, les individus doivent se positionner sur deux échelles de type Likert en 

sept points (afin de permettre une réponse médiane) concernant respectivement le degré de 

prestige (1 = peu prestigieux et 7 = très prestigieux) et le degré genré (1 = féminin et 7 = 

masculin) du métier. Ces 207 professions ont été sélectionnées en essayant au maximum de ne 

garder que les métiers à la fois les plus susceptibles d’être connus par la tranche d’âge de 

l’échantillon et à la fois étant les plus probables à la sortie d’un baccalauréat général. Il est ici 

important de conserver un grand nombre de professions pour maximiser les chances d’obtenir 

suffisamment de métiers comportant les caractéristiques désirées. 

2.2.3 Passation 

Étant donné la taille importante du questionnaire, celui-ci est fractionné en quatre parties 

indépendantes (A, B, C et D) correspondant à 4 groupes indépendants (voir Tableau 5) afin 

d’éviter la fatigabilité des participants (autour de 50 professions par participant). La passation 

s’est faite via un serveur internet auquel les participants avaient accès par l’intermédiaire d’un 

lien hypertexte contenu dans un mail explicatif qui leur avait été transmis. 

2.2.4 Résultats 

Pour chacun des 207 métiers, deux scores sont créés : un score du degré de prestige (1 

= peu prestigieux et 7 = très prestigieux) et un score du degré genré (1 = féminin et 7 = 

masculin). Ces scores sont obtenus à partir de la moyenne de chacune des dimensions de chaque 

métier sur l’ensemble des participants qui y ont répondu (voir Figure 9). Ensuite pour 

sélectionner les métiers de type genré neutre, il n’est retenu que ceux présentant un écart de 

0,75 autour de la valeur médiane (4) de l’échelle sur cette dimension, décrivant l’intervalle de 

score suivant : [3,25 ; 4,76[. À l’issue de cette étape, sur les 207 professions du départ seuls 73 

métiers correspondent au critère recherché. Puis, sur ces 73 métiers, 53 (voir Tableau 6) sont 

retenus (toujours pour éviter l’effet de fatigabilité des participants de l’étape suivante). Lors de 

cette phase, le choix s’est porté prioritairement sur la conservation de métiers de haut et de bas 

niveau de prestige, ces métiers étant minoritaires dans une condition de type genré neutre, 

conformément à ce qu’avait obtenu Gottfredson (1981). Enfin, deux juges indépendants ont 

sélectionné les métiers qui leur paraissaient les mieux adaptés à la connaissance des lycéens et 

les métiers faisant l’objet d’un consensus ont été retenus. 
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Tableau 6 - Résultats de l’étape 1 de la création d’un indice de prestige professionnel perçu 

Métier Prestige Genre  Métier Prestige Genre 

  m e.t. m e.t.     m e.t. m e.t. 

• Télévendeur 2,12 1,08 4,12 1,02  • Botaniste 4,67 1,20 4,44 1,08 

• Surveillant 2,12 1,13 4,24 1,35  • Dermatologue 4,67 1,00 3,82 1,01 

• Péagiste 2,13 1,19 4,40 1,09  • Photographe 4,73 1,12 4,31 0,94 

• Chef de rayon 2,69 1,31 4,42 0,82  • Gynécologue 4,78 1,13 3,61 1,01 

• Serveur 2,75 0,62 4,10 0,48  • Pharmacien 4,79 1,03 3,83 1,29 

• Buraliste 2,81 0,73 4,48 0,92  • Éducateur spécialisé 4,81 1,21 3,67 1,02 

• Épicier 2,90 1,25 4,47 1,06  • Anesthésiste 4,82 1,34 4,18 1,04 

• Moniteur d'auto-école 3,16 1,03 4,71 1,02  • Radiologue 4,82 1,15 4,35 0,68 

• Magasinier 3,19 0,73 3,43 0,97  • Traducteur et Interprète 4,83 1,04 3,50 1,52 

• Employé de banque 3,20 0,57 4,28 1,13  • Psychomotricien 4,88 0,93 3,81 1,07 

• Médecin généraliste 3,45 0,70 4,09 0,75  • Architecte paysagiste 4,88 1,08 4,53 0,70 

• Disquaire 3,53 0,90 4,70 0,86  • Infographiste 4,90 0,70 4,60 1,27 

• Pépiniériste 3,63 1,25 4,68 1,20  • Journaliste 4,94 1,22 4,06 0,62 

• Libraire 3,83 0,92 3,63 1,46  • Kinésithérapeute 5,00 0,71 4,42 0,96 

• Comptable 3,98 1,40 4,50 0,96  • Ostéopathe 5,11 1,21 4,46 1,07 

• Opticien 4,06 1,22 4,33 0,58  • Professeur 5,14 0,50 3,81 0,85 

• Préparateur en pharmacie 4,08 0,91 3,50 1,38  • Biologiste 5,16 1,01 4,31 1,12 

• Formateur 4,09 0,83 4,28 0,61  • Linguiste 5,19 1,03 4,17 0,97 

• Pédicure-Podologue 4,23 1,07 4,04 1,19  • Reporter 5,24 0,67 4,56 1,23 

• Expert-comptable 4,28 1,15 4,67 0,94  • Directeur artistique 5,32 0,99 4,17 1,03 

• Statisticien 4,29 0,89 4,71 0,89  • Pédiatre 5,53 0,92 4,24 0,88 

• Acupuncteur 4,35 1,24 4,35 1,18  • Juge 5,58 0,96 4,71 1,04 

• Directeur des ressources humaines 4,35 1,19 4,06 0,94  • Archéologue 5,60 1,31 4,44 1,33 

• Rééducateur 4,44 1,21 4,00 0,82  • Avocat 5,88 1,10 4,29 0,78 

• Laborantin 4,51 1,25 4,26 0,94  • Architecte 5,90 0,89 4,75 0,92 

• Vétérinaire 4,52 0,97 4,16 1,20       
• Sociologue 4,52 1,06 4,17 1,25       
• Psychologue 4,67 1,11 3,78 1,08   Liste 4,32 0,96 4,22 0,35 

Notes : m = moyenne ; e.t. = écart type. 
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Figure 9 - Actualisation de la carte cognitive 
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Une analyse en classification hiérarchique ascendante (voir Figure 10) sur les 207 

professions de départ croisant le type genré et le prestige révèle ici la présence de trois clusters, 

un pour les métiers féminins et deux pour les métiers masculins. En effet, les métiers féminins 

semblent plutôt homogènes au vu de cette analyse alors que pour les métiers masculins, l’on 

distingue ceux à fort prestige de ceux à faible prestige. 

 

Figure 10 - Classification hiérarchique ascendante 

Afin de décrire la carte cognitive des professions actualisée dans le cadre de cette étude 

(voir Figure 11, nous y distinguerons 4 zones, en traçant deux axes qui séparent le prestige et 
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que chez Gottfredson (1981, 2002). Les métiers masculins à haut niveau de prestige renvoient 

à des postes à responsabilité parmi lesquels on retrouve les professions d’avocat, architecte, 

ingénieur ou encore compositeur ou chirurgien. À l’opposé, on retrouve parmi les métiers 

masculins peu prestigieux des professions peu qualifiées des domaines du service, de la 

production ou de la sécurité, parmi lesquelles les emplois de gardien, agent de sécurité ou de 

transport tel que routier ou chauffeur-livreur et des métiers plus manuels tel qu’ouvrier, 

charpentier ou encore agriculteur. En ce qui concerne les filles, on observe ici une plus grande 

dispersion des métiers féminins que chez Gottfredson (1981, 2002) et ceux-ci descendent 

également plus bas sur l’échelle de prestige. Pour autant, les métiers féminins sont 

comparativement moins diversifiés que les métiers masculins et se concentrent dans un nombre 

de domaines restreints. De même, toutes les professions féminines gravitent autour de la 

moyenne du prestige et il n’est pas possible de distinguer deux pôles comme c’est le cas pour 

les métiers masculins. Les métiers féminins prestigieux appartiennent majoritairement aux 

domaines du soin et de l’éducation comme professeur des écoles, psychologue, orthophoniste, 

diététicien ou encore sage-femme. Les métiers féminins peu prestigieux renvoient quant à eux 

à des professions peu qualifiées dans le domaine des services telles qu’assistant maternel, 

esthéticien, secrétaire ou fleuriste. 

 

Figure 11 - Les trois pôles de la carte cognitive 
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 Étape 2 : Indice de prestige professionnel perçu 

2.3.1 Participants 

La deuxième étape a pour objectif d’améliorer l’indice de prestige en le calculant sur les 

représentations d’un échantillon plus vaste et plus diversifié (autre que des étudiants en 

première année de psychologie) et de mesurer sa fiabilité. En effet, si Gottfredson (1981) 

suppose que cette carte cognitive des professions est unique et communément partagée, 

certaines études remettent en cause ce caractère unitaire. Il semblerait que les positions des 

professions peuvent varier en fonction des groupes d’appartenance (le genre, la section de 

terminale, etc.) (Guichard & Huteau, 2005; Muñoz Sastre, 1994). Ensuite, l’outil étant à 

destination de lycéens de terminales générales, sur les départements de Loire-Atlantique et de 

Vendée, et étant donné que la moitié des effectifs de terminales générales de ces deux 

départements entrent à l’université de Nantes à la suite de leur baccalauréat (Blain, 2012), les 

étudiants de première année de l’université de Nantes (campus de Nantes, Saint-Nazaire et La 

Roche-sur-Yon) constituent donc une population intéressante pour recueillir le prestige 

professionnel perçu des terminales générales de ces deux départements. 

Un total de 530 étudiants de première année (pluridisciplinaire) de l’université de 

Nantes ont répondu au questionnaire de cette seconde étape (sur 8 200 sollicités, soit un taux 

de réponse de 6,46 %). Ils sont âgés en moyenne de 18,96 ans (e.t. = 1,92), 69 % sont des filles 

et 31 % des garçons (pour plus de détails voir le Tableau 7). 
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Tableau 7 - Échantillon de l’étape 2 de la création d’un indice de prestige professionnel perçu 

Caractéristiques  Effectif…. Âge… 

    n % m e.t. 

Genre :      
Garçon  166 31,32% 18,81 1,14 

Filles  364 68,68% 19,03 2,18 

Bac ou équivalent :      
S  244 46,04% 18,86 2,03 

ES  152 28,68% 18,67 1,32 

L  80 15,09% 19,01 1,33 

Technologique  46 8,68% 19,59 1,39 

Professionnel  5 0,94% 20,20 1,79 

DAEU  3 0,57% 29,33 6,11 

Domaine universitaire :      
Arts, lettres, langues   79 14,91% 18,95 1,46 

 DUT information-communication 13 2,45% 19,38 2,10 

 Licence Langues étrangères appliquées 26 4,91% 18,81 1,41 

 Licence Langues, littératures et civilisations étrangères  21 3,96% 19,00 1,22 

 Licence Lettres 14 2,64% 19,07 1,38 

 Licence Lettres classiques 2 0,38% 18,00 0,00 

 Licence Langue, Lettres, Sciences Humaines et Sociales 1 0,19% 18,00  

 Licence Philosophie 2 0,38% 18,00 0,00 

Droit, économie, gestion   132 24,91% 18,69 1,33 

 DUT Qualité, Logistique industrielle et Organisation 8 1,51% 18,38 0,52 

 DUT Techniques de commercialisation 11 2,08% 19,45 2,98 

 DUT gestion des entreprises et des administrations 26 4,91% 18,38 0,64 

 DUT gestion logistique et transport  12 2,26% 18,92 1,31 

 Licence Droit 40 7,55% 18,60 0,81 

 Licence Droit-langues 10 1,89% 19,50 2,46 

 Licence Economie et gestion 25 4,72% 18,48 0,71 

Sciences humaines et sociales   135 25,47% 19,38 2,91 

 Licence Géographie 8 1,51% 19,13 2,03 

 Licence Histoire 10 1,89% 21,20 5,39 

 Licence Histoire de l'art et archéologie 17 3,21% 19,12 1,32 

 Licence Psychologie 65 12,26% 19,58 3,39 

 Licence Sciences et Techniques des Activités Phys. et Sport. 17 3,21% 18,29 0,59 

 Licence Sociologie 18 3,40% 19,00 1,08 

Sciences, technologie, santé   184 34,72% 18,86 1,42 

 DUT Génie Biologique 4 0,75% 18,25 0,50 

 DUT Génie Civil 4 0,75% 20,00 1,83 

 DUT Informatique 12 2,26% 18,92 1,16 

 DUT Mesures Physiques 5 0,94% 18,40 0,55 

 DUT Réseaux et Télécommunications 1 0,19% 20,00  

 DUT Génie Chimique Génie des Procédés 1 0,19% 18,00  

 DUT Génie Electrique et Informatique Industrielle 6 1,13% 18,50 1,22 

 DUT Génie Mécanique et Productique 7 1,32% 18,57 0,53 

 DUT Génie thermique et énergie 3 0,57% 18,33 0,58 

 DUT Science et Génie des Matériaux 3 0,57% 18,67 0,58 

 Licence Biologie Géosciences Chimie 34 6,42% 19,68 2,54 

 Licence Mathématiques Informatique Physique Chimie 29 5,47% 18,76 0,87 

 Première Année Commune aux Etudes de Santé 70 13,21% 18,63 0,92 

 Préparation aux écoles d'ingénieurs Polytech 3 0,57% 18,33 0,58 

 Réorientation vers les Études Univ. ScIent. et Tech. 2 0,38% 18,50 0,71 

Échantillon   530 100,00% 18,96 1,92 

Notes : n = effectif ; m = moyenne ; e.t. = écart type ; % = effectif en pourcentage. 
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2.3.2 Élaboration de l’outil 

Le questionnaire de la deuxième étape se compose de la liste de 53 professions élaborée 

à partir de l’étape précédente. Les participants doivent se positionner pour chacune des 

professions sur deux échelles de type Likert en 15 points (afin d’augmenter la sensibilité de la 

mesure et de permettre une réponse médiane) concernant respectivement le degré de prestige 

(1 = peu prestigieux et 15 = très prestigieux) et le degré genré (1 = féminin et 15 = masculin) 

du métier. 

2.3.3 Passation 

La passation s’est déroulée sur une période de deux semaines via un serveur internet 

auquel les participants avaient accès par l’intermédiaire d’un lien hypertexte contenu dans un 

mail explicatif et diffusé par le service communication de l’Université de Nantes à l’ensemble 

de ses étudiants de première année. 

2.3.4 Résultats 

De la même façon que pour la première étape, pour chacun des 53 métiers deux scores 

sont créés : un score du degré de prestige (1 = peu prestigieux et 15 = très prestigieux) et un 

score du degré genré (1 = féminin et 15 = masculin). Ces scores sont obtenus à partir de la 

moyenne de chacune des dimensions de chaque métier sur l’ensemble des participants. 

Les résultats montrent que pour le score du degré de prestige et pour le score du degré 

de genrisation des métiers il y a des corrélations positives satisfaisantes entre l’étape 1 et l’étape 

2 (respectivement, r = 0,89, p < 0,001 et r = 0,71, p < 0,001) ce qui confère une bonne fiabilité 

à l’indice de prestige professionnel perçu. 

Au niveau du type genré des professions, l’ensemble des métiers évalués se situent sur 

l’intervalle [6,02 ; 9,52[ ce qui témoigne bien de leur neutralité sur cette dimension (8 étant ici 

le genre neutre). 

Pour la mesure du prestige professionnel perçu, les scores sont compris sur l’intervalle 

[3,21 ; 12,27[ (sur un intervalle de 1 à 15), ce qui permet d’obtenir une mesure relativement 

sensible du prestige. Le détail des scores est présenté dans le Tableau 8 et représenté par la 

Figure 12. 
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Tableau 8 - Résultats de l’étape 2 de la création d’un indice de prestige professionnel perçu 

 

 

Métier Prestige Genre  Métier Prestige Genre 

  m e.t. m e.t.     m e.t. m e.t. 

• Péagiste 3,21 2,31 7,60 2,59  • Photographe 8,77 2,82 7,86 2,14 

• Surveillant 3,28 2,14 8,04 2,43  • Directeur des ressources humaines 9,25 3,07 8,12 2,67 

• Télévendeur 3,29 2,21 7,56 2,88  • Psychologue 9,32 3,02 6,09 2,44 

• Serveur 4,20 2,30 6,57 2,32  • Architecte paysagiste 9,45 2,68 9,28 2,51 

• Buraliste 4,33 2,32 9,13 2,55  • Rééducateur 9,53 2,58 8,18 2,12 

• Épicier 4,48 2,45 8,39 2,29  • Traducteur et Interprète 9,55 2,85 6,12 2,02 

• Magasinier 4,52 2,40 8,96 2,49  • Psychomotricien 9,59 2,75 7,28 2,37 

• Chef de rayon 4,83 2,41 8,45 2,01  • Biologiste 9,63 2,64 7,73 2,30 

• Moniteur d'auto-école 5,20 2,68 8,61 2,35  • Journaliste 9,71 2,89 7,42 1,58 

• Disquaire 5,71 2,97 9,38 2,38  • Pharmacien 9,82 2,70 6,61 2,18 

• Pépiniériste 5,93 2,36 8,61 3,15  • Gynécologue 9,88 3,03 6,02 3,23 

• Employé de banque 6,91 2,82 7,99 2,17  • Directeur artistique 9,91 2,88 7,95 2,52 

• Acupuncteur 6,97 2,82 7,39 2,77  • Radiologue 9,94 2,81 8,63 2,28 

• Libraire 7,07 3,08 6,68 2,24  • Dermatologue 10,15 2,57 6,89 2,32 

• Formateur 7,07 2,48 8,27 1,97  • Anesthésiste 10,16 2,84 8,52 2,22 

• Comptable 7,08 2,79 7,83 2,50  • Ostéopathe 10,20 2,49 8,52 2,11 

• Statisticien 7,20 2,99 9,51 2,37  • Reporter 10,31 2,67 8,31 1,91 

• Préparateur en pharmacie 7,45 2,80 6,42 2,35  • Archéologue 10,62 3,00 9,12 2,31 

• Botaniste 7,50 2,88 7,19 2,26  • Kinésithérapeute 10,68 2,28 8,41 2,26 

• Pédicure-Podologue 7,53 2,73 6,51 2,64  • Pédiatre 11,23 2,62 6,79 2,73 

• Laborantin 7,84 2,94 7,42 2,34  • Vétérinaire 11,35 2,49 7,74 2,53 

• Infographiste 8,15 2,52 8,42 2,27  • Architecte 11,43 2,35 9,37 2,11 

• Sociologue 8,20 2,99 7,50 2,30  • Médecin généraliste 11,53 2,47 8,83 2,20 

• Linguiste 8,33 2,64 6,92 1,99  • Avocat 11,94 2,27 8,33 2,08 

• Professeur 8,42 2,91 6,79 1,63  • Juge 12,26 2,23 8,80 2,44 

• Opticien 8,59 2,51 7,89 2,04       

• Expert-comptable 8,62 3,25 8,96 2,62       

• Éducateur spécialisé 8,74 2,79 7,41 2,11   Liste 8,24 2,39 7,87 0,94 

Notes : m : moyenne ; e.t. : écart type. 
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Figure 12 - Carte cognitive des métiers de genre neutre
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 Conclusion 

L’indice de prestige professionnel perçu obtenu constitue une mesure de prestige, allant 

des métiers les moins prestigieux aux plus prestigieux sur un gradient continu, et neutralisé sur 

la dimension du genre, ce qui remplit le premier objectif de cette étude. Cet indice de prestige 

va servir à construire des indicateurs de prestige lors de l’étude III. Cet indice se compose de 

53 professions et possède une bonne fiabilité. Également, étant donné qu’il a été testé sur un 

large échantillon d’individus correspondant au N+1 de l’échantillon de l’étude III, on peut 

préjuger de sa bonne validité dans la prochaine étude. 

Par ailleurs, notre second objectif consistait à actualiser la carte cognitive de Gottfredson 

(1981, 2002). Cette actualisation nous a permis de mettre en évidence un pattern de répartition 

des professions comparable à celui identifié par Gottfredson (1981, 2002) avec trois pôles 

opposant les métiers masculins prestigieux et peu prestigieux et des métiers féminins de prestige 

plutôt moyen. Cette répartition faite par les adolescents sur la base de leurs représentations des 

métiers fait écho à la littérature et à la répartition des individus dans la société. Ces résultats 

seront développés en discussion de cette étude. 

Le troisième objectif de l’étude II consiste à vérifier la pertinence d’une approche par 

cibles (lycéens fictifs) afin d’induire des stéréotypes liés au genre et à l’origine sociale dans un 

contexte d’orientation scolaire. Plus concrètement, il vise à construire quatre cibles différentes 

(garçon favorisé/fille favorisée/garçon défavorisé/fille défavorisée) qui seront reprises en vue 

de la réalisation d’une étude expérimentale plus vaste (étude III). Toutes les cibles représentent 

des lycéens fictifs de terminale générale. Pour chacune de ces cibles, des informations 

différentes sont communiquées. Des informations relatives à leur milieu social, à leur genre et 

à leurs notes. De plus les informations concernant le genre et le statut social doivent être 

données de manière implicite afin que les participants ne se rendent pas compte des variables 

manipulées et donc qu’ils ne contrôlent pas leurs stéréotypes (Mangard & Channouf, 2007). 

Afin de construire ces cibles, trois étapes sont réalisées afin d’attribuer aux cibles des 

caractéristiques relatives à leur genre, à leur origine sociale et à leur niveau scolaire. 

3 Identité genrée des cibles 

Pour introduire de façon implicite l’identité genrée de la cible, un prénom typiquement 

masculin « Thomas » est utilisé pour les cibles masculines et un prénom typiquement féminin 
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« Laura » pour les cibles féminines. Ces deux prénoms n’ont pas été choisis au hasard, ils font 

partie des prénoms les plus donnés en France vers 1996 (année de naissance des participants) 

(INSEE, 2010) tout comme le nom de famille « Martin » qui est le nom le plus courant en 

France (Mergnac & Dupâquier, 2010). Thomas et Laura Martin représentent donc des cibles 

genrées bien définies et pouvant être considérées comme neutres du point de vue stéréotypique 

de sorte qu’étant extrêmement fréquents ils constituent un bon substrat sur lequel peuvent venir 

se greffer différents niveaux de favorisation sociale. 

 Informations socioéconomiques sur les cibles : élaboration des inducteurs 

de milieu social 

Un prétest a été réalisé afin de valider le matériel relatif à l’induction du milieu social 

auprès de la population cible. 

3.1.1 Participants 

L’échantillon du prétest se compose d’un total de 15 participants, de moyenne d’âge 

17,53 ans (e.t. = 0,64). Deux d’entre eux sont des garçons et les 13 restants sont des filles. Enfin, 

tous les participants sont en terminale littéraire à l’exception d’un seul, qui lui était en terminale 

scientifique. 

3.1.2 Élaboration de l’outil 

Ce prétest s’appuie sur des inducteurs élaborés par Mangard et Channouf (2007) pour 

définir des élèves issus de milieux favorisé ou défavorisé. Ces auteurs avaient utilisé pour 

décrire un élève issu d’un milieu social favorisé les items : « non-boursier », « cours 

particulier », « cours de solfège » et « piano » et pour définir un élève issu d’un milieu social 

défavorisé les items : « boursier », « aide aux devoirs », « football » et « temps libre avec ses 

amis ». Ces items avaient été validés auprès d’une population de professeurs de collège. Aussi, 

ce prétest a pour principal objectif de valider ces éléments, ainsi que de nouveaux éléments 

(voir le détail dans le Tableau 9), auprès d’une population de lycéens de terminale générale. 

Pour ce faire, il est indiqué aux participants d’évaluer différentes propositions (contenant les 

différents items) et d’indiquer, pour chacune d’entre elles, si elles décrivent un élève venant 

d’un milieu plutôt favorisé ou plutôt défavorisé par l’intermédiaire d’échelles de Likert en sept 

points (1 = Milieu défavorisé et 7 = Milieu favorisé). 
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Enfin, étant donné que parmi ces informations les métiers des parents sont indiqués, il 

est également demandé aux participants de décrire leur degré de connaissance de ces 

professions à l’aide d’échelles de Likert en sept points (1 = Je n’ai jamais entendu parler de ce 

métier et 7 = Je vois tout à fait ce qu’est ce métier). Les métiers des parents sont issus de 

l’actualisation de la carte cognitive des professions vue précédemment et sont typiquement 

féminins pour les mères et typiquement masculins pour les pères. Pour l’élève de milieu 

favorisé la mère est orthophoniste (prestige : m = 5,14/7 ; type genré : m = 2,95/7) et le père 

ingénieur (prestige : m = 5,77/7 ; type genré : m = 5,34/7) alors que pour l’élève issu de milieu 

défavorisé, la mère est hôtesse de caisse (prestige : m = 1,88/7 ; type genré : m = 2,48/7) et le 

père chauffeur-livreur (prestige : m = 2,65/7 ; type genré : m = 5,80/7). 

3.1.3 Passation 

La passation du prétest s’est effectuée via un serveur internet (le questionnaire est 

présenté dans l’Annexe II) auquel les participants avaient accès par l’intermédiaire d’un lien 

hypertexte contenu dans un mail explicatif. 

3.1.4 Résultats 

Les résultats indiquent que tous les items concernant le milieu favorisé sont jugés 

comme tels (m comprise sur [4,80 ; 6,54[). En revanche, ça n’a pas été le cas pour tous les items 

portant sur le milieu défavorisé. En effet si la majorité de ces items sont jugés comme 

témoignant d’un milieu défavorisé (m comprise sur [2,27 ; 3,61[), « passe son temps libre avec 

ses amis » (m = 4 ; e.t. = 0,53), est jugé comme n’étant ni favorisé ni défavorisé et « vient au 

lycée par les transports en commun » (m = 3,87 ; e.t. = 0,35), est également jugé comme étant 

peu défavorisé. Cependant étant donné que les items vont par paires et que leurs homologues 

pour le milieu favorisé sont satisfaisants (respectivement : m = 5,07 ; e.t. = 0,88, et m = 5,13 ; 

e.t. = 0,74), ils ont été conservés pour équilibrer le nombre d’informations entre les deux 

conditions. 

En ce qui concerne la connaissance relative aux métiers parentaux, elle s’est révélée être 

satisfaisante (m comprise sur [5,53 ; 6,88[ sur un maximum de 7). L’ensemble des résultats du 

prétest est repris dans le Tableau 9. 

Ces différentes informations catégorielles permettent d’induire de façon implicite, 

l’identité des cibles en termes de milieu social chez les participants, comme le rappellent 

Mangard et Channouf, (2007). 
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Tableau 9 - Résultats du prétest 

  Item   m e.t.   Item   m e.t. 

M
ili

e
u

 s
o

ci
al

 d
é

fa
vo

ri
sé

 

Caractéristiques de milieu favorisé versus défavorisé 

M
ili

e
u

 s
o

ci
al

 f
av

o
ri

sé
 

  

Il bénéficie de l’aide aux devoirs proposée par 
son lycée 

* 3,60 0,63 Il bénéficie de cours particuliers * 5,27 0,96 

Il est boursier  * 2,80 1,15 Il est non boursier * 5,33 1,18 

Il fait du football * 3,60 0,91 Il fait du tennis * 5,00 0,85 

Il passe son temps libre avec ses amis * 4,00 0,53 
Il suit des cours de solfège et joue 
du piano 

* 5,07 0,88 

Il travaille dans un camping pendant ses 
vacances d'été 

 2,93 0,46 
Il passe ses vacances d'été dans une 
résidence secondaire 

 6,53 0,64 

Il vient au lycée par les transports en commun  3,87 0,35 Il vient au lycée avec sa voiture  5,13 0,74 

Il vit dans un petit appartement avec sa famille  2,80 0,94 Il vit dans un pavillon avec sa famille  4,80 0,68 

Sa mère est caissière  2,27 0,70 Sa mère est orthophoniste  5,13 0,74 

Son père est chauffeur-livreur  2,87 0,64 Son père est ingénieur  5,80 1,01 

Score moyen  3,19 0,59 Score moyen  5,34 0,53 
        

Connaissance de métiers        

Caissière  6,87 0,52 • Orthophoniste  6,73 0,80 

Chauffeur-livreur   5,73 1,44 • Ingénieur   5,53 1,36 

Notes : Les items sont évalués de 1 = milieu défavorisé à 7 = milieu favorisé ; les métiers sont évalués de 1 = Je n'ai jamais 
entendu parler de ce métier à 7 = Je vois tout à fait ce qu'est ce métier ; M = moyenne ; e.t. = écart type ; * = Item sélectionné 
par Mangard et Channouf (2007). 

 Informations sur les profils de notes des cibles 

Le profil de notes des cibles constitue un point important qui rend la situation de la cible 

plus écologique. En effet, on peut difficilement porter un jugement sur l’orientation scolaire et 

professionnelle d’un élève sans avoir une idée de ses résultats scolaires antérieurs. Ces 

différents profils de notes doivent permettre d’une part de vérifier si l’effet d’interaction se 

produit, quel que soit le niveau scolaire considéré. En effet, la littérature nous indique que plus 

l’élève obtient une moyenne générale proche de 10 et plus il est difficile d’utiliser les seules 

notes pour déterminer son orientation et plus, par conséquent, on observe d’inégalités 

d’orientation (Channouf et al., 2005; Duru-Bellat, Labopin, et al., 1993). Ainsi on se demande 

si les stéréotypes liés au genre et à l’origine sociale continuent à agir pour les bons et les très 

bons élèves. De ce fait, trois profils scolaires sont créés : un profil de « très bon élève » (une 

moyenne de 16,25 dans les matières scientifiques et une moyenne de 14,75 dans les matières 

littéraires), un profil de « bon élève » (une moyenne de 13,25 dans les matières scientifiques et 

une moyenne de 11,75 dans les matières littéraires) et un profil d’« élève moyen » (10,25 dans 

les matières scientifiques et une moyenne de 8,75 dans les matières littéraires). Le choix a été 

fait pour chacune des conditions de noter les matières scientifiques de 1,5 point de plus que les 

matières littéraires. Ce choix a été fait arbitrairement afin de rendre le profil de notes le plus 

écologique possible tout en neutralisant cette différence sur l’ensemble des conditions en 

évitant ainsi le risque de variable confondue. 
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 Conclusion 

Le troisième objectif de l’étude II a bien été rempli et confirme l’intérêt d’une approche 

par cibles afin d’induire des stéréotypes relatifs au genre et à l’origine sociale en vue d’une 

étude expérimentale en contexte scolaire. En effet, on a recueilli des informations concernant 

les trois dimensions recherchées sur les futures cibles et l’on a pu établir sur cette base des 

profils cohérents. Dans le détail, les informations sur l’identité des cibles au niveau de leur 

genre et de leur patronyme permettent de s’assurer que les cibles ne vont pas véhiculer 

d’éléments susceptibles de devenir des variables parasites et de compromettre la validité interne 

de l’étude III. En effet, les cibles élaborées portent des prénoms et un nom tellement commun 

qu’il est difficile de s’en faire une représentation cohérente et homogène sur laquelle d’autres 

stéréotypes non souhaités pourraient venir se greffer. Ensuite au niveau des informations 

relatives à l’origine sociale des cibles, on observe que les participants du prétest ont bien réparti 

les items selon deux groupes, favorisé et défavorisé et qu’ils présentent également une bonne 

connaissance des professions des parents. Ces différents éléments indiquent une bonne validité 

en ce qui concerne le contenu des informations portant sur l’origine sociale des participants. 

Enfin pour le niveau scolaire, trois niveaux ont été construits, très bons, bons et moyens et 

pourront servir à comparer dans l’étude III la façon dont les stéréotypes à l’égard des cibles 

induits chez les participants interviennent en fonction du niveau scolaire des cibles. Également, 

la différence de points entre les notes des matières scientifiques et littéraires a été neutralisée 

entre les cibles afin d’éviter un risque de variable confondue. 

4 Discussion 

Cette étude se proposait de remplir trois objectifs auxquels nous avons répondu avec 

succès. 

Tout d’abord, deux objectifs méthodologiques devaient nous permettre de vérifier la 

pertinence d’une approche expérimentale pour l’étude des effets d’intersection du genre et de 

l’origine sur des décisions d’orientation. Ainsi, le premier objectif portait sur l’élaboration d’un 

indice de prestige professionnel perçu. La construction de cet indice a nécessité deux étapes. 

La première étape a permis d’actualiser la carte cognitive de Gottfredson (dont nous reparlerons 

ensuite) puis d’identifier des métiers de genre neutre. La seconde étape quant à elle a permis de 

déterminer la bonne fiabilité de l’indice et d’améliorer sa validité pour une population de 
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lycéens de terminale générale. Le troisième objectif de cette étude visait à construire des cibles 

d’induction des stéréotypes liés au genre et à l’origine sociale. Aussi ces cibles ont été réalisées 

en prenant en considération des informations sur le genre, l’origine sociale et le niveau scolaire. 

Ces informations ont été élaborées en veillant à neutraliser le plus possible de variables 

parasites. L’utilisation de ces cibles devrait donc permettre de ne pas compromettre la validité 

interne de l’étude III. 

En ce qui concerne notre second objectif, il visait à réactualiser et commenter la carte 

des professions proposée par Gottfredson. Pour rappel, Gottfredson (1981, 2002) observait dans 

ses travaux que les métiers féminins sont plutôt de prestige neutre alors que l’on observe une 

opposition entre des métiers masculins très prestigieux ou très peu prestigieux. Les résultats 

présentés ici présentent un pattern comparable, à l’exception de deux différences mineures. 

D’une part, nous observons ici une plus grande dispersion des métiers féminins et cette 

dispersion descend également plus bas sur l’échelle de prestige, avec des métiers féminins de 

prestige plus faible que chez Gottfredson (1981, 2002). Du côté masculin, nous retrouvons bien 

les deux pôles observés par Gottfredson (1981, 2002) avec des métiers masculins très 

prestigieux d’un côté et des métiers non prestigieux de l’autre côté, cependant cette différence 

est de nouveau plus marquée que chez Gottfredson (1981, 2002). 

Plus précisément, nous avons distingué quatre zones au sein de la carte cognitive afin 

de la décrire, en traçant deux axes qui séparent le prestige et le type genré en deux (voir Figure 

11). Les 4 cases obtenues peuvent être distinguées comme suit. D’une part, les métiers 

masculins à haut niveau de prestige renvoient, dans la représentation des métiers des 

adolescents/jeunes adultes, à des postes à responsabilité parmi lesquels on retrouve des 

professions telles qu’avocat, architecte, ingénieur ou encore compositeur ou chirurgien. À 

l’opposé, on distingue parmi les métiers masculins peu prestigieux une majorité de professions 

peu qualifiées dans les domaines du service, de la production ou de la sécurité. On y retrouve 

ainsi les emplois de gardien, agent de sécurité ou de transport tel que routier ou chauffeur-

livreur et des métiers plus manuels tel qu’ouvrier, charpentier ou encore agriculteur. En ce qui 

concerne les métiers masculins, l’opposition entre les professions qui sont associées à de hauts 

ou bas niveaux de prestige est donc claire et renvoie à des domaines et des tâches distinctes 

(avec des tâches plutôt manuelles ou intellectuelles), et des niveaux de responsabilité très 

différents. En ce qui concerne les métiers féminins prestigieux, on y retrouve majoritairement 

des métiers du soin et de l’éducation comme professeur, psychologue, orthophoniste, diététicien 

ou encore sage-femme. Les métiers féminins peu prestigieux renvoient pour leur part à des 
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professions peu qualifiées dans le domaine des services telles qu’assistant maternel, esthéticien, 

secrétaire ou fleuriste. Pour autant, toutes ces professions se trouvent plutôt autour de la 

moyenne du prestige et il n’est pas possible de distinguer deux pôles comme c’est le cas pour 

les métiers masculins. 

Cette carte cognitive des professions illustre particulièrement bien le fait que les 

inégalités de carrière entre les filles et les garçons proviennent davantage d’inégalités 

d’orientation que d’inégalités de réussite (Duru-Bellat, 1990), et l’on retrouve dans cette carte, 

élaborée et partagée par les adolescents, l’origine de leur choix d’orientation (Guichard, 1985), 

et ce d’autant plus pour les garçons qui sont moins à même d’accepter une négociation sur le 

type genré des professions (C. A. Blanchard & Lichtenberg, 2003; L. S. Gottfredson, 1981, 

2002; Leung, 1993; Leung & Plake, 1990). Ainsi, cette projection des métiers de la part des 

adolescents est conforme avec les représentations stéréotypées des professions décrites dans la 

littérature (Mariotti, 2001, 2002; Stevanovic & Mosconi, 2007) et avec ce que l’on peut 

observer dans la société. Ainsi, en ce qui concerne les professions à haut niveau de prestige qui 

sont ici perçues comme très masculines, cela renvoie à la surreprésentation des hommes dans 

les postes à responsabilité (Cornu, 2000; Eurydice Network, 2010; Milewski, 2008), qui va de 

pair avec les attributs agentiques prêtés aux hommes (ambition, domination, autonomie) (Eagly 

& Steffen, 1984; Guimond & Roussel, 2002). Il en va de même pour les métiers à bas niveau 

de prestige, dans la production industrielle, les transports et l’agriculture qui sont là encore 

majoritairement occupés par des hommes (Baudelot & Establet, 2001). En ce qui concerne les 

métiers féminins, on retrouve là encore des professions investies principalement par les 

femmes, avec des métiers en lien avec l’éducation et la santé ainsi que des métiers dévalorisés, 

sans qualification (HCE, 2009; Mezza et al., 2011; Palheta, 2012), précaires (Cornu, 2000; 

Eurydice Network, 2010; Milewski, 2008), souvent à temps partiel (Maruani, 2000), choisis 

pour leur compatibilité avec une vie de famille (Coltrane & Shih, 2010; Cornu, 2000; Eurydice 

Network, 2010), laquelle doit primer sur la poursuite d’une carrière (Duru-Bellat, 2004). 

Par ailleurs, on peut noter que les métiers se retrouvent majoritairement du côté 

masculin. Ainsi, on ne retrouve que 2 professions (soit 0,97 % de toutes les professions 

interrogées) exactement entre le pôle féminin et le pôle masculin, alors que 79,23 % des 

professions se situent du côté masculin et seulement 20,77 % sont du côté féminin. La même 

configuration apparaissait déjà dans les travaux de Gottfredson (1981, 2002) avec relativement 

peu de professions typiquement féminines. On peut y voir un juste reflet de notre société au 
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sein de laquelle on observe une plus grande diversité des métiers masculins que féminins 

(Meron et al., 2006). 

Enfin, on peut considérer ici le prestige comme un marqueur de l’origine sociale des 

individus. En effet, on a vu qu’au cours de l’orientation les filières les plus prestigieuses vont 

également concentrer une proportion plus importante d’élèves de milieu favorisé par rapport 

aux élèves d’origine plus modeste et inversement en ce qui concerne les filières les moins 

prestigieuses (Andreani & Lartigues, 2006; Blöss & Erlich, 2000; DEPP, 2018; Guichard & 

Huteau, 2005; Van Zanten, 2001). Ainsi, le prestige des professions est proportionnellement lié 

à la place des individus et à leur élévation dans la hiérarchie sociale (Coltrane & Shih, 2010). 

En termes d’intersectionnalité, il est donc possible de voir dans la carte cognitive de 

Gottfredson, l’intersection du genre, en termes de type genré des professions, et de l’origine 

sociale, en termes de prestige des métiers. De cette façon, lorsque l’on croise ces deux 

composantes de la représentation des professions chez les jeunes, on retrouve trois principaux 

types de métiers. Des métiers moins nombreux, concentrés dans des domaines restreints et 

associés à des niveaux de prestige moyens pour les filles. À l’opposé, des métiers plus 

nombreux et plus diversifiés, de haut niveau de prestige ou de bas niveau de prestige qui vont 

répartir les garçons à leur « juste » place. Ainsi cette carte cognitive constitue-t-elle 

véritablement le reflet de la domination masculine et de la domination de classe produisant un 

double système hiérarchisé de domination propice aux études intersectionnelles. 

Cette étude présente un certain nombre de limites. La carte cognitive a été réalisée sur 

une population majoritairement composée d’étudiants en première année de psychologie. Un 

tel échantillon est majoritairement composé par des filles issues des séries générales du 

baccalauréat, et même si Gottfredson postule une universalité de la carte cognitive des 

professions — et qui est en partie vraie, en effet nous retrouvons près de 40 ans plus tard dans 

un autre contexte culturel un pattern similaire — d’autres auteurs ont formulé des critiques sur 

ce caractère généraliste (Guichard & Huteau, 1997, 2006; Vilhjálmsdóttir & Arnkelsson, 2007) 

qui ne correspond peut être pas totalement à des représentations de garçon des voies 

professionnel et technologique par exemple. Également, si cette carte cognitive décrit bien dans 

l’ensemble la représentation des professions, elle présente au niveau des métiers quelques 

professions qui semblent mal positionnées selon les deux axes, par exemple le médecin 

généraliste qui est jugé moins prestigieux que l’aide-soignant. Ce biais est produit par 

l’utilisation d’échantillons différents et de faibles effectifs pour évaluer chacune des professions 

et c’est notamment pour écarter cette limite que les métiers neutres qui vont servir à notre 
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prochaine étude ont été retestés sur un échantillon unique, plus fourni et plus représentatif des 

lycéens de terminale générale. 
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1 Rappel des objectifs 

Dans la continuité des travaux précédemment présentés, cette troisième étude se propose 

d’identifier des différences de traitement vis-à-vis de quatre groupes intersectionnels à 

différents niveaux scolaires sur des décisions d’orientation, au moyen d’une approche 

expérimentale reposant sur l’utilisation de cibles.  

En d’autres termes, sur la base du matériel précédemment construit (indice de prestige 

perçu et cibles intersectionnelles), cette troisième étude s’intéresse à l’impact de stéréotypes 

liés au genre et à l’origine sociale, considérés de façon intersectionnelle, sur des décisions 

d’orientation. Pour cela, les personnages cibles élaborés et testés dans l’étude II ont été 

présentés aux participants afin d’activer chez eux des stéréotypes liés au genre et à l’origine 

sociale, suite à quoi deux réponses distinctes ont été demandées aux participants : d’une part, 

ils devaient sélectionner parmi une liste de métiers de prestige plus ou moins élevés (mais 

neutres en termes de type genré) les professions les plus adaptées à ces cibles, et d’autre part, il 

leur était également demandé de fournir une justification écrite de ces choix de métiers. Cette 

justification écrite a par ailleurs fait l’objet de deux types de traitements : une analyse de 

contenu faisant intervenir une classification descendante hiérarchique et une analyse factorielle 

des correspondances du verbatim (méthode Reinert) visant à rendre compte du contenu et de la 

structuration du discours, ainsi qu’une analyse de l’implicite dans le discours visant à identifier 

des marqueurs plus subtils de discrimination dans le langage. 

Différentes hypothèses orientent cette étude. Tout d’abord, en ce qui concerne le 

prestige des métiers attribués à chaque cible, nous nous attendons à ce que, pour un niveau 

scolaire comparable, les métiers attribués à chacune des cibles diffèrent en fonction de ses 

caractéristiques intersectionnelles. Une hypothèse classique d’interaction entre le genre, 

l’origine et le niveau scolaire voudrait que les cibles favorisées se voient attribuer des métiers 

plus prestigieux que les cibles défavorisées et ce d’autant plus si ce sont des garçons plutôt que 

des filles et que leur niveau scolaire est très bon plutôt que bon ou moyen. Pour autant, 

l’approche intersectionnelle nous enseigne que la double appartenance à des catégories 

stigmatisées, comme ici c’est le cas des filles défavorisées, peut parfois produire des effets 

particuliers d’oppression ou de privilèges qui se distinguent d’une simple addition des effets 

principaux (sur le genre et l’origine ainsi que sur le niveau scolaire) (Beale, 1970; Dowd & 

Bengtson, 1978; Powell & Butterfield, 1997, 2002; Reid, 1984; Smith & Stewart, 1983). Pour 

un niveau scolaire moyen, on s’attend à observer une interaction du genre et de l’origine plus 
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importante que pour un bon niveau scolaire, et encore plus que pour un très bon niveau scolaire. 

En effet, les résultats scolaires sont la principale base pour l’orientation d’un élève. Dans le cas 

des élèves moyens, il est plus délicat de se prononcer (Channouf et al., 2005; Duru-Bellat, 

Labopin, et al., 1993). Les stéréotypes de genre et d’origine sociale activés devraient donc se 

manifester davantage à ce niveau afin de compenser cette difficulté (Bodenhausen & Peery, 

2009). Parmi les élèves moyens, on s’attend également à ce que les filles défavorisées, en 

situation de double appartenance à des catégories stigmatisées, fassent l’objet d’effets 

particuliers d’oppression ou de privilège. 

En d’autres termes, nous faisons ici l’hypothèse que les différences observées sont dues 

aux stéréotypes distincts activés par les cibles sur le genre et l’origine sociale. Ainsi, si les 

participants ne jugent pas les cibles de la même façon selon qu’elles soient 

filles/garçons/favorisés/défavorisés, alors que le seul critère d’importance ici a normalement 

trait aux notes, cela serait dû aux scénarios de présentation des cibles dont la fonction est 

d’activer de façon implicite les stéréotypes associés à ces conditions. Pour aller plus loin, et 

pour nous assurer que ces différences de traitement peuvent bien être expliquées en termes de 

stéréotypes via une approche intersectionnelle, deux méthodes d’analyses qualitatives du 

discours complètent ce premier niveau d’analyse : une analyse de contenu faisant intervenir une 

classification descendante hiérarchique suivie d’une analyse factorielle des correspondances du 

verbatim ainsi que l’analyse de l’implicite du discours. 

L’analyse de contenu du discours utilisée se base sur la théorie de l’Analyse des 

Données de Benzécri (1982). Elle a pour but de recomposer la pensée des participants, en 

rendant compte de l’organisation interne de leur discours. Pour ce faire, elle repose sur 

l’hypothèse psycholinguistique qui veut que les structures sémantiques soient liées à la 

distribution des mots dans un texte et non à une distribution reposant sur le hasard (Reinert, 

2007). Cette analyse a pour objectif d’accéder à l’univers représentationnel des participants et 

de voir si le genre et l’origine sociale sont pris en compte dans la décision d’orientation et s’ils 

le sont, de quelle façon l’identité des cibles explique des décisions d’orientation différentes à 

niveau scolaire identique. Ainsi, nous nous attendions à observer des différences dans le 

contenu des justifications des métiers attribués aux cibles en raison de leur identité 

intersectionnelle (genre x origine) et de leur niveau scolaire. 

En ce qui concerne le second niveau d’analyse qualitative, il se base sur l'analyse du 

discours (Ghiglione, 1991; Ghiglione et al., 1998; Ghiglione & Trognon, 1993) qui émane de 
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la théorie de l'énonciation (Kerbrat-Orecchioni, 2009). Cette approche explore le point de vue 

latent de l’énonciateur sur son destinataire. Cet implicite dans le discours doit alors nous 

permettre d’identifier des différences plus subtiles de traitement des cibles en termes de 

bienveillance (valorisation/dévalorisation de la cible), indépendamment du contenu de ces 

justifications. Ainsi, en recodant chaque proposition, nous cherchions à identifier des 

différences de traitement entre les conditions expérimentales (genre x origine x niveau scolaire) 

et donc d’accéder à des effets particuliers dus à l’intersectionnalité. Comme pour l’analyse 

portant sur le prestige des métiers attribués aux cibles, nous nous attendons à ce que ce pattern 

de réponses disparaisse progressivement pour les « bons » et « très bons » élèves qui devraient 

être traités de la même façon, exclusivement sur leur niveau scolaire, indépendamment de leur 

genre et de leur origine. 

2 Méthode 

 Participants 

Cette étude a été réalisée sur 262 participants de 17,56 ans de moyenne d’âge (e.t. = 

0,83). Les participants étaient des lycéens de terminales générales. L’échantillon se composait 

de 35 % de garçons et de 65 % de filles. Le détail de la distribution des effectifs par groupe est 

présenté dans le Tableau 10. 
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Tableau 10 - Détail de la population 

Caractéristiques Effectif 

  n % 

Genre :   

Garçon 92 35,11% 
Filles 170 64,89% 
PCS de la mère :   

Agriculteurs exploitants 1 0,38% 
Artisans, commerçants et chefs d'entreprise 12 4,58% 
Cadres et professions intellectuelles supérieures 37 14,12% 
Professions Intermédiaires 61 23,28% 
Employés 112 42,75% 
Ouvriers 7 2,67% 
Retraités 15 5,73% 
Autres personnes sans activité professionnelle 1 0,38% 
Non réponse 16 6,11% 
PCS du père :   

Agriculteurs exploitants 8 3,05% 
Artisans, commerçants et chefs d'entreprise 23 8,78% 
Cadres et professions intellectuelles supérieures 63 24,05% 
Professions Intermédiaires 45 17,18% 
Employés 76 29,01% 
Ouvriers 21 8,02% 
Retraités 1 0,38% 
Autres personnes sans activité professionnelle 3 1,15% 
Non réponse 22 8,40% 
Terminale :   

S 90 48,08% 
ES 96 31,73% 
L 76 20,19% 
Échantillon 262 100,00% 

Notes : PCS liste des catégories socioprofessionnelles, niveau 1, INSEE (2003) 

 

 Matériel 

2.2.1 Composition générale de l’outil 

L’outil utilisé pour cette étude repose sur l’indice de prestige des professions et reprend 

les cibles élaborées lors de l’étude II. Chaque participant devait, à partir des informations 

fournies sur l’une de ces cibles (voir les informations sur les cibles en Figure 13), se prononcer 

sur des listes de métiers en déterminant pour chacune d’elles si les métiers proposés par les 

listes étaient ou non adaptés à la cible. Les participants étaient également amenés à justifier 

leurs choix sous la forme d’un écrit argumenté.  

Dans le détail, l’outil se composait donc de six parties distinctes : une présentation de la 

recherche ; le texte de présentation d’une cible (parmi les douze combinaisons possibles, voir 

la Figure 13) induisant deux types d’informations stéréotypiques (de genre et d’origine sociale) 
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et un profil de notes ; une liste de 27 métiers (pour les indicateurs de prestige PlusA et MoinsA) 

et une liste à choix forcé de 24 paires de métiers (pour l’indicateur de prestige Prest) servant 

d’indicateur de prestige professionnel ; une justification argumentée de leur choix (à l’écrit) 

servant d’indicateur pour les analyses discursives (analyses de contenu et analyse de l’implicite 

du discours) et un talon sociologique. Les questionnaires des douze conditions expérimentales 

(genre 2 x origine sociale 2 x niveaux scolaire 3) sont présentés dans l’Annexe III. 

L’élaboration des indicateurs de prestige PlusA, MoinsA, Prest et l’indicateur de 

l’implicite de discours est présentée ci-après. 

Thomas/Laura Martin est un(e) lycéen(ne) de terminale. Il/Elle a eu 18 ans en

janvier. Il/Elle vit dans un pavillon/petit appartement avec ses parents. Son père

est ingénieur/chauffeur-livreur et sa mère est orthophoniste/caissière. Tous les

matins, il/elle se rend au lycée avec sa voiture/par les transports en commun.

Il/Elle bénéficie de cours particuliers/l’aide aux devoirs proposée par son lycée et

il/elle est non boursier/boursier. Le weekend, Thomas/Laura aime jouer au

tennis/football. Il/Elle suit également des cours de solfège et pratique le

piano/passe son temps libre avec ses amis. L’été, il/elle part en vacances avec sa

famille dans leur résidence secondaire/travaille dans un camping.

Au niveau de ses résultats scolaires pour l’ensemble de ses deux dernières

années de lycée (première et terminale) Thomas/Laura a obtenu une moyenne de

16,25/13,25/10,25 dans les matières scientifiques et une moyenne de

14,75/11,75/8,75 dans les matières littéraires.

Notes : en vert les informations sur le genre (garçon/fille) ; en rouge les informations sur l’origine

sociale (favorisée/défavorisée) ; en bleu les profils de notes (très bon/bon/moyen).
 

Figure 13 - Informations sur les cibles 

2.2.2 Construction de 3 indicateurs de prestige professionnel perçu 

Trois indicateurs de prestige professionnel perçu ont été élaborés à partir de l’indice de 

prestige de l’étude II. 

- Un indicateur de prestige des métiers les plus adaptés (PlusA) ; 

- un indicateur de prestige des métiers les moins adaptés (MoinsA) ; 

- et un indicateur de prestige reposant sur un dispositif à choix forcé (Prest). 
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Tableau 11 - Répartition des métiers par indicateur 

Classe de prestige Indicateur Indice de prestige professionnel perçu 

PlusA et MoinsA Prest Liste de métiers Score de prestige 

< 5,50 

x x • Péagiste 3,21 

x x • Surveillant 3,28 

x x • Télévendeur 3,29 

x x • Serveur 4,20 

x x • Buraliste 4,33 
 x • Épicier 4,48 
 

 • Magasinier 4,52 

x x • Chef de rayon 4,83 

x x • Moniteur d'auto-école 5,20 

[5,50 ; 6,50[ 
x  • Disquaire 5,71 

x   • Pépiniériste 5,93 

[6,50 ; 7,00[ 
 

 • Employé de banque 6,91 

x   • Acupuncteur 6,97 

[7,00 ; 9,00[ 

 
 • Libraire 7,07 

x x • Formateur 7,07 

x x • Comptable 7,08 
 x • Statisticien 7,20 

x x • Préparateur en pharmacie 7,45 
 

 • Botaniste 7,50 
 

 • Pédicure-Podologue 7,53 
 x • Laborantin 7,84 

x x • Infographiste 8,15 
 

 • Sociologue 8,20 
 

 • Linguiste 8,33 
 

 • Professeur 8,42 

x x • Opticien 8,59 
 

 • Expert-comptable 8,62 

x x • Éducateur spécialisé 8,74 

    • Photographe 8,77 

[9,00 ; 9,50[ 

 
 • Directeur des ressources humaines 9,25 

 
 • Psychologue 9,32 

    • Architecte paysagiste 9,45 

[9,50 ; 10,50[ 

x  • Rééducateur 9,53 
 

 • Traducteur et Interprète 9,55 

x  • Psychomotricien 9,59 
 

 • Biologiste 9,63 
 

 • Journaliste 9,71 

x  • Pharmacien 9,82 
 

 • Gynécologue 9,88 
 

 • Directeur artistique 9,91 
 

 • Radiologue 9,94 

x  • Dermatologue 10,15 
 

 • Anesthésiste 10,16 
 

 • Ostéopathe 10,20 

x   • Reporter 10,31 

> 10,50 

 x • Archéologue 10,62 

x x • Kinésithérapeute 10,68 
 x • Pédiatre 11,23 

x x • Vétérinaire 11,35 

x x • Architecte 11,43 

x x • Médecin généraliste 11,53 

x x • Avocat 11,94 

x x • Juge 12,26 
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L’indicateur de prestige des métiers les plus adaptés a pour but d’évaluer le niveau de 

prestige associé aux trois métiers jugés les plus adaptés pour une cible. Il est calculé à partir de 

la moyenne des scores de prestige des trois métiers choisis par un participant comme étant les 

plus adaptés à la cible à partir d’une liste de 27 métiers décrite dans le Tableau 11. Plus cet 

indicateur est élevé et plus le prestige professionnel perçu attribué à une cible est élevé, donc la 

cible est davantage jugée comme pouvant prétendre à un niveau de prestige professionnel élevé. 

À l’inverse, moins cet indicateur est élevé et moins la cible est jugée comme pouvant prétendre 

à un niveau de prestige élevé. Cet indicateur présente une bonne sensibilité (M = 8,40, e.t. = 

1,94, min = 3,56, max = 11,74, skewness = -0,53, kurtosis = -0,60) (Field, 2009; George & 

Mallery, 2003; Gravetter & Wallnau, 2013), et possède un taux de non-réponse de 0 %. 

L’indicateur des métiers les moins adaptés a pour but d’évaluer le niveau de prestige 

associé aux trois métiers jugés les moins adaptés à une cible. Il repose sur la même liste de 

professions que PlusA (voir Tableau 11) et c’est cette fois-ci la moyenne des scores de prestige 

des trois métiers choisis par un participant comme les moins adaptés à une cible qui est utilisé 

pour le calculer. Plus cet indicateur est élevé et moins la cible est jugée comme pouvant exercer 

des métiers prestigieux et moins cet indicateur est élevé et plus la cible est jugée comme adaptée 

à des métiers prestigieux. Cet indicateur présente également une bonne sensibilité (M = 7,30, 

e.t. = 3,13, min = 3,26, max = 11,91, skewness = 0,22, kurtosis = -1,68, (Field, 2009; George & 

Mallery, 2003; Gravetter & Wallnau, 2013) et possède un taux de non-réponse de 2 %. 

 Enfin, l’indicateur de prestige reposant sur un dispositif à choix forcé évalue le niveau 

de prestige attribué à une cible sur un ensemble de situations à choix forcé entre deux 

professions de différents niveaux de prestige. Il repose sur une liste de 24 paires de professions 

issues de l’indice de l’étude II et contenant 8 métiers de bas niveau de prestige, 8 métiers de 

niveau de prestige moyen et 8 métiers de haut niveau de prestige (voir Tableau 11). Trois types 

de paires ont été réalisées : des paires de métiers prestigieux et de métiers non prestigieux (8 

paires), des paires de métiers prestigieux et de métiers moyennement prestigieux (8 paires) et 

des paires de métiers moyennement prestigieux et de métiers non prestigieux (8 paires). Pour 

neutraliser les effets d’ordres, la moitié des paires de chaque type (soit 4 paires par type) ont 

été contrebalancées (le métier 1 prend la place du 2 et le métier 2 celle du 1) et les 24 paires ont 

été randomisées (voir les détails dans le Tableau 12). 
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Tableau 12 - Détails de l'indicateur Prest 
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Couple de métiers 

Métier 1   Métier 2 Métier 1   Métier 2 

1 HB Juge - Serveur 13 HB Médecin généraliste - Péagiste 

2 BM Télévendeur - Laborantin 14 HB Vétérinaire - Chef de rayon 

3 BH Surveillant - Architecte 15 HM Architecte - Statisticien 

4 MH Éducateur spécialisé - Avocat 16 BH Buraliste - Kinésithérapeute 

5 HM Pédiatre - Infographiste 17 MH Préparateur en pharmacie - Archéologue 

6 MH Laborantin - Kinésithérapeute 18 MB Statisticien - Moniteur d'auto-école 

7 MB Éducateur spécialisé - Serveur 19 HB Avocat - Épicier 

8 BM Surveillant - Préparateur en pharmacie 20 BH Télévendeur - Pédiatre 

9 MH Opticien - Vétérinaire 21 BH Moniteur d'auto-école - Archéologue 

10 HM Médecin généraliste - Comptable 22 HM Juge - Formateur 

11 MB Opticien - Épicier 23 BM Chef de rayon - Comptable 

12 MB Formateur - Buraliste 24 BM Péagiste - Infographiste 

Notes : H : Haut niveau de prestige ; M : Niveau de prestige moyen ; B : Bas niveau de prestige. 

 

Lors de la cotation, pour chacune des paires, une valeur de 1 est attribuée chaque fois 

que le métier sélectionné au sein de la paire est le plus prestigieux, a contrario, une valeur de -

1 est attribuée chaque fois que le métier sélectionné est le moins prestigieux. La moyenne de 

l’ensemble des 24 paires forme ainsi un score de prestige pour cet indicateur (compris entre -1 

et 1). Lorsque ce score est positif, cela signifie donc que les cibles sont jugées positivement, au 

contraire, si ce score est négatif alors les cibles sont jugées négativement. Le taux de non-

réponse de cet indicateur (18 %) est plus élevé que pour les deux autres, Prest a sûrement 

présenté des difficultés en termes de compréhension de consigne. Pour autant cet indicateur 

possède une excellente fiabilité par cohérence interne (α = .94, (Nunnally, 1978) et il présente 

également une bonne sensibilité (M = 0,01, e.t. = 0,60, min = -1,00, max = 1,00, skewness = -

0,10, kurtosis = -1,43) (Field, 2009; George & Mallery, 2003; Gravetter & Wallnau, 2013). 

2.2.3 Construction d’un indicateur de l’implicite du discours 

Nous utilisons les travaux de Kerbrat-Orecchioni (2009) sur l'énonciation. Le concept 

d'énonciation renvoie au message et à l'attitude de l'énonciateur envers son destinataire. Ainsi, 

l'examen de tout énoncé permet de saisir des éléments qui contournent le message et qui révèle 

l’attitude de l’énonciateur sur son destinataire. Ces différents éléments qui témoignent de 

l’attitude de l’énonciateur sont véhiculés par des marqueurs linguistiques. Ainsi les fluctuations 

de ces marqueurs dans un message peuvent trahir les jugements et les attitudes d’un énonciateur 

sur son destinataire. Dans cette perspective, nous nous centrons sur les travaux de Ghiglione 

concernant l’analyse du discours (Ghiglione, 1991; Ghiglione et al., 1998; Ghiglione & 
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Trognon, 1993). Selon Ghiglione, analyser un discours nous permet de découvrir les intentions 

cachées de l’énonciateur envers le destinataire de son message. Cette approche n’analyse pas 

le contenu effectif du message, mais le point de vue latent de l’énonciateur sur son destinataire. 

Ainsi, il est alors possible par exemple de savoir si l’énonciateur adopte une position plus ou 

moins bienveillante sur le destinataire de son message et cela indépendamment du contenu 

objectif de ce message. Cela permet à l’énonciateur d'exprimer son point de vue de façon 

implicite, sans craindre d'être tenu responsable de son message. 

L’analyse propositionnelle du discours de Ghiglione (Ghiglione, 1991; Ghiglione et al., 

1998; Ghiglione & Trognon, 1993) nous permet de calculer un indicateur dichotomique de 

l’implicite du discours : la bienveillance par valorisation/dévalorisation de la cible. Cet 

indicateur donne accès à l’implicite du discours des participants. Les individus ont aujourd’hui 

tendance à se conformer aux règles sociales établies sans pour autant changer leurs 

représentations (Ndobo, 2010, 2013). L’indicateur de l’implicite du discours est construit à 

partir de la théorie selon laquelle le discours est à la fois le reflet des représentations et la trace 

des activités cognitives de l’énonciateur, auxquelles l’indicateur de l’implicite du discours va 

chercher à accéder. 

En d’autres termes, l’énonciateur mobilise des programmes cognitivo discursifs qui vont 

orienter en fonction des buts la sélection pertinente de différentes catégories de mots (verbes, 

pronoms, adjectifs, modélisateurs, etc. (Ghiglione, 1991; Ghiglione et al., 1998; Ghiglione & 

Trognon, 1993). L’indicateur discursif a ainsi été établi à partir des justifications écrites des 

métiers attribués aux cibles. Lors d’une première phase, pour chaque participant deux juges 

indépendants ont codé la justification écrite en classant les différentes propositions en deux 

classes en fonction de la valorisation ou de la dévalorisation de la cible. Lors d’une seconde 

phase, les quelques propositions qui ne bénéficiaient pas d’un accord entre les deux juges ont 

été réexaminées par ceux-ci, et cette fois-ci de façon conjointe, afin de trouver un accord. Enfin, 

la classe majoritaire (valorisation ou dévalorisation) a été retenue pour qualifier la position du 

participant vis-à-vis de sa cible. Lorsque les deux classes étaient à égalité, ou que les deux juges 

n’ont pu parvenir à un accord, le participant était ôté de l’analyse. L’indicateur de bienveillance 

possède un taux de non-réponse (dû à la non-production de justification écrite et à la mise à 

l’écart des participants non consensuels) de 11 %. 
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Des indicateurs de ce type ont déjà été utilisés avec succès dans d’autres études comme 

celle de Castel, Lacassagne, et Ndobo (1999), et ce notamment sur une population d’adolescents 

(Ndobo, 2013). 

2.2.4 Opérationnalisation des variables 

2.2.4.1 Variables indépendantes et plan d’expérience 

Cette étude comporte trois variables indépendantes. La première est le profil des notes 

de la cible présentée selon trois modalités : « très bon élève », « bon élève », et « élève moyen ». 

Ensuite la seconde variable indépendante constitue le milieu social de la cible avec deux 

modalités : « milieu social favorisé » et « milieu social défavorisé ». Enfin la troisième variable 

indépendante est le genre de la cible avec deux modalités : « garçon » et « fille ». Le plan de 

cette expérience peut alors s’écrire de la façon suivante :  𝑆 < 𝑁3 ∗ 𝑀2 ∗ 𝐺2 >  (Avec : N le 

profil de note, M le milieu social et G le genre). On peut alors résumer les variables 

indépendantes et les groupes de sujet par le Tableau 13. 

Tableau 13 - Synthèse des variables indépendantes et effectifs par condition expérimentale 

Profil de notes de la cible Milieu social de la cible Genre de la cible Groupes expérimentaux Effectif par groupe 

Très bon élève 

Favorisé 
Garçon A 20 

Fille G 22 

Défavorisé 
Garçon D 18 

Fille J 20 

Bon élève 

Favorisé 
Garçon B 18 

Fille H 22 

Défavorisé 
Garçon E 20 

Fille K 20 

Élève moyen 

Favorisé 
Garçon C 24 

Fille I 25 

Défavorisé 
Garçon F 25 

Fille L 28 

 

2.2.4.2 Variables dépendantes 

Les variables dépendantes ont été regroupées en deux catégories d’indicateurs : des indicateurs 

de prestige professionnel perçu et un indicateur de l’implicite du discours. Pour le prestige, les 

3 indicateurs élaborés dans cette étude (PlusA, MoinsA et Prest) ont été utilisés et pour 

l’implicite du discours, c’est l’indicateur de bienveillance qui a été utilisé. 
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 Procédure 

2.3.1 Prétest 

Un prétest a été réalisé afin de s’assurer de l’adaptation de l’outil à la population cible 

(des lycéens de terminales générales). Les 12 conditions du questionnaire ont été présentées à 

12 élèves de premières générales. Les participants, 11 filles et 1 garçon, avaient un âge moyen 

de 16,17 ans (e.t. = 0,39), et étaient tous en première ES. La passation s’est faite en collectif et 

chaque participant a répondu à une seule des conditions de façon indépendante. La passation a 

été chronométrée (le temps de réponse se situait entre 8 et 12 minutes en fonction des 

participants) afin d’estimer le temps nécessaire qu’il fallait prévoir pour la passation de l’étude 

principale. Enfin, un focus group de 10 minutes a été réalisé à la fin des passations afin de lister 

les éventuelles difficultés rencontrées par les participants. Le prétest s’est centré sur un 

échantillon de première générale afin d’être sûr que des élèves d’un niveau d’étude juste 

inférieur à la population cible soient capables de répondre aux questions. L’ensemble des 12 

participants ont répondu correctement aux différents outils, aucun d’entre eux n’a deviné ni les 

objectifs réels de l’expérience ni l’existence de différentes conditions. Cependant les 

participants ont témoigné de la difficulté de répondre à ce questionnaire en raison du manque 

d’informations concernant les intérêts des cibles. 

2.3.2 Passation 

La passation a été réalisée de façon collective et l’on a utilisé une assignation aléatoire 

des participants au sein des douze groupes expérimentaux. 

 Plan d’analyses statistiques 

Dans un premier temps, on va s’intéresser au contenu des justifications écrites sur 

l’orientation des cibles. Pour ce faire on va utiliser le logiciel IRAMUTEQ 0.7α2 (Ratinaud, 

2019) pour réaliser une analyse des lexèmes cooccurrents dans les énoncés simples de texte, 

selon la méthode développée par Max Reinert (Ratinaud & Déjean, 2009; Reinert, 2007). Cette 

analyse se situe dans la continuité de celle de Benzécri (1982), elle repose sur l’hypothèse 

psycholinguistique qui veut que les structures sémantiques soient liées à la distribution des mots 

dans le texte et non à une distribution reposant sur le hasard. Elle vise ainsi à rendre compte de 

l’organisation interne d’un discours. Le but de cette analyse est donc de recomposer la pensée 

des participants, pour ce faire l’étude statistique de la distribution des types de vocabulaire 

utilisé par les individus va permettre de retrouver la trace laissée par leurs représentations quand 
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ceux-ci ont été exposés à un objet. Le corpus à analyser va dans un premier temps être découpé 

en unité de contexte initial (UCI) reprenant les caractéristiques de la cible (modalités des 

variables indépendantes) que devait évaluer chaque participant (très bons élèves/bons 

élèves/élèves moyens, origine sociale favorisée/origine sociale défavorisée, garçon/fille). 

Ensuite, les formes textuelles (les mots) vont être lemmatisées par le logiciel et le texte sera 

découpé en unité de contexte élémentaire (UCE). Une première analyse va ensuite être 

effectuée, il s’agit d’une classification descendante hiérarchique, ou à chaque pas la classe la 

plus grande est divisée en deux de façon à obtenir des classes d’énoncés significatifs par 

regroupement des unités de contexte. Les classes ainsi constituées sont aussi exhaustives et 

exclusives que possible. À l’intérieur de chaque classe l’ensemble des formes et des variables 

indépendantes (UCI) sont testés sur la base d’un test du χ² qui mesure l’intensité de leur 

association avec la classe et un dendrogramme est alors dessiné par le logiciel (Roy & Garon, 

2013). Une seconde analyse va ensuite être réalisée, il s’agit d’une analyse factorielle des 

correspondances qui vise à projeter sur un ensemble de facteurs les classes et les variables 

indépendantes (Guérin-Pace, 1997; Marpsat, 2010; Reinert, 1986, 1987, 1990, 2001). 

L’ensemble de ces analyses sera ensuite interprété. 

Dans un second temps, on va s’intéresser au prestige des professions attribuées aux 

cibles en créant un modèle d’analyse de variance multivariée (MANOVA), à l’aide du logiciel 

STATISTICA 10, faisant intervenir les trois prédicteurs que sont le niveau scolaire des cibles, 

le genre des cibles et l’origine sociale des cibles sur les trois variables dépendantes que sont 

PlusA, MoinsA et Prest. La MANOVA est une technique d’analyse multivariée qui étend les 

analyses de variances classiques (ANOVA) à plusieurs variables dépendantes. L’avantage est 

de pouvoir tester l’ensemble des facteurs sur un corrélé de variables dépendantes plutôt que sur 

une seule variable dépendante à la fois (Dancey & Reidy, 2016). L’ensemble de ces variables 

dépendantes doivent constituer théoriquement différents observables d’une même variable 

dépendante latente et présentée sur le plan statistique des corrélations modérées afin que chaque 

variable apporte de l’information supplémentaire à l’ensemble (Tybout et al., 2001). Ainsi ce 

modèle s’appuie sur les différences de moyennes et de variances entre les différents niveaux de 

facteurs, mais également à la covariance entre les différentes variables explicatives. De ce fait, 

le modèle de MANOVA permet de réduire l’erreur de type I — la probabilité de rejeter à tort 

l’hypothèse H0 — par rapport à plusieurs ANOVA indépendantes (Dancey & Reidy, 2016). 

Enfin dans un troisième temps, on va s’intéresser à l’implicite du discours en utilisant 

l’indice dichotomique de bienveillance par valorisation/dévalorisation dont l’élaboration a été 
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présentée précédemment (voir partie étude III, 2.2.3) et qui repose sur les travaux de Ghiglione 

(1991) dans la perspective de la théorie de l'énonciation (Kerbrat-Orecchioni, 2009). Les 

différences des effets simples entre chacun des groupes à l’intérieur des trois classes de niveau 

scolaire seront testées par des tests du χ² ou des tests exacts de Fisher quand les conditions 

d’application du χ² seront transgressées. 

3 Résultats 

 Le contenu des justifications écrites sur l’orientation des cibles 

3.1.1 Classification hiérarchique descendante 

Cette analyse fait apparaître quatre classes de discours (voir Figure 14) qui mettent en 

exergue les attitudes variées des participants face aux justifications qu’ils donnent pour attribuer 

des professions aux cibles. Le corpus comporte 327 UCE, dont 229 ont été prises en compte 

dans l’analyse (70,03 % UCE totales). La première partition s’opère entre les classes qui 

relèvent des aspects liés à la scolarité, à la réussite et à la dépendance et la classe qui relève des 

aspects liés au travail et aux valeurs humaines et sportives. La deuxième partition va ensuite 

séparer la classe qui relève des aspects liés à la dépendance, des classes qui relèvent des aspects 

liés à la scolarité et à la réussite. Enfin la troisième et dernière partition va séparer la classe 

« scolarité » de la classe « prestige et pouvoir ». 

 

Figure 14 - Classification hiérarchique descendante 

La première classe « scolarité » comprend 26,20 % des UCE classées, elle est 

caractérisée par la mention de mots qui ont trait à la scolarité comme « matière » (χ²(1) = 48,26 

p < .001), « scientifique » (χ²(1) = 35,18 p < .001), « littéraire » (χ²(1) = 23,93 p < .001), 

« moyenne » (χ²(1) = 35,47 p < .001), « résultats » (χ²(1) = 5,27 p < .05) ou encore « élève » 

(χ²(1) = 4,80 p < .05). Cette classe n’est associée significativement à aucune des variables 

29,3 %Classe 4 - Dépendance parentale

26,2 %Classe 1 - Scolarité

16,2 %Classe 3 - Prestige et pouvoir

28,4 %Classe 2 - Bonhomie et travail
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indépendantes et l’ensemble des mots significatifs la caractérisant sont présentés dans le 

Tableau 14. 

Tableau 14 - Analyse des occurrences de formes et de variables de la classe 1 

 

La deuxième classe « bonhomie et travail » comprend 28,38 % des UCE classées, elle 

est caractérisée par la mention des mots qui ont trait à la bonhomie comme « aimer » (χ²(1) = 

60,29 p < .001), « gens » (χ²(1) = 41,94 p < .001), « contact » (χ²(1) = 36,98 p < .001), « ami » 

(χ²(1) = 31,95 p < .001), « sociable » (χ²(1) = 15,55 p < .001), « apprécié » (χ²(1) = 15,55 p < 

.001), au sport comme « football » (χ²(1) = 45,05 p < .001), « sport » (χ²(1) = 12,98 p < .001), 

« extérieur » (χ²(1) = 10,27 p < .01), « jouer » (χ²(1) = 6,70 p < .01) et au travail comme 

« travailler » (χ²(1) = 39,76 p < .001), « travail » (χ²(1) = 13,70 p < .001), « équipe » (χ²(1) = 

12,90 p < .001), « expérience » (χ²(1) = 12,90 p < .001) ou encore « dynamique » (χ²(1) = 10,27 

p < .01). Cette deuxième classe est associée significativement à la variable « origine sociale 

défavorisée » (χ²(1) = 45,17 p < .001). L’ensemble des mots significatifs la caractérisant sont 

présentés dans le Tableau 15. 

  

Forme et variable χ2 Effectif dans la classe Effectif Total Pourcentage   

matière 48,26 43 80 53,75% *** 
moyenne 35,47 23 34 67,65% *** 
scientifique 35,18 48 108 44,44% *** 
littéraire 23,93 18 28 64,29% *** 
suivre 13,23 6 7 85,71% *** 
rester 10,21 6 8 75,00% ** 
permettre 6,18 11 23 47,83% * 
résultat 5,27 12 27 44,44% * 
diriger 5,22 4 6 66,67% * 
élève 4,80 9 19 47,37% * 
connaissance 4,17 5 9 55,56% * 

Notes : Classe 1, 60/229 UCE, (26,20% des UCE) ; * p < 0,05, ** p < 0,01; *** p < 0,001 



Etude III — Utilisation de stéréotypes liés au genre et à l’origine sociale dans l’orientation de pairs chez des 

lycéens de terminale générale 

173 

Tableau 15 - Analyse des occurrences de formes et de variables de la classe 2 

Forme et variable χ2 Effectif dans la classe Effectif Total Pourcentage   

camping 78,19 30 32 93,75% *** 
aimer 60,29 30 37 81,08% *** 
football 45,05 17 17 100,00% *** 
gens 41,94 17 18 94,44% *** 
travailler 39,76 24 32 75,00% *** 
contact 36,98 19 23 82,61% *** 
ami 31,95 12 12 100,00% *** 
éducateur spécialisé 29,02 15 18 83,33% *** 
temps 20,92 8 8 100,00% *** 
voir 16,09 12 17 70,59% *** 
sociable 15,55 6 6 100,00% *** 
apprécier 15,55 6 6 100,00% *** 
passer 14,25 7 8 87,50% *** 
travail 13,70 8 10 80,00% *** 
sport 12,98 16 28 57,14% *** 
équipe 12,90 5 5 100,00% *** 
vacance 12,90 5 5 100,00% *** 
expérience 12,90 5 5 100,00% *** 
extérieur 10,27 4 4 100,00% ** 
dynamique 10,27 4 4 100,00% ** 
plein air 8,91 7 10 70,00% ** 
relation 8,86 6 8 75,00% ** 
patient 7,67 3 3 100,00% ** 
activité 6,75 6 9 66,67% ** 
jouer 6,70 4 5 80,00% ** 
formateur 6,70 4 5 80,00% ** 
problème 4,44 4 6 66,67% * 
prendre 4,35 3 4 75,00% * 
humain 4,35 3 4 75,00% * 

Origine sociale défavorisée  45,17 55 113 48,67% *** 

Notes : Classe 2, 65/229 UCE, (28,38% des UCE) ; * p < 0,05, ** p < 0,01; *** p < 0,001 

 

La troisième classe « prestige et pouvoir » comprend 16,16 % des UCE classées, elle 

s’organise autour d’éléments liés au prestige comme « médical » (χ²(1) = 25,79 p < .001), 

« pousser » (χ²(1) = 21,13 p < .001), « ingénieur » (χ²(1) = 45,17 p < .001), « excellent » (χ²(1) 

= 45,17 p < .001), « sciences » (χ²(1) = 15,35 p < .001), « meilleur » (χ²(1) = 13,14 p < .001) et 

au pouvoir comme « obtenir » (χ²(1) = 8,84 p < .01), « posséder » (χ²(1) = 7,01 p < .01), 

« choisir » (χ²(1) = 6,55 p < .05), « garder » (χ²(1) = 5,72 p < .05), ou encore « accéder » (χ²(1) 

= 5,72 p < .05). Cette troisième classe est associée significativement aux variables « origine 

sociale favorisée » (χ²(1) = 13,57 p < .001) et « très bons élèves » (χ²(1) = 5,55 p < .05). 

L’ensemble des mots significatifs la caractérisant sont présentés dans le Tableau 16. 
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Tableau 16 - Analyse des occurrences de formes et de variables de la classe 3 

Forme et variable χ2 Effectif dans la classe Effectif Total Pourcentage   

médical 25,79 6 7 85,71% *** 
domaine 22,67 12 24 50,00% *** 
aller 21,19 6 8 75,00% *** 
supposer 21,13 4 4 100,00% *** 
pousser 20,52 5 6 83,33% *** 
ingénieur 15,77 3 3 100,00% *** 
excellent 15,38 4 5 80,00% *** 
envisager 15,38 4 5 80,00% *** 
science 15,37 13 33 39,39% *** 
résultat 13,66 11 27 40,74% *** 
meilleur 13,14 5 8 62,50% *** 
long 12,94 8 17 47,06% *** 
médecine 9,96 9 23 39,13% ** 
médecin 9,15 6 13 46,15% ** 
obtenir 8,84 5 10 50,00% ** 
posséder 7,01 4 8 50,00% ** 
choisir 6,55 8 23 34,78% * 
garder 5,72 2 3 66,67% * 
accéder 5,72 2 3 66,67% * 
formation 5,21 3 6 50,00% * 
kinésithérapeutes 5,21 3 6 50,00% * 
envie 5,21 3 6 50,00% * 
étude 4,28 14 56 25,00% * 

Origine sociale favorisée  13,57 29 116 25,00% *** 
Très bons élèves  5,55 19 79 24,05% * 

Notes : Classe 3, 37/229 UCE, (16,16% des UCE) ; * p < 0,05, ** p < 0,01; *** p < 0,001 

 

Enfin la quatrième classe « dépendance parentale » comprend 29,26 % des UCE 

classées. Elle s’organise autour de termes qui témoignent d’une certaine dépendance parentale 

comme « parent » (χ²(1) = 16,80 p < .001), « difficile » (χ²(1) = 14,90 p < .001), « payer » (χ²(1) 

= 14,90 p < .001), « connaître » (χ²(1) = 13,59 p < .001), « école » (χ²(1) = 11,12 p < .001), 

« aide » (χ²(1) = 11,12 p < .001), « situation » (χ²(1) = 9,84 p < .01), « dépendre » (χ²(1) = 9,84 

p < .01), « difficultés » (χ²(1) = 8,38 p < .01), ou encore « cher » (χ²(1) = 4,12 p < .05). Cette 

quatrième classe est associée significativement aux variables « origine sociale favorisée » (χ²(1) 

= 6,93 p < .01) et « élèves moyens » (χ²(1) = 4,29 p < .05). L’ensemble des mots significatifs la 

caractérisant sont présentés dans le Tableau 17. 
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Tableau 17 - Analyse des occurrences de formes et de variables de la classe 4 

Forme et variable χ2 Effectif dans la classe Effectif Total Pourcentage   

opticien 25,28 10 10 100,00% *** 
intérêt 22,65 9 9 100,00% *** 
métier 19,31 47 109 43,12% *** 
parent 16,80 17 27 62,96% *** 
difficile 14,90 6 6 100,00% *** 
payer 14,90 6 6 100,00% *** 
adapter 14,27 20 36 55,56% *** 
connaître 13,59 7 8 87,50% *** 
école 11,12 6 7 85,71% *** 
aide 11,12 6 7 85,71% *** 
goût 11,12 6 7 85,71% *** 
situation 9,84 4 4 100,00% ** 
dépendre 9,84 4 4 100,00% ** 
centre 9,84 4 4 100,00% ** 
note 9,23 17 33 51,52% ** 
intéresser 8,70 5 6 83,33% ** 
difficulté 8,38 6 8 75,00% ** 
choisir 6,49 12 23 52,17% * 
bac 6,36 4 5 80,00% * 
sportif 6,33 6 9 66,67% * 
choix 5,60 8 14 57,14% * 
correspondre 4,77 6 10 60,00% * 
littérature 4,43 5 8 62,50% * 
milieu 4,17 4 6 66,67% * 
exercer 4,17 4 6 66,67% * 
reporter 4,17 4 6 66,67% * 
accessible 4,17 4 6 66,67% * 
doute 4,12 3 4 75,00% * 
court 4,12 3 4 75,00% * 
sûrement 4,12 3 4 75,00% * 
forcément 4,12 3 4 75,00% * 
nécessaire 4,12 3 4 75,00% * 
cher 4,12 3 4 75,00% * 

Origine sociale favorisée 6,93 43 116 37,07% ** 
Élèves moyens  4,29 28 73 38,36% * 

Notes : Classe 4, 67/229 UCE, (29,26% des UCE) ; * p < 0,05, ** p < 0,01; *** p < 0,001 

 

3.1.2 Analyse factorielle des correspondances 

L’analyse factorielle des correspondances révèle trois facteurs qui organisent les quatre 

classes et les variables indépendantes qui leur sont significativement associées, comme 

présentée dans la Figure 15. 

La première partie de la Figure 15 croise les deux premiers facteurs. Le premier facteur 

(45 %) peut être interprété comme l’origine sociale, en effet il sépare la classe liée aux individus 

défavorisés « bonhomie et travail » associée à la variable « origine sociale défavorisée » des 

trois autres classes et de façon plus intense des deux classes liées aux individus favorisés 
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« dépendance parentale » et « prestige et pouvoir » associées toutes les deux à la variable 

indépendante « origine sociale favorisée ». 

Le deuxième facteur (30 %) peut être interprété comme le niveau scolaire. Il sépare très 

clairement les individus ayant un niveau scolaire faible représentés par la classe « dépendance 

parentale » associée à la variable « élève moyen » des individus ayant un niveau scolaire élevé 

représentés par la classe « prestige et pouvoir » associée à la variable « très bon élève ». 

Également, l’axe de ce second facteur coupe la classe « bonhomie et travail » et donc aussi la 

variable « origine sociale défavorisée » constituée d’élèves de différents niveaux scolaires. Il 

coupe également la classe scolarité, ce qui est cohérent avec le fait que tous les élèves possèdent 

une scolarité indépendamment de leur niveau scolaire. Ensuite, le fait que la classe « scolarité » 

soit majoritairement du côté du niveau scolaire élevé est également cohérent avec le fait que la 

scolarité soit davantage associée aux bons élèves. 

La seconde partie de la Figure 15 croise les deux derniers facteurs. Le deuxième facteur 

« niveau scolaire » sépare toujours les différentes classes en fonction qu’elles soient associées 

soit aux élèves moyens, soit aux très bons élèves, soit à une mixité de niveau scolaire des élèves. 

Le troisième et dernier facteur peut être interprété comme le type de ressources que les 

individus ont à leur disposition (25 %). Il sépare d’une part les ressources académiques 

représentées par la classe « scolarité » des ressources relationnelles représentées par les classes 

« prestiges et pouvoir » et dans une moindre mesure « dépendance parentale » toutes les deux 

associées à la variable « origine sociale favorisée ». Ici, l’on peut voir que pour les très bons 

élèves favorisés, les ressources académiques ne sont plus à prouver et que ce sont véritablement 

les ressources relationnelles liées à leur condition sociale qui vont être déterminantes pour 

justifier de professions les plus prestigieuses. Également, pour les élèves favorisés d’un niveau 

scolaire moyen, les ressources les plus importantes restent les ressources relationnelles, mais 

ici les ressources académiques viennent agir comme un frein qui malgré des relations liées à 

leur classe sociale les empêche d’atteindre les professions les plus prestigieuses. Enfin, on 

retrouve au centre de ce troisième facteur la classe « bonhomie et travail » ainsi que les élèves 

défavorisés qui eux doivent miser sur une plus grande proportion de leurs ressources 

académiques et à l’inverse sur une plus faible proportion de leurs ressources relationnelles que 

les élèves favorisés. 

Pour conclure, on constate dans le contenu discursif des justifications associées aux 

professions attribuées aux cibles, une différence de traitement en fonction du niveau scolaire 
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qui paraît ici légitime, et une différence de traitement au niveau de l’origine sociale. En ce qui 

concerne l’origine sociale, si chez les cibles issues d’un milieu favorisé, les participants 

justifient de façon différente l’attribution des professions des élèves moyens et des très bons 

élèves, chez les cibles issues de milieux défavorisés, les participants les traitent toutes de la 

même manière indépendamment de leur niveau scolaire. On retrouve ici trois groupes de 

cibles : les très bons élèves favorisés qui peuvent prétendre à du pouvoir et à des professions 

très prestigieuses. Les élèves moyens favorisés qui vont compenser le déficit académique par 

les relations de leur entourage et enfin les élèves défavorisés qui sont représentés comme une 

masse homogène d’individus travailleurs, bonhommes et aimant les activités sportives et de 

plein air et surtout qui doivent accéder à l’excellence académique s’ils veulent dépasser les 

limitations inhérentes à leur classe sociale en termes de prestige professionnel. On peut noter 

ici l’absence de différences de traitements en fonction du genre, entre les filles et les garçons, 

peut-être à cause du fait que l’ensemble des professions proposées ici ont été neutralisées sur le 

type genré, ce qui a pu rendre difficile l’appui sur des stéréotypes de genre pour justifier 

d’attributions professionnelles. 

 

Figure 15 - Analyse factorielle des correspondances 

 Le prestige des professions attribuées aux cibles 

La MANOVA met en évidence des effets principaux pour chacun des trois facteurs sur 

l’ensemble des 3 variables dépendantes (le niveau scolaire des cibles : Wilks’s Λ = 0,28, 
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F(6,398) = 59,74, p < 0,001, η²10 = 0,47, le genre des cibles : Wilks’s Λ = 0,87, F(3,199) = 9,72, 

p < 0,001, η² = 0,13, et l’origine sociale des cibles : Wilks’s Λ = 0,94, F(3,199) = 4,56, p < 0,01, 

η² = 0,06). Ainsi plus le niveau scolaire est élevé ou que la cible soit une fille ou favorisée et 

plus le niveau de prestige attribué est important comparativement au niveau scolaire faible, ou 

au fait que la cible soit un garçon ou qu’elle soit défavorisée. Également, les interactions de 

premier ordre sont toutes significatives (le niveau scolaire des cibles * le genre des cibles : 

Wilks’s Λ = 0,94, F(6,398) = 2,16, p < 0,05, η² = 0,03, le niveau scolaire des cibles * l’origine 

sociale des cibles : Wilks’s Λ = 0,92, F(6,398) = 2,85, p < 0,05, η² = 0,04, et le genre des cibles 

* l’origine sociale des cibles : Wilks’s Λ = 0,96, F(3,199) = 2,97, p < 0,05, η² = 0,04) et 

l’interaction de second ordre est également significative (Wilks’s Λ = 0,93, F(6,398) = 2,14, p 

< 0,05, η² = 0,03). 

Nous retiendrons ici, seulement l’interaction d’ordre le plus avancé. Cependant nous 

pouvons déjà noter deux points importants. Le premier point concerne les effets principaux du 

niveau scolaire des cibles sur PlusA, MoinsA et Prest qui sont significatifs (respectivement : 

F(2,201) = 151,06, p < 0,001, η² = 0,60 ; F(2,201) = 155,91, p < 0,001, η² = 0,51 ; F(2,201) = 

188,84, p < 0,001, η² = 0,65) et qui permettent de juger du bon fonctionnement des indicateurs 

de prestige professionnel perçu (voir Figure 16). En effet, on remarque que les très bons élèves 

se voient attribuer des métiers parmi les plus prestigieux et sont écartés des métiers les moins 

prestigieux (MPlusA = 10,22, e.t.PlusA = 0,78 ; MMoinsA = 4,55, e.t.MoinsA = 1,10 ; MPrest = 0,60, 

e.t.Prest = 0,24), et que les élèves moyens à l’inverse se voient attribuer des métiers parmi les 

moins prestigieux et sont écartés des métiers les plus prestigieux (MPlusA = 6,78, e.t.PlusA = 1,56 ; 

MMoinsA = 10,16, e.t.MoinsA = 2,12 ; MPrest = -0,49, e.t.Prest = 0,40), alors que les bons élèves 

occupent une position médiane (MPlusA = 8,59, e.t.PlusA = 1,41 ; MMoinsA = 6,80, e.t.MoinsA = 2,77 ; 

MPrest = 0,12, e.t.Prest = 0,45). 

 
10 η² (eta-carré) partiel : Cet indice est une estimation de la taille d’effet. Comme pour le R², la valeur η² 

partiel indique la proportion de la variance spécifique expliquée par un facteur lorsque l’effet des autres facteurs 

est contrôlé. Il s’interprète de la façon suivante : 

Autour de 0,01  effet de petite taille 

Autour de 0,06  effet de moyenne 

Autour de 0,14 et plus effet de grande taille (Yergeau, 2013). 
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Figure 16 - Comparaison des 3 indicateurs de prestige professionnel perçu en fonction du niveau scolaire 

Le second point quant à lui concerne l’interaction de premier ordre significative 

(F(1,201) = 8,48, p < 0,01, η² = 0,38) entre le genre et l’origine sociale des cibles sur PlusA 

(voir Figure 17). Cette même interaction n’est pas significative sur MoinsA et Prest avec 

respectivement : F(1,201) = 1,37, ns et F(1,201) = 0,77, ns). Ici on se rend compte qu’a priori, 

peu importe le niveau scolaire des cibles, si pour les filles l’origine sociale n’a pas d’impact 

(pour l’ensemble des trois VD : Wilks’s Λ = 0,97, F(3,199) = 1,38, ns, pour PlusA : t(108) = 

0,27, ns ; Mfille favorisée = 8,47, e.t.fille favorisée = 2,09, Mfille défavorisée = 8,72, e.t.fille défavorisée = 1,65) 

elle en a une chez les garçons (pour l’ensemble des trois VD : Wilks’s Λ = 0,92, F(3,199) = 

6,03, p < 0,001, pour PlusA : t(103) = 3,80, p < 0,001) au désavantage de ceux issus d’une 

origine sociale défavorisée (Mgarçon défavorisé = 7,44, e.t.garçon défavorisé = 2,21) par rapport à ceux 

issus d’une origine sociale favorisée (Mgarçon favorisé = 8,54, e.t.garçon favorisé = 1,70). Également, 

pour les individus possédant une origine sociale favorisée, il n’y a pas de différence 

significative sur PlusA, mais il y en a sur les trois VD prises conjointement (pour l’ensemble 

des trois VD : Wilks’s Λ = 0,95, F(3,199) = 3,17, p < 0,05, pour PlusA : t(102) = 0,80, ns) entre 

les filles (Mfille favorisée = 8,47, e.t.fille favorisée = 2,09) et les garçons (Mgarçon favorisé = 8,54, e.t.garçon 

favorisé = 1,70) alors qu’il y en a une entre les filles (Mfille défavorisée = 8,72, e.t.fille défavorisée = 1,65) 
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défavorisée (pour l’ensemble des trois VD : Wilks’s Λ = 0,87, F(3,199) = 9,70, p < 0,001, pour 

PlusA : t(109) = 5,01, p < 0,001). 

 

Figure 17 - Effet d'interaction de premier ordre entre le genre et l'origine sociale des cibles sur PlusA 

Concernant maintenant notre interaction de second ordre entre le niveau scolaire, le 

genre et l’origine sociale des cibles (les moyennes sont présentées dans le Tableau 18), elle 

produit une différence significative seulement sur PlusA (F(2,201) = 3,42, p < 0,05, voir Figure 

18), mais pas sur MoinsA (F(2,201) = 0,49, ns) et Prest (F(2,201) = 0,64, ns). 

Tableau 18 - Moyennes, écarts types et erreurs standards des 3 indicateurs de prestige professionnel perçu 

Cibles PlusA MoinsA Prest 

Niveau 
scolaire 

Origine sociale Genre M e.t. e.s. M e.t. e.s. M e.t. e.s. 

Très bon 
Favorisé 

Garçon 10,12 0,84 0,20 4,43 1,18 0,28 0,65 0,19 0,04 
Fille 10,68 0,63 0,17 4,47 0,74 0,20 0,66 0,17 0,04 

Défavorisé 
Garçon 9,89 0,65 0,17 4,54 0,91 0,24 0,52 0,38 0,10 
Fille 10,22 0,81 0,19 4,69 1,42 0,34 0,57 0,19 0,05 

Bon 
Favorisé 

Garçon 8,81 0,95 0,28 4,98 1,71 0,49 0,20 0,45 0,13 
Fille 9,25 0,79 0,20 6,07 2,62 0,68 0,40 0,34 0,09 

Défavorisé 
Garçon 7,18 1,84 0,49 8,09 2,64 0,71 -0,28 0,33 0,09 
Fille 9,09 0,75 0,20 7,85 2,88 0,77 0,16 0,42 0,11 

Moyen 
Favorisé 

Garçon 7,01 1,17 0,25 10,10 2,09 0,46 -0,63 0,27 0,06 
Fille 6,62 1,56 0,32 10,02 1,94 0,40 -0,41 0,44 0,09 

Défavorisé 
Garçon 6,05 1,71 0,35 10,68 1,81 0,37 -0,57 0,33 0,07 
Fille 7,45 1,46 0,29 9,84 2,56 0,51 -0,38 0,48 0,10 

Notes : M moyenne ; e.t. écart type ; e.s erreur standard 

 

Si l’on s’intéresse maintenant aux effets simples entre les modalités des trois facteurs 
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interactions entre le genre et l’origine sociale des cibles sont plus nuancées. En effet pour les 

très bons élèves on ne retrouve plus aucune différence significative entre les groupes (pour 

l’ensemble des trois VD chez les filles : Wilks’s Λ = 0,99, F(3,199) = 0,40, ns, pour PlusA chez 

les filles : t(31) = 1,06, ns ; Mfille favorisée = 10,68, e.t.fille favorisée = 0,63, Mfille défavorisée = 10,22, e.t.fille 

défavorisée = 0,81 ; pour l’ensemble des trois VD chez les garçons : Wilks’s Λ = 0,99, F(3,199) = 

0,49, ns, pour PlusA chez les garçons : t(32) = 0,54, ns ; Mgarçon défavorisé = 9,89, e.t.garçon défavorisé 

= 0,65, Mgarçon favorisé = 10,12, e.t.garçon favorisé = 0,84 ; pour l’ensemble des trois VD chez les 

cibles favorisées : Wilks’s Λ = 0,99, F(3,199) = 0,66, ns, pour PlusA chez les cibles favorisées : 

t(31) = 1,27, ns ; Mfille favorisée = 10,68, e.t.fille favorisée = 0,63, Mgarçon favorisé = 10,12, e.t.garçon favorisé 

= 0,84; pour l’ensemble des trois VD chez les cibles défavorisées : Wilks’s Λ = 0,99, F(3,199) 

= 0,32, ns, pour PlusA chez les cibles défavorisées : t(32) = 0,75, ns; Mfille défavorisée = 10,22, 

e.t.fille défavorisée = 0,81, Mgarçon défavorisé = 9,89, e.t.garçon défavorisé = 0,65) alors que pour les bons 

élèves et les élèves moyens on retrouve le pattern initial. Ainsi au niveau des bons élèves on 

constate que pour les filles il n’y a pas de différences significatives entre les deux modalités de 

l’origine sociale (pour l’ensemble des trois VD : Wilks’s Λ = 0,98, F(3,199) = 2,20, ns, pour 

PlusA : t(28) = 0,35, ns ; Mfille favorisée = 9,25, e.t.fille favorisée = 0,79, Mfille défavorisée = 9,09, e.t.fille 

défavorisée = 0,75), il y en a une pour les garçons (pour l’ensemble des trois VD : Wilks’s Λ = 0,91, 

F(3,199) = 6,92, p < 0,001, pour PlusA : t(25) = 3,37, p < 0,001 ; Mgarçon défavorisé = 7,18, e.t.garçon 

défavorisé = 1,84, Mgarçon favorisé = 8,81, e.t.garçon favorisé = 0,95). Également, chez les cibles issues 

d’un milieu favorisé, il n’y a pas de différence entre les filles et les garçons sur PlusA, mais il 

y en a une sur les trois VD prises conjointement (pour l’ensemble des trois VD : Wilks’s Λ = 

0,95, F(3,199) = 3,17, p < 0,05, pour PlusA : t(26) = 0,91, ns ; Mfille favorisée = 9,25, e.t.fille favorisée 

= 0,79, Mgarçon favorisé = 8,81, e.t.garçon favorisé = 0,95). Pour les cibles issues d’un milieu social 

défavorisé, il y a une différence significative entre les filles et les garçons (pour l’ensemble des 

trois VD : Wilks’s Λ = 0,89, F(3,199) = 8,00, p < 0,001, pour PlusA : t(27) = 4,10, p < 0,001; 

Mfille défavorisée = 9,09, e.t.fille défavorisée = 0,75, Mgarçon défavorisé = 7,18, e.t.garçon défavorisé = 1,84). Pour 

les élèves moyens maintenant on observe cette fois-ci des différences significatives pour les 

filles sur PlusA, mais pas sur les trois VD prises conjointement (pour l’ensemble des trois VD : 

Wilks’s Λ = 0,97, F(3,199) = 2,02, ns, pour PlusA : t(47) = 2,32, p < 0,05; Mfille favorisée = 6,62, 

e.t.fille favorisée = 1,56, Mfille défavorisée = 7,45, e.t.fille défavorisée = 1,46) et pour les garçons (pour 

l’ensemble des trois VD : Wilks’s Λ = 0,94, F(3,199) = 3,98, p < 0,01, pour PlusA : t(44) = 2,63, 

p < 0,01 ; Mgarçon défavorisé = 6,05, e.t.garçon défavorisé = 1,71, Mgarçon favorisé = 7,01, e.t.garçon favorisé = 

1,17) entre les deux modalités de l’origine sociale. Au niveau de l’origine sociale, on observe 

également une différence significative chez les cibles défavorisées entre les filles et les garçons 
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(pour l’ensemble des trois VD : Wilks’s Λ = 0,93, F(3,199) = 5,24, p < 0,01, pour PlusA : t(48) 

= 3,98, p < 0,001; Mfille défavorisée = 7,45, e.t.fille défavorisée = 1,46, Mgarçon défavorisé = 6,05, e.t.garçon 

défavorisé = 1,71), mais pas chez les cibles favorisées uniquement pour PlusA (pour l’ensemble 

des trois VD : Wilks’s Λ = 0,95, F(3,199) = 3,33, p < 0,05, pour PlusA : t(43) = 1,05, ns ; Mfille 

favorisée = 6,62, e.t.fille favorisée = 1,56, Mgarçon favorisé = 7,01, e.t.garçon favorisé = 1,17). 

 

Figure 18 - Effet d'interaction de second ordre entre le niveau scolaire, le genre et l'origine sociale des cibles sur PlusA 

Bien que pour cette interaction de second ordre, seule la VD PlusA s’est révélée 

significative, l’effet conjoint entre les trois VD sur les effets simples va nous aider dans 

l’interprétation des résultats sur le prestige professionnel perçu attribué aux cibles. 

 L’implicite du discours des justifications écrites sur l’orientation des cibles 

Les résultats de l’implicite du discours des justifications en termes de bienveillance sont 

présentés dans le Tableau 19 et la Figure 19. 
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Tableau 19 - Bienveillance à l'égard des cibles : Taux de valorisation 

Cibles Bienveillance à l'égard des cibles  
Niveau 
scolaire 

Origine 
sociale 

Genre Nombre de 
valorisation 

Nombre de 
dévalorisation 

Taux de 
valorisation 

Taux de 
dévalorisation 

Total 

Très 
bon 

Favorisé 
Garçon 20 0 100% 0% 100% 
Fille 18 0 100% 0% 100% 

Défavorisé 
Garçon 20 0 100% 0% 100% 
Fille 20 0 100% 0% 100% 

Bon 
Favorisé 

Garçon 15 0 100% 0% 100% 
Fille 16 1 94% 6% 100% 

Défavorisé 
Garçon 17 0 100% 0% 100% 
Fille 16 1 94% 6% 100% 

Moyen 
Favorisé 

Garçon 12 6 67% 33% 100% 
Fille 13 11 54% 46% 100% 

Défavorisé 
Garçon 6 17 26% 74% 100% 
Fille 20 3 87% 13% 100% 

 

On peut noter que pour les très bons élèves, le taux de bienveillance en termes de 

valorisation des cibles est à son maximum (100 %) pour l’ensemble des conditions. En ce qui 

concerne les bons élèves, on constate que les filles (94 %) sont moins valorisées que les garçons 

(100 %), mais que ces différences ne sont pas significatives (χ² (3) = 1,88, ns, Cramer’s V = 

.17). En revanche pour les élèves moyens l’intersection entre le genre et l’origine produit un 

effet significatif global (χ² (3) = 18,23, p = < .001, Cramer’s V = .46). De façon plus détaillée, 

on observe également des différences significatives entre les différentes conditions. En effet, 

pour ce qui est du genre, on constate que les filles défavorisées (87 %) sont jugées avec plus de 

bienveillance que les filles favorisées (54 %, Test exact de Fisher, p < .05, Cramer’s V = .36), 

et que les garçons favorisés (67 %) sont jugés avec plus de bienveillance que les garçons 

défavorisés (26 %, Test exact de Fisher, p < .05, Cramer’s V = .41). Quand on s’intéresse 

ensuite à l’origine sociale, on constate que les filles favorisées (54 %) sont tout autant valorisées 

que les garçons favorisés (67 %, Test exact de Fisher, ns) et que les filles défavorisées (87 %) 

sont jugées plus favorablement que les garçons défavorisés (26 % χ²(1) = 17,34, p < .001, 

Cramer’s V = .61). Enfin on ne constate pas de différences significatives entre les garçons 

favorisés (67 %) et les filles défavorisées (87 %, Test exact de Fisher, ns), alors qu’on en 

constate une entre les garçons défavorisés (26 %) et les filles favorisées (54 % χ²(1) = 3,85, p 

< .05, Cramer’s V = .29). Pour cette dernière différence significative, on peut relever des extraits 

du verbatim qui illustrent assez bien la très grande différence de traitement dont bénéficient les 

filles défavorisées d’une part et les garçons défavorisés d’autre part. On nous dit par exemple 

qu’« étant donné que Laura est plus à l’aise dans les matières scientifiques, il serait préférable 

de l’orienter vers un métier avec une plus grande part de science […] elle pourrait réussir dans 
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ce domaine. Quand on veut on peut » ou encore qu‘elle « a le sens des responsabilités » et 

qu’elle « est dans une situation difficile et [qu’] elle s’en sort malgré cela ». Pour le garçon 

défavorisé, en revanche, il est dit qu’« avec ses notes il ne peut peut-être pas faire face à de 

longues études », qu’il « vaudrait mieux éviter les métiers qui demandent un très bon niveau » 

ou encore que l’« on peut difficilement imaginer qu’il puisse accéder à un métier possédant de 

grandes responsabilités ». Il est utile de rappeler ici que le seul élément du questionnaire qui 

variait entre ces deux conditions était le prénom de la cible, Thomas ou Laura. 
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Figure 19 - Bienveillance à l'égard de la cible 

4 Discussion 

 Le contenu des justifications écrites sur l’orientation des cibles. 

L’analyse de contenu réalisée sur le discours des participants afin de justifier les choix 

d’attribution de métiers réalisés avait pour objectif d’accéder à l’univers représentationnel des 

participants et de constater l’éventuelle prise en compte des caractéristiques de genre et 

d’origine sociale des cibles dans la décision d’orientation, y compris à niveau scolaire identique. 

L’analyse du contenu discursif des justifications de l’attribution de professions aux 

cibles au moyen d’une classification hiérarchique descendante révèle 4 classes thématiques : la 

dépendance parentale, la scolarité, le prestige et le pouvoir, et la bonhomie et le travail. Cette 

dernière classe (la bonhomie et le travail) est associée à l’origine sociale défavorisée, tandis que 

les classes du prestige et du pouvoir et de la dépendance parentale sont associées à l’origine 
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sociale favorisée. On note également que la classe du prestige et du pouvoir est associée aux 

très bons élèves alors que la dépendance parentale est associée aux élèves moyens. 

Cette première analyse de contenu est complétée par l’analyse factorielle des 

correspondances qui met en évidence trois facteurs : l’origine sociale, le niveau scolaire et le 

type de ressources. Ces trois facteurs traduisent deux différences de traitements, l’une en 

fonction du niveau scolaire qui semble légitime, et l’autre au niveau de l’origine sociale qui est 

plus discutable. 

En ce qui concerne l’origine sociale des cibles issues d’un milieu favorisé, on observe 

des différences de traitement en fonction de leurs résultats scolaires. Les très bons élèves 

peuvent ainsi prétendre à du pouvoir et à des professions très prestigieuses alors que les élèves 

moyens vont compenser le déficit académique par les relations de leur entourage. De tels 

résultats peuvent être mis en perspective avec ce que l’on a observé dans la représentation des 

professions des élèves issus de milieux favorisés. Ainsi, l’on retrouve dans ces résultats les 

stéréotypes positifs des étudiants de milieu favorisé de bon niveau scolaire d’un côté, à savoir 

qu’ils seraient bien vus, cultivés, bons élèves, méritants et intelligents et que leurs capacités 

exceptionnelles devraient leur permettre de réussir professionnellement. De l’autre côté, les 

stéréotypes négatifs associés à ces mêmes élèves, c’est-à-dire qu’ils seraient avantagés, 

pistonnés, bourgeois, fils à papa et qu’ils n’auraient donc pas nécessairement besoin de réussite 

scolaire pour réussir leur vie professionnelle, correspondent bien à ce que nous observons pour 

les élèves favorisés moyens (Berjot & Drozda-Senkowska, 2007). 

Par ailleurs, les cibles issues de milieux défavorisés sont traitées de la même façon, 

indépendamment de leur niveau scolaire, et elles sont considérées comme une masse homogène 

d’individus travailleurs, bonhommes et aimant les activités sportives et de plein air qui doivent 

accéder à l’excellence académique si elles souhaitent dépasser les limitations inhérentes à leur 

classe sociale en termes de prestige professionnel. Ces résultats sont cohérents avec la littérature 

sur les stéréotypes associés aux classes sociales populaires, notamment à ce que l’on retrouve 

dans la représentation des individus de milieux populaires perçus comme « méritants » (Acker 

et al., 2006; Berjot & Drozda-Senkowska, 2007; Boudon & Bourricaud, 1982; Coleman et al., 

1978; Van Ryn & Burke, 2000). Ainsi l’on trouve ici les stéréotypes qui associent certains 

individus de milieux populaires à des travailleurs courageux, motivés et déterminés. Leur 

réussite est ici associée au travail et à la détermination, ce qu’observe également Berjot et 

Drozda-Senkowska (2007) dans la représentation des étudiants d’origine défavorisée. Il peut 
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par ailleurs sembler étonnant que les cibles défavorisées soient ici jugées d’un seul tenant, sans 

prise en compte de leurs différences de niveaux scolaire, comme cela est le cas pour nos cibles 

favorisées. Pour autant, un tel résultat correspond exactement à celui observé par Berjot et 

Drozda-Senkowska (2007), et ce contre les hypothèses de ces auteurs. Face à de tels résultats, 

les auteurs ont proposé que les étudiants d’origine défavorisée ne pussent correspondre qu’au 

stéréotype du pauvre « méritant ». En effet, s’ils ont intégré l’enseignement supérieur, alors 

même qu’ils sont issus de milieux défavorisés, cela exclut de fait la catégorie des « non 

méritants ». Les résultats que nous observons tendent à confirmer cette hypothèse et à l’étendre 

aux lycéens de terminale des séries générales. 

On notera ici l’absence de différences de traitements en fonction du genre, entre les filles 

et les garçons. On peut imaginer que cela est dû à notre outil et à ce que l’ensemble des 

professions proposées ici ont été neutralisées au préalable sur leur type genré. On peut en effet 

imaginer que cela ait pu rendre difficile l’utilisation des stéréotypes de genre pour justifier les 

attributions professionnelles. Également on peut imaginer que les stéréotypes liés au genre sont, 

comme le pense Palheta (2012), les plus profondément ancrés dans notre société et que, de ce 

fait, ils n’ont pas besoin d’être explicités ou justifiés, car « ils vont de soi ». Ils ne seraient alors 

pas convoqués ici, du moins à l’écrit, pour justifier des choix d’orientation faits ici pour les 

cibles. 

 Le prestige des professions attribuées aux cibles 

L’analyse multivariée sur les trois indicateurs de prestige a révélé une interaction 

significative de second ordre entre le niveau scolaire, le genre et l’origine sociale. Nous 

reviendrons sur ce point plus tard. Il convient de noter en premier lieu que les effets principaux 

sont tous significatifs, tout comme l’interaction de premier ordre entre le genre et l’origine. 

En ce qui concerne l’effet principal du niveau scolaire des cibles, on remarque que les 

très bons élèves se voient attribuer des métiers parmi les plus prestigieux et qu’ils sont 

également écartés des métiers les moins prestigieux. À l’inverse, les élèves moyens se voient 

attribuer des métiers parmi les moins prestigieux et sont écartés des métiers les plus prestigieux. 

Ces résultats sont cohérents et témoignent du bon fonctionnement des trois indicateurs de 

prestiges professionnels perçus développés dans ce travail. 

Au niveau de l’interaction de premier ordre entre le genre et l’origine sociale, si l’on 

n’observe pas chez les filles d’impact de l’origine sociale, elle est significative chez les garçons, 

au désavantage de ceux qui sont issus d’un milieu social défavorisé. Aussi, il n’y a pas de 
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différences entre les filles et les garçons pour les cibles favorisées contrairement aux cibles 

défavorisées parmi lesquelles les garçons se voient attribués des métiers moins prestigieux que 

les filles. Autrement dit, on observe ici un désavantage qui semble principalement toucher les 

garçons défavorisés qui se voient attribuer des professions beaucoup moins prestigieuses que 

les 3 autres groupes intersectionnels. 

Lorsque l’on introduit le niveau scolaire des cibles, les interactions entre le genre et 

l’origine sociale des cibles sont plus nuancées. En effet pour les très bons élèves on ne retrouve 

plus aucune différence significative entre les groupes alors que pour les bons élèves et les élèves 

moyens on retrouve le pattern initialement présenté, à l’exception des filles chez les élèves 

moyens qui se voient attribuées des métiers plus prestigieux lorsqu’elles sont défavorisées 

plutôt que favorisées. Ce dernier résultat peut paraître contre-intuitif, il est cependant possible 

de l’expliquer par les justifications que les participants ont formulées sur les choix réalisés. En 

effet, les élèves défavorisés sont décrits au moyen de stéréotypes positifs associés aux individus 

défavorisés « méritants », et ce quel que soit leur niveau scolaire. Pour les élèves favorisés, cette 

description est plus nuancée et lorsqu’ils obtiennent de moins bons résultats ils sont décrits au 

moyen de stéréotypes plutôt négatifs. L’analyse de l’implicite du discours va nous apporter ici 

davantage d’éléments de compréhension. 

 L’implicite dans le discours 

L’indicateur de l’implicite dans le discours devait nous permettre d’identifier des 

différences plus subtiles de traitement des cibles en termes de bienveillance 

(valorisation/dévalorisation des cibles), en complément de l’analyse du contenu et de l’analyse 

sur le prestige attribué aux cibles. Si l’analyse du contenu nous fournissait une information sur 

le versant cognitif, donc sur les stéréotypes des participants à l’égard des cibles, l’analyse de 

l’implicite dans le discours nous donne une information sur le versant affectif, c’est-à-dire sur 

leurs préjugés. Dans notre étude, l’implicite du discours des justifications dans l’orientation des 

cibles montre ainsi que pour les très bons et les bons élèves aucune différence n’est observée 

en termes de bienveillance à l’égard des cibles. Pour ces deux niveaux scolaires, en effet, les 

cibles sont toutes décrites avec beaucoup de bienveillances. 

Il en va différemment pour les élèves moyens. Pour ces élèves, l’intersection entre le 

genre et l’origine produit un effet significatif et l’on constate ainsi que les filles défavorisées 

sont jugées avec plus de bienveillance que les filles favorisées, et que les garçons favorisés sont 

jugés avec plus de bienveillance que les garçons défavorisés. Pour ce qui est de l’origine sociale 
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seulement, on constate que les filles favorisées sont toutes autant valorisées que les garçons 

favorisés et que les filles défavorisées sont jugées plus favorablement que les garçons 

défavorisés. Ces dernières sont même jugées avec un niveau de bienveillance bien supérieur 

que les autres cibles (filles favorisées, garçons favorisés et défavorisés) et les justifications sont 

très encourageantes pour cette cible. L’argumentaire se concentre plutôt sur les points forts de 

cette cible que sur ses lacunes alors qu’à l’inverse, on observe que les garçons défavorisés sont 

décrits bien plus durement que les autres groupes et semblent victimes de préjugés plus négatifs 

 Conclusion 

Dans la continuité des travaux précédents, cette troisième étude cherchait à mettre en 

évidence au moyen d’une approche expérimentale par cibles des différences de traitement sur 

des décisions d’orientation vis-à-vis de quatre groupes intersectionnels de niveaux scolaires 

différents. Trois analyses distinctes ont par ailleurs été réalisées et présentées : une analyse 

quantitative portant sur le prestige des métiers attribués aux cibles ; une première analyse 

qualitative portant sur le contenu des justifications associées à ces choix d’orientation et enfin 

une seconde analyse qualitative portant sur l’implicite dans le discours. Ce triptyque 

méthodologique qui croise donc, dans une approche explicative expérimentale, des analyses 

quantitatives et qualitatives, explicites et implicites, nous a permis de mettre à jour des effets 

d’intersection du genre et de l’origine dans un contexte d’orientation scolaire et d’accéder aux 

traces représentationnelles que l’induction de stéréotypes a provoquées chez des lycéens de 

terminale générale. 

Ainsi, même s’il s’agit ici de choix d’orientation formulés pour des cibles et non pas 

pour de vrais élèves, nos résultats montrent bien de quelle manière des adolescents intègrent les 

stéréotypes et les utilisent afin de produire des jugements différenciés, et biaisés. À cela, il faut 

ajouter que, conformément à nos prédictions ; l’utilisation des stéréotypes liés au genre et à 

l’origine dans la prise de décisions d’orientation d’une cible est inversement proportionnelle au 

niveau scolaire de cette cible. Ainsi, comme cela a déjà été montré chez les enseignants lors des 

conseils d’orientation (Channouf et al., 2005; Duru-Bellat, Labopin, et al., 1993), plus un élève 

va être proche du seuil de non-validation de son année (en dessous de 10/20) et plus il est 

difficile de se baser uniquement sur ses résultats scolaires afin de valider une décision 

d’orientation. Tout se passe donc comme si, dans cette situation, les stéréotypes venaient 

combler le manque d’informations (Bodenhausen & Peery, 2009) afin de prendre une décision 

dans un contexte où la prise de décision est obligatoire. 
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Dans cette dernière condition, c’est-à-dire celle où les résultats scolaires ne sont pas 

suffisants pour prendre une décision d’orientation, on voit bien s’opérer une différenciation 

marquée des quatre conditions intersectionnelles. Ainsi, si l’on classe nos quatre groupes 

intersectionnels selon un continuum décroissant de prestige des professions attribuées on 

trouve, dans l’ordre, les filles défavorisées — pour lesquelles on retrouve également 

énormément de bienveillance dans les justifications écrites — suivies des garçons favorisés et 

des filles favorisées qui se voient attribuer des métiers de prestige comparable – et sont traités 

avec tout autant de bienveillance les uns que les autres – et enfin les garçons défavorisés. Ces 

derniers sont traités bien plus durement, tant au niveau du prestige que de la bienveillance. 

Au-delà du rôle des stéréotypes dans l’orientation, on peut également voir dans cette 

étude l’intérêt de l’approche intersectionnelle dans le champ de l’éducation et l’intérêt de son 

étude via des protocoles expérimentaux afin de mettre en évidence des effets particuliers de 

privilège ou d’oppression qui serait invisibilisés sans un tel niveau de lecture. Ainsi l’on observe 

véritablement des destinées différentes pour nos groupes intersectionnels. Notamment, les 

garçons défavorisés subissent encore ici (comme c’était le cas dans les études I et dans une 

certaine mesure, à travers les représentations de la carte cognitive des professions, dans 

l’étude II) le plus les effets négatifs de leur genre et de leur origine et devront redoubler d’effort 

s’ils souhaitant atteindre des professions prestigieuses. Également, nos résultats ont montré le 

sort particulier réservé ici aux filles issues de milieux défavorisés qui sont, et ce contre toute 

attente, traitées avec beaucoup de bienveillance malgré leur genre et leur origine, et l’on peut 

même affirmer qu’elles bénéficient ici de quelque chose qui dépasse l’invisibilité 

intersectionnelle. Les élèves semblent porter une représentation particulière de Laura, ce qui les 

pousse, non sans émotion, à prendre son parti et à défendre son orientation. On peut donc noter 

ici plus de préjugés positifs pour cette cible. 

Ces différents cas de figure, très particuliers, nous conduisent à penser que l’approche 

intersectionnelle est ici là plus à même de cerner le vécu particulier des individus qui se situent 

aux carrefours de catégories socialement élaborées. 

 Limites 

Cette étude présente un certain nombre de limites qu’il convient de discuter. Tout 

d’abord, il faut prendre en considération qu’il n’y a pas eu de stricte équivalence lors de 

l’induction des stéréotypes liés à l’origine sociale des cibles. Ainsi, l’induction de stéréotypes 

liés aux milieux favorisés et défavorisés a pu biaiser en retour les choix d’orientation réalisés. 
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En effet, la présentation des cibles défavorisées les décrit avec une première expérience du 

travail alors que ce n’est pas le cas pour les cibles favorisées. D’autant plus, cette première 

expérience est décrite comme un emploi saisonnier au sein d’un camping. Cet emploi a peut-

être été perçu comme peu prestigieux et pourrait avoir dégradé le prestige des professions 

attribuées aux cibles défavorisées. Cela étant, on observe que dans la condition « élève moyen », 

les filles défavorisées se voient attribuer le plus haut niveau de prestige. De même, dans les 

autres conditions (élève « bon » ou « très bon », le niveau de prestige des professions attribuées 

est équivalent. L’existence d’un tel biais méthodologique aurait normalement dû produire un 

effet similaire chez les cibles filles et garçons défavorisés, ce qui n’est pas le cas ici. Pour autant, 

on retrouve bien dans l’analyse de contenu des éléments qui renvoient aux activités de plein air 

et à l’extérieur. Celles-ci ont pu être induites une nouvelle fois par la consigne de présentation 

des cibles défavorisées en raison de leur emploi dans un camping. Pour autant, après 

vérification, un seul métier parmi la liste des métiers proposés comportait des activités de plein 

air (pépiniériste) et il s’avère que celui-ci a été attribué essentiellement aux élèves moyens, et 

ce de façon homogène pour nos quatre groupes intersectionnels, sans aucune différence 

statistique. 

En ce qui concerne les trois indices de prestige professionnel que nous avons testés dans 

cette étude, c’est-à-dire les indicateurs PlusA, MoinsA et Prest, il apparaît que les indicateurs 

MoinsA et Prest ont moins bien fonctionné que l’indicateur PlusA, tout du moins au niveau 

univarié. Car ces trois indices ont très bien fonctionné dans l’analyse multivariée de la variance, 

où ils ont permis d’apporter plus d’informations et ont renforcé la validité de construit de la 

mesure. L’indicateur MoinsA a eu plus de difficulté à discriminer les cibles que PlusA, en effet 

il est plus difficile de se prononcer sur ce qui n’est pas adapté que sur ce qui est le plus adapté. 

L’indicateur à choix forcé Prest a par ailleurs un taux de non-réponse bien plus élevé que les 

deux autres indicateurs testés, et ce en dépit de ses bonnes propriétés psychométriques. Bree 

(1991) conseille pourtant d’utiliser prioritairement ce type d’échelle bipolaire symétrique à 

choix forcé, chez les enfants et les adolescents ou ce type de méthodologie produit de meilleurs 

résultats, notamment dans la mesure des attitudes des 7-12 ans. La méthode de choix forcé 

présente l’avantage de simplifier les résultats. Cependant, les participants peuvent parfois 

trouver ce dispositif ludique et se déconcentrer en produisant des résultats aléatoires, 

notamment chez les sujets non entraînés (Hirsh & Fraisse, 1964). Lors de notre prétest, les 

participants n’ont pas vraiment trouvé la situation ludique, mais il est vrai qu’ils ont trouvés 
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l’épreuve difficile. Il est probable que la consigne donnée aux participants ou la nature de la 

tâche, moins écologique, expliquent ce taux de non-réponse plus élevé. 
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Discussion générale 

Seule une minorité de recherches en sciences humaines s’intéresse à l’effet 

d’interactions des catégories sociales d’appartenance. Bien souvent les recherches se contentent 

d’examiner les effets principaux, mais ne s’attardent pas sur la description et l’explication des 

effets d’interaction, c’est notamment le cas en éducation sur le genre et l’origine sociale (Mezza 

et al., 2011). 

Se pose ainsi la question de savoir si le genre et l’origine sociale, considérés de façon 

intersectionnelle, interviennent dans la réussite scolaire et l’orientation scolaire et 

professionnelle des élèves et étudiants en France. Cela doit contribuer à l’émergence de profils 

particuliers d’élèves invisibilisés par les recherches, portant soit sur le genre exclusivement, 

soit sur l’origine sociale exclusivement. Autrement dit, d’explorer l’intersection des deux 

principaux biais sociodémographiques qui sont mis en lumière par la littérature en éducation. 

Dans ce travail, nous considérons quatre profils d’élèves intersectionnels selon le genre 

et l’origine sociale, c’est-à-dire : fille favorisée, garçon favorisé, fille défavorisée et garçon 

défavorisé. Nous nous situons avant et après le troisième palier de l’orientation qui marque 

l’entrée vers l’enseignement supérieur. Ce troisième palier se situe a posteriori des grands 

processus de ségrégation scolaire selon le milieu et le genre des élèves qui jalonnent la scolarité 

antérieure de l’élève, de la maternelle à l’enseignement supérieur. En effet, à ce stade, c’est-à-

dire, à la fin des grands paliers d’orientation, le genre et l’origine interviennent moins sur la 

réussite et l’orientation, car, comme nous l’avons vu, les différents paliers agissent comme des 

filtres qui répartissent les élèves en fonction de leurs profils et de leur niveau scolaire, ce dernier 

étant lui-même, fortement déterminé par l’origine et le genre. Ainsi, les élèves qui dépassent le 

troisième palier et se retrouvent dans l’enseignement supérieur sont soient ceux qui y étaient 

prédestinés soient ceux qui ont su dépasser leur déterminisme social. 

Dans la première étude, l’approche intersectionnelle adoptée a permis de montrer l’effet 

particulier de l’intersection entre le genre et l’origine sociale, en ce qui concerne les filles 

boursières, alors qu’un tel effet d’interaction ne semble pas exister pour les garçons. De façon 

plus générale, par l’approche intersectionnelle des catégories identitaires auxquelles on peut 

rattacher les étudiants, on voit émerger des profils autres que le simple fait d’être un garçon ou 

une fille, ou encore un élève issu d’un milieu favorisé ou modeste. Il apparaît bien que les 
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individus appartenant à une même entité selon une dimension catégorielle n’aient pas forcément 

le même sort scolaire lorsque l’on considère leurs autres appartenances. En l’occurrence, 

l’intersectionnalité permet de s’émanciper de la logique de l’uniformité des sorts à laquelle 

renvoie une approche des catégories comme étant des identités indépendantes, et de rendre 

visible la diversité des identités des individus. 

Dans la seconde étude, nous avons créé un indice de prestige professionnel perçu de 

genre neutre et des cibles intersectionnelles d’induction des stéréotypes liés au genre et à 

l’origine sociale afin de préparer la troisième étude. Également nous avons réactualisé la carte 

des professions proposée par Gottfredson. Pour rappel, Gottfredson (1981, 2002) observait dans 

ses travaux que les métiers féminins sont plutôt de prestige moyen alors que l’on observe une 

opposition entre des métiers masculins très prestigieux ou à l’inverse très peu prestigieux. Nous 

retrouvons le même pattern dans nos résultats. 

En termes d’intersectionnalité, cette carte de la représentation des professions chez les 

jeunes croise le genre, en termes de type genré des professions, avec l’origine sociale, en termes 

de prestige des métiers. Elle rend alors compte de trois principaux types de métiers. Des métiers 

moins nombreux, concentrés dans des domaines restreints et associés à des niveaux de prestige 

moyens pour les filles. À l’opposé, des métiers plus nombreux et plus diversifiés, de haut niveau 

de prestige ou de bas niveau de prestige qui vont répartir les garçons à leur « juste » place. 

Enfin, la troisième étude a mis en évidence au moyen d’une approche expérimentale par 

cibles des différences de traitement sur des décisions d’orientation vis-à-vis de quatre groupes 

intersectionnels de niveaux scolaires différents. Elle nous a permis de mettre à jour des effets 

d’intersection du genre et de l’origine dans un contexte d’orientation scolaire et d’accéder aux 

traces représentationnelles que l’induction de stéréotypes a provoquées chez des lycéens de 

terminale générale. Ainsi, comme cela a déjà été constaté chez les enseignants lors des conseils 

d’orientation (Channouf et al., 2005; Duru-Bellat, Labopin, et al., 1993), plus un élève va être 

proche du seuil de non-validation de son année (en dessous de 10/20) et plus il devient difficile 

d’utiliser uniquement ses résultats scolaires afin de valider une décision d’orientation. Tout se 

passe donc comme si, dans cette situation, les stéréotypes venaient combler le manque 

d’informations (Bodenhausen & Peery, 2009) afin de prendre une décision dans un contexte où 

la prise de décision est obligatoire. 

C’est dans cette dernière condition, c’est-à-dire celle où les résultats scolaires 

constituent des indicateurs insuffisants pour prendre une décision d’orientation, que l’on voit 
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véritablement s’opérer une différenciation des quatre conditions intersectionnelles. Ainsi, si 

l’on classe nos quatre groupes intersectionnels par un niveau décroissant de prestige des 

professions attribuées on trouve, dans l’ordre, les filles défavorisées — pour lesquelles on 

retrouve également énormément de bienveillance dans les justifications écrites — suivies des 

garçons favorisés et des filles défavorisées qui se voient attribués des métiers de prestige 

comparable – et sont traités avec tout autant de bienveillance les uns que les autres – et enfin 

les garçons défavorisés. Ces derniers sont traités bien plus durement, tant au niveau du prestige 

que de la bienveillance. Au-delà du rôle des stéréotypes dans l’orientation, cette étude met 

également en lumière l’intérêt de l’approche intersectionnelle dans le champ de l’éducation 

notamment via l’expérimentation afin de mettre en évidence des effets particuliers de privilège 

ou d’oppression qui seraient invisibilisés sans un tel niveau de lecture.  

En conclusion, cette troisième étude révèle des destinées véritablement différentes pour 

nos groupes intersectionnels. Notamment, ici pour les garçons défavorisés qui subissent encore 

(comme c’était le cas dans l’étude I et dans une certaine mesure, à travers les représentations 

de la carte cognitive des professions, dans l’étude II) le plus les effets négatifs de leur genre et 

de leur origine et qui devront redoubler d’efforts s’ils souhaitent atteindre des professions 

prestigieuses. Également, nos résultats ont montré le sort particulier réservé ici aux filles issues 

de milieux défavorisés qui sont, et ce contre toute attente, traitées avec beaucoup de 

bienveillance malgré leur genre et leur origine. 

Ces différents cas de figure, très particuliers, nous amènent à penser que l’approche 

intersectionnelle est ici là plus à même de cerner le vécu particulier des individus qui se situent 

aux carrefours de catégories socialement élaborées. À travers nos trois études nous avons vu 

que les filles défavorisées ne sont pas autant affectées que leurs homologues masculins par 

l’interaction de leur genre et de leur origine sociale, qu’elles réussissent un peu moins bien que 

les filles favorisées dans le supérieur, mais qu’elle bénéficie de préjugés qui leur sont plutôt 

favorables. Au contraire les garçons défavorisés sont ceux qui sont le plus mal lotis, ils 

témoignent d’un échec universitaire plus important, ils correspondent aux professions les moins 

prestigieuses dans la représentation collective et sont aussi ceux qui vont être traités le plus 

durement face à de moins bons résultats scolaires. Nous pouvons expliquer ces résultats par 

l’hypothèse de la cible masculine subordonnée. 

L’hypothèse de la cible masculine subordonnée découle de la théorie de l’orientation à 

la dominance sociale (Sidanius et al., 2004; Sidanius & Pratto, 2004), elle postule que le 
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désavantage subi par les hommes des groupes subordonnés, notamment en termes de 

discrimination, est supérieur à celui des femmes appartenant au même groupe subordonné. 

Ainsi, les individus qui possèdent plusieurs identités de groupes subordonnés (comme le genre 

et la classe sociale, l’appartenance ethnoraciale, ou la sexualité) subiraient moins de 

discrimination que les personnes qui ne possèdent qu’une seule identité de groupe subordonné. 

Cela tiendrait du fait que ces individus sont les premières victimes de la discrimination dirigée 

contre leur groupe d’appartenance dévalorisé. En effet ils seraient davantage la cible des 

hommes des groupes dominants que les femmes pour des questions de concurrence dans l’accès 

aux ressources matérielles et symboliques (Navarrete et al., 2010; Pratto et al., 2006; Sidanius 

et al., 2004; Sidanius & Pratto, 2004). 

Cette hypothèse a été vérifiée dans une multitude de travaux dont certains ont porté sur 

les jeunes ou encore sur la question de l’employabilité et du prestige professionnel. 

Par exemple, une recherche sur le passage de l’enfance à l’adolescence en croisant le 

genre (fille, garçon) et l’appartenance ethnoraciale (blanc, noir) a conclu que les hommes afro-

américains (la cible masculine subalterne de cette étude) diffèrent des trois autres groupes 

intersectionnels. En effet, ils adoptent plus précocement des comportements et des attitudes 

compatibles avec le stéréotype de l’adolescence, du conflit à l’adolescence (notamment au 

niveau scolaire) et des comportements sexuels (Simmons et al., 1991). Une autre recherche, qui 

portait quant à elle sur l’employabilité et qui croisait le genre (homme, femme) et les identifiants 

religieux (athée, musulman, juif) a également montré que les hommes qui possèdent des 

identifiants musulmans (la cible masculine subalterne) sont davantage employés pour des 

emplois de faible statut social et inversement ils sont les moins employés pour les emplois les 

plus prestigieux (Ghumman & Jackson, 2008). 

Pour Veenstra (2013), la théorie de la cible masculine subordonnée se place en 

opposition à l’intersectionnalité, qu’il résume à tort comme une double ou une multiple 

stigmatisation, en la réduisant notamment à la théorie de l’invisibilité intersectionnelle de 

Purdie-Vaughns et Eibach (2008). Cela étant, l’article de Veenstra (2013) est une réponse 

adressée aux auteures de la théorie de l’invisibilité intersectionnelle et en particulier à leur 

article paru dans la même revue (Sex Roles). Ces auteures critiquaient en effet la théorie de la 

cible masculine subordonnée. Selon ces auteures, cette théorie se bornerait à poser la question 

de « qui souffre le plus ? » en « sous-entendant » de façon relativement explicite qu’il s’agirait 

des « hommes noirs » au sujet desquels l’hypothèse de la cible masculine subordonnée a vu le 
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jour. Pour ces auteures, l’hypothèse de la cible masculine subordonnée devrait plutôt 

s’interroger sur la façon dont les formes d’oppressions multiples comportant plusieurs identités 

défavorisées en interaction (comme c’est le cas pour les femmes noires) diffèrent de celles qui 

ne possèdent qu’une seule identité défavorisée (Purdie-Vaughns & Eibach, 2008). 

C’est peut-être là l’une des limites des courants théoriques issus de l’activisme social, 

car en faisant de l’intersectionnalité une théorie falsifiable, Purdie-Vaughns et Eibach (2008) 

soumettent l’intersectionnalité à la falsification, comme le rappellent Else-Quest et Hyde 

(2016a). Ainsi Veenstra (2013), réfute avec brio la théorie de l’invisibilité intersectionnelle afin 

de défendre sa propre théorie. Cependant il fait l’amalgame entre la théorie de Purdie-Vaughns 

et Eibach (2008) et l’intersectionnalité. Pour notre part, nous préférons adopter la position de 

Else-Quest et Hyde (2016a) qui considèrent l’intersectionnalité comme une approche et non 

pas comme une théorie falsifiable. En ce sens la théorie de la cible masculine subordonnée peut 

tout à fait être considérée comme d’approche intersectionnelle. L’intersectionnalité doit en effet 

selon Else-Quest et Hyde, (2016a) permettre de réinterroger les théories en psychologie au 

travers d’un nouvel éclairage épistémologique, notamment la théorie de la dominance sociale 

(Sidanius et al., 2004; Sidanius & Pratto, 2004) dont est issue l’hypothèse de la cible masculine 

subalterne. 

Dans la littérature internationale en psychologie, l’approche intersectionnelle est encore 

peu utilisée. On retrouve cependant des études proposant un design factoriel similaire au nôtre 

avec l’interaction statistique entre deux catégories qui permet d’évaluer des effets 

multiplicatifs. 

C’est par exemple le cas de Kang et Chasteen (2009), qui ont étudié les expressions 

émotionnelles perçues par leurs participants à propos de visages de cibles intersectionnelles qui 

croisent l’âge (jeune et âgé) et de l’appartenance ethnoraciale (noir et blanc). Ils démontrent 

qu’au-delà des effets principaux significatifs, chez les cibles noires la perception de la colère 

est moins présente que chez les cibles jeunes et inversement pour les cibles blanches. 

Également, Cage et Burton (2019) ont travaillé, toujours avec l’utilisation de cibles 

intersectionnelles, sur les premières impressions que ressentent les individus face à des cibles 

qui croisent le genre (homme et femme) et le handicap (neurotypique et autiste). Ils mettent en 

évidence des effets principaux significatifs sur le genre et le handicap, mais aussi des effets 

d’interaction. Ils observent alors que les cibles représentant des femmes neurotypiques ont été 

jugées plus favorablement que les hommes neurotypiques puis que les femmes autistes et enfin 
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que les hommes autistes. Ces deux recherches qui utilisent une méthodologie similaire à notre 

troisième étude, mettent bien en évidence la nécessité d’observer tout le pattern intersectionnel, 

c’est-à-dire la situation des quatre profils de cibles les uns par rapport aux autres. Ce type de 

recherche s’inscrit dans ce que McCall (2005) nomme la complexité intercatégorique sur 

laquelle nous reviendrons et qui nécessite de se concentrer davantage sur les relations 

structurelles entre les groupes plutôt que sur des hypothèses, qui de toute façon seraient 

difficilement orientables (McCall, 2005). On se rend alors compte qu’en fonctions des variables 

sélectionnées (le genre, le handicap, l’âge, etc.) et du contexte particulier (la détection 

d’émotion, ou les premières impressions) on observe des configurations particulières qui 

révèlent la spécificité de situations invisibilisées, ce qui est bien comme le rappelle Crenshaw 

(1989) ce à quoi doit servir l’intersectionnalité. 

Dans le champ de l’éducation, on peut noter que des études ont cherché à examiner de 

tels effets particuliers d’interactions. C’est le cas d’Irvine, (1985, 1986) qui s’est focalisé sur 

l’articulation entre le genre (fille et garçon) et de l’appartenance ethnoraciale (noir et blanc) 

avant même que ne soit finalement conceptualisé la notion d’intersectionnalité. Ses études se 

sont penchées sur la question de la rétroaction des enseignants dans les classes des écoles 

élémentaires. Elles démontrent que l’appartenance ethnoraciale et le genre des élèves 

produisent certes des effets principaux, mais surtout qu’ils interagissent de manière 

significative sur la quantité et la qualité des commentaires que va produire leur enseignant sur 

eux. Ainsi les filles blanches ont reçu le moins de commentaires de la part des enseignants, 

alors que les garçons (noirs et blancs) et les filles noires ont été traités de façon similaire. Ces 

études démontrent que dans la prise en compte des élèves par leurs enseignants, l’effet de 

l’appartenance ethnoraciale dépend du genre et que l’effet du genre dépend de l’appartenance 

ethnoraciale. Autrement dit, l’intersection du genre et de l’appartenance ethnoraciale est 

quelque chose d’indivisible si l’on veut comprendre le vécu des élèves et leurs interactions avec 

les enseignants. Ainsi de tels comportements différenciés que nous avons déjà évoqués 

concernant les acteurs du système éducatif (enseignants, PsyEN, etc.) selon le genre de l’élève 

(Bourven, 2007; COE, 2009) ou selon son origine sociale (Channouf et al., 2005) doivent très 

certainement se combiner et produire des effets comparables à ceux observés par Irvine, (1985, 

1986). De notre côté, les études I et III révèlent des patterns similaires chez les étudiants et les 

élèves, et l’on voit clairement les garçons défavorisés se détacher des autres groupes, en tant 

que groupe le plus stigmatisé. 
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McCall (2005), considère que l’approche intersectionnelle soulève de nouvelles 

problématiques. Notamment sur ses propres fondations, par exemple, la recherche d’une plus 

grande complexité à travers l’analyse de multiples dimensions de la réalité sociale et des 

catégories sociales d’appartenance des individus. En recherchant à développer une approche 

plus écologique, plus proche de la réalité du vécu des individus, l’intersectionnalité produit 

davantage de complexité, limitant l’utilisation de certaines méthodologies, et limitant ainsi la 

portée des connaissances produites. 

Aussi, sur le continuum de complexité défini par McCall (2005) allant de 

l’anticatégorique à l’intercatégorique en passant par l’intracatégorique, nos études se 

positionnent sous l’angle de l’approche intercatégorique. Cette approche part de l’observation 

des relations d’inégalité entre des groupes sociaux déjà existants, et prend ces relations comme 

base d’analyse afin de tenter de mieux les cerner, et ce même si de telles analyses font de la 

sorte une utilisation provisoire de catégories. En effet, de telles approches se proposent comme 

nous l’avons fait de croiser plusieurs variables, elles se retrouvent ainsi confrontées à la 

question de savoir où s’arrêter afin que les modèles restent compréhensibles tout en donnant 

une image suffisamment précise du système étudié. Autrement dit, où faut-il placer le curseur 

afin de fournir un niveau de détail approprié pour nos études ? Pour autant, la complexité 

intercatégorique postule que ces « nouvelles » catégories, nées du croisement des catégories 

traditionnelles, forment des groupes sociaux plus détaillés comme par exemple dans nos 

études : les filles défavorisées, les garçons favorisés, les filles favorisées et les garçons 

défavorisés. 

Ainsi pour McCall (2005, p.18) cette complexité demande d’être étudiée par « des 

études comparatives multigroupes de ce type, au moyen de ce qui semble être à première vue 

un processus réductionniste — réduire l’analyse à une ou deux relations entre les groupes à la 

fois — mais qui s’avère finalement être un processus synthétique et holistique qui va rassembler 

les différentes pièces de l’analyse. » 

Enfin McCall (2005) rappelle que cette complexité nécessite l’utilisation de modèles 

statistiques faisant intervenir des interactions comme ceux que nous avons utilisés, sur des 

catégories sociales faisant intervenir des relations de pouvoir et de domination provoquant des 

inégalités (Cole, 2009), comme c’est le cas du genre (Bourdieu, 2002) et de l’origine sociale 

(Bourdieu & Passeron, 1970) et dont les élèves vont intégrer les normes et les valeurs au cours 

de leur socialisation, ce qui se construit notamment à travers le prisme de l’École. 
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Plusieurs éléments viennent limiter ce travail. En effet nous nous sommes centrés sur le 

3e palier de l’orientation, car il nous paraissait important de trouver un effet d’interaction entre 

le genre et l’origine sociale, là où cela était le moins probable dans le long processus qu’est 

l’orientation scolaire et professionnelle. Notre postulat était que si un tel effet d’interaction 

existait toujours à l’issue du long processus ségrégatif, qui est pourtant sensé répartir chaque 

élément à sa « juste » place dans la société, cela serait un fort indicateur de tels effets 

d’interaction, plus tôt dans le système scolaire. Pour autant, si nous pouvons ici émettre 

l’hypothèse selon laquelle travailler en amont du 3e palier d’orientation, là où les pressions 

relatives au genre et à l’origine sociale des élèves sont les plus fortes, donnerait des résultats 

encore plus probants. Il convient maintenant de réexplorer les inégalités scolaires à travers le 

prisme intersectionnel, ce qui constitue ici un gigantesque défi tant les variables catégorielles, 

les acteurs et les contextes sont nombreux. 

Une autre limite tient à l’opérationnalisation que nous avons faite de l’origine sociale, 

en deux groupes « favorisés » d’un côté et « défavorisés » de l’autre (avec également le choix 

critiquable, pour d’autres raisons, des bourses sur critères sociaux pour opérationnaliser cette 

variable dans notre première étude). En effet, ce choix est très réducteur, car l’on observe une 

classe moyenne importante en France, et l’on peut même comme le font le MEN et le MESRI 

découper l’origine sociale selon quatre niveaux d’origine : très favorisée, favorisée, moyenne 

et défavorisée. Nous avons fait ce choix pour des raisons purement pratiques, par le 

renoncement à une méthodologie trop complexe (l’étude III possède déjà 12 conditions 

expérimentales) et surtout trop couteuse que par une réelle conviction, vous en conviendrez. En 

fait l’approche intercatégorique n’est qu’une première étape conceptuelle et méthodologique, 

si l’on souhaite véritablement rendre compte de la réalité que renferment les catégories sociales 

prises en interaction. Il faudrait pouvoir adopter l’approche anticatégorique qui rejette les 

catégories sociales, car elles ne sont nullement naturelles, mais émanent de constructions bien 

sociales et hiérarchisées (McCall, 2005). Pareillement, dans cette étude nous avons traité du 

genre (fille, garçon), mais le genre ne se limite pas à cette bicatégorisation. À titre d’exemple 

Facebook répertoriait en 2014, avec plus ou moins de maladresse, 52 nuances différentes du 

genre, avant d’opter finalement pour un champ libre, seule alternative permettant de prendre en 

compte toutes les situations (Facebook, 2019). Ces différentes nuances du genre sont plus riches 

et plus intégratives d’éléments périphériques comme par exemple la dimension ethnoraciale ou 

l’orientation sexuelle. On peut illustrer ce concept par la notion de bispiritualité des peuples 

autochtones nord-américains (Cameron, 2005; Désy, 1978) chez qui un même individu 
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comporte à la fois des éléments féminins et masculins. La reconnaissance de cette identité de 

genre par le social, va ainsi conduire l’individu à adopter des rôles, tantôt dévolus aux hommes, 

tantôt dévolus aux femmes ou des rôles spécifiques dévolus aux bispirituels. Également certains 

adopteront des comportements hétérosexuels, bisexuels ou homosexuels, du moins, de notre 

point de vue occidental, car un individu bispirituel peut-il vraiment être défini par nos catégories 

de l’orientation sexuelle ? On voit à travers cet exemple que les catégories que l’on considère 

comme immuables dépendent bien de la culture et qu’en ce sens elles ne sont pas naturelles, 

mais bel et bien socialement construites. Également on voit s’illustrer dans cet exemple que 

l’on ne saurait extraire ce qui dépend du genre, de ce qui dépend de l’ethnoracialité, de ce qui 

dépend de l’orientation sexuelle. Aussi pour Smith et Stewart, (1983), les discriminations qui 

découlent de ces catégories n’existent pas en tant que processus « purs », ils s’entremêlent et 

peuvent s’amplifier, se contredire et même s’annuler. Pour aller plus loin, nous pouvons même 

affirmer que toutes les variables sociales catégorielles sont en fait, des variables continues et 

interdépendantes. 

Une autre limite de ce travail, que nous avons partiellement déjà évoqué, tient à ce que 

celui-ci s’est centré sur le genre et l’origine sociale, car ils constituent les deux principales 

variables (en termes d’effectifs concernés et non spécifiquement en termes d’intensité) qui en 

France vont influencer la réussite scolaire et l’orientation scolaire et professionnelle (Guichard, 

2006). Il faudrait aller plus loin et explorer d’autres catégories sociales qui interviennent dans 

celles-ci comme c’est par exemple le cas de : l’origine ethnoraciale, l’orientation sexuelle, le 

handicap, la religion, la culture ou encore l’immigration. 

Sur ce dernier point par exemple, Palheta (2012) s’est intéressé, dans l’enseignement 

professionnel, à la question de l’orientation des élèves issues de l’immigration récente, en 

distinguant deux groupes, les élèves issus de l’immigration des anciennes colonies françaises 

(notamment le Maghreb et l’Afrique subsaharienne) qu’il considère comme non-blancs et ceux 

issus de l’immigration de pays qui n’ont jamais été colonisés par la France (comme le Portugal 

et la Turquie) qu’il considère comme blancs. Il montre ainsi que les élèves issus d’une 

immigration considérée comme blanche ne se distinguent pas des élèves de France 

(métropolitaine et DOM-TOM) dans leur processus d’orientation sur des questions relatives à 

l’information qu’ils estiment avoir reçu de façon suffisante de la part des enseignants ou des 

PsyEN EDCO, sur leur perception de l’injustice des conseils de classe envers eux ou encore sur 

le sentiment que des vœux d’orientation leur auraient été refusés. D’un autre côté, ceux qui sont 
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issus d’une immigration considérée comme non blanche se distinguent significativement de 

cette population sur ces questions. 

Ainsi, au-delà de la prise en compte de plus de catégories, de plus de nuances dans les 

catégories, il faudrait aussi interroger les élèves sur eux-mêmes, par des moyens statistiques — 

comme nous l’avons fait dans le cadre de l’étude I —, mais également, et surtout, par des 

travaux qualitatifs et des entretiens, comme souvent démarre le processus de questionnement 

intersectionnel (Cole, 2009). Et puis bien sûr, comme nous l’avons mis en évidence dans 

l’ensemble de ce travail, qui s’est seulement centré sur les élèves et les étudiants, la réussite 

scolaire et l’orientation scolaire et professionnelle sont des processus complexes qui font 

intervenir de nombreux acteurs en plus des élèves, et ces autres acteurs sont aussi sous 

l’influence des stéréotypes liés au genre et à l’origine sociale et participent d’effets plus 

globaux. 

Ce sont ces autres acteurs, qui accompagnent les élèves et les étudiants au quotidien, 

qu’il convient de sensibiliser à l’existence et aux effets que produisent les stéréotypes, et à la 

complexité des situations particulières que révèle leur intersection. Ainsi, ce sont par des 

comportements de discrimination positive, rendus possibles par la vigilance, que l’on peut 

envisager de réduire, autant que possible, les inégalités en termes de réussite scolaire et 

d’orientation scolaire et professionnelle. 
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Conclusion générale 

Au travers de trois études empiriques fondées sur les données produites par 8 733 

individus, ce travail de thèse a exploré l’intersection du genre et de l’origine sociale sur la 

réussite universitaire et sur l’orientation scolaire et professionnelle. 

Ce travail a adopté une approche intersectionnelle afin de prendre en compte les effets 

indissociables du genre et de l’origine sociale qui représentent aujourd’hui les deux principaux 

biais observés dans la réussite scolaire et l’orientation scolaire et professionnelle des élèves et 

des étudiants français. 

Une première étude a été menée afin de vérifier si, parmi les facteurs susceptibles 

d’expliquer la réussite d’étudiants en 1re année universitaire, l’intersection du genre et du 

milieu social pouvait être envisagée. En effet, la première année universitaire se situe après le 

troisième palier d’orientation. Or ces paliers agissent comme des filtres de ségrégations qui 

séparent successivement les élèves en fonction de leur origine sociale (voie professionnelle 

versus voie générale et technologique) et de leur genre (filières féminines versus filières 

masculines). L’idée à l’origine de cette première étude était que si l’on observait encore, dans 

une filière de genre relativement neutre (l’économie et la gestion), un effet du genre et un effet 

de l’origine sociale, après le dernier pallier de ségrégation et que si cet effet révélait une 

interdépendance de ces deux facteurs, alors cela serait un indice fort de l’intérêt de réexplorer 

la question du genre et de l’origine sociale de façon indivisible au cours du processus 

d’orientation scolaire du cycle secondaire. 

Cette première étude a non seulement prouvé que oui le genre d’une part et l’origine 

sociale d’autre part avaient encore un impact post 3e pallier sur la réussite d’étudiant, mais 

également que cet impact pouvait raisonnablement s’expliquer par une intersection du genre et 

de l’origine sociale qui ont produit des effets particuliers sur chacun de nos quatre groupes 

intersectionnels. Ainsi l’approche intersectionnelle nous est apparue comme un prisme 

intéressant afin de réexplorer des résultats robustes, et maintes fois prouvés, tant par des études 

sur le genre que des études sur les classes sociales. 

Une seconde étude a ensuite abordé les représentations des professions selon le genre et 

le prestige social et a participé à l’élaboration du matériel de notre troisième et dernière étude. 

Il s’agissait alors de trouver un moyen de tester expérimentalement l’effet de l’intersection entre 
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le genre et l’origine sociale sur des décisions d’orientation. La piste privilégiée s’est alors 

focalisée sur le prestige professionnel. En effet le prestige associé aux métiers permet de 

mesurer, dans un système méritocratique, comme le système de valeur français, le niveau de 

prestige professionnel auquel chacun peut prétendre. Or, on le sait, si le prestige professionnel 

peut être calculé sur la base d’indicateurs objectifs, il repose finalement, pour tout un chacun, 

sur un système de croyances et de représentations. C’est ainsi que l’idée de créer un indice de 

prestige professionnel perçu nous est apparue nécessaire. Pour autant, étant donné que le 

prestige des métiers est fortement lié à leur occupation genrée dans nos sociétés patriarcales. Il 

fallait construire un indice de prestige professionnel perçu aussi « neutre » que possible du point 

de vue du genre. 

La construction de cet indicateur a été un élément, il faut le reconnaitre, assez couteux, 

tant en termes d’étapes, de métiers à évaluer, ou de participants à mobiliser. Aussi, cela a été 

une bonne occasion de réactualiser la carte cognitive des professions de Gottfredson dans un 

contexte actuel et français. Ainsi, l’interdépendance qu’il existe entre le genre et le prestige des 

métiers s’est avérée intéressante à explorer à travers le prisme de l’intersectionnalité du genre 

et de l’origine sociale. En effet, c’est ce prestige associé aux professions qui définit 

inévitablement les positions sociales des individus qui les occupent en termes de classe sociale 

et donc d’origine sociale. 

Enfin cette seconde étude a également été l’occasion de tester le matériel pour la 

réalisation de la troisième et dernière étude de ce travail. 

Cette troisième étude repose sur une approche expérimentale afin de s’assurer du plus 

haut niveau de détermination causale. Elle a consisté en la soumission de 12 profils fictifs 

(cibles expérimentales) à des élèves de terminales générales afin de mesurer leurs réactions face 

à ces cibles. Ces profils différaient selon trois niveaux de résultats scolaires, deux niveaux de 

genre et deux niveaux d’origine sociale. L’indice de prestige professionnel perçu 

précédemment créer a été utilisé. Il s’agissait ici de déterminer si des facteurs à priori sans 

importance (tels le genre et l’origine sociale) pouvaient produire un effet sur le niveau de mérite 

auxquels ces cibles pouvaient prétendre. Des justifications écrites ont également été demandées 

aux participants afin d’appréhender la réflexion et la sympathie que ces cibles leur ont 

évoquées. Il en ressort encore une fois que les effets produits par le genre et l’origine sociale se 

sont montrés indissociables en produisant des réactions émotionnelles et cognitives 

différenciées sur chacun de nos quatre groupes intersectionnels. 
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Concrètement, ce travail a montré que chez les filles, l’origine sociale réduit les chances 

de réussite de la 1re année universitaire des moins favorisées alors que ce constat ne s’observe 

pas chez les garçons (étude I). Pour autant, les représentations des métiers des adolescents 

suggèrent une rupture entre les professions masculines à haut et bas niveaux de prestige que 

l’on ne retrouve pas pour les professions féminines (étude II). Enfin, les élèves défavorisés sont 

jugés plus sévèrement sur leurs possibilités d’orientation si ce sont des garçons plutôt que des 

filles alors que cette discrimination ne s’observe pas chez les élèves socialement favorisés 

(étude III). 

De manière plus générale, les résultats de ces trois études ont montré l’intérêt de 

l’approche intersectionnelle pour réinterroger des questions prioritaires en matière d’éducation 

et pour révéler la diversité des identités individuelles. L’intersection du genre et de l’origine 

sociale suggère que ces deux variables devraient toujours être traitées conjointement pour 

rendre compte de leurs effets. De tels résultats doivent nous alerter sur les jugements que portent 

les acteurs éducatifs sur les profils intersectionnels d’élèves, mais aussi sur les jugements que 

les élèves portent sur eux-mêmes selon la configuration de leurs identités multicatégorielles. 

La principale limite de ce travail est de devoir se cantonner à l’intersection de deux seuls 

paramètres alors que la réalité est bien plus riche et complexe. Également d’un point de vue 

épistémologique au niveau de l’approche intersectionnelle il faut reconnaitre que la complexité 

intercatégorique que nous avons ici choisi d’utiliser n’est qu’une première étape vers la 

généralisation de ce regard nouveau offert aujourd’hui aux sciences sociales. 

Enfin, nous ne pouvons ici qu’encourager les chercheurs, les professionnels et même 

plus largement la société a porter ce regard résolument tourné vers les défis de demain, dans 

lesquels les minorités au sein de nos sociétés sont en quête de plus de reconnaissance, de plus 

de visibilité et de plus d’équité. Il nous faudra alors faire cet effort couteux, mais nécessaire 

d’interrogation des méthodes, des pratiques et des représentations que nous avons tous eu 

l’habitude de prendre pour acquises.
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Annexe I – Diagramme de flux des participants et des analyses 

 

Rôle du genre et de l’origine sociale dans la réussite en première année à l’universitéÉtude I

Actualisation de la carte cognitive des métiers, élaboration d’un indice de prestige perçu et 
construction de cibles inductrices de stéréotypes

Étude II 

Utilisation de stéréotypes liés au genre et à l’origine sociale dans l’orientation de pairs chez 
des lycéens de terminale générale

Étude III 

8 797 étudiants en 1re année universitaire (base de données).

− 983 ont abandonné (exclus des analyses).

7 814 sont allés jusqu’au bout de l’année universitaire.
− Répartition des effectifs et des effectifs de réussite et d'échec en

1re année par groupe intersectionnel.
− Analyses descriptives.

− Facteurs explicatifs de la réussite en première année à l’université.
− Modélisation en régression logistique.

− Comparaison des modèles d'additivité et d'intersectionnalité sur le
genre et l'origine sociale.

− Modélisations en régression logistique.
− Comparaison bayésienne de modèles.

262 lycéens de Tle générale répartis en 12 groupes expérimentaux.
− Justifications écrites sur l’orientation des cibles.

− Classification hiérarchique descendante (CHD).
− Analyse factorielle des correspondances (AFCor).

− Prestige professionnel perçu en fonction du niveau scolaire, du
genre et de l’origine sociale.

− MANOVA.
Dont 193 pour lesquels il a été possible de déterminer s’ils avaient ou non une
attitude bienveillante à l’égard des cibles (rééchantillonage).

− Bienveillance à l'égard des cibles.
− χ².

657 participants

112 étudiants répartis en 4 groupes.
− Projection des métiers en fonction du genre et du prestige.

− Analyses descriptives.
− Analyse en classification hiérarchique ascendante (CHA).

530 étudiants primo-entrants.
− Élaboration d’un indice de prestige professionnel perçu.

− Analyses descriptives.

15 lycéens de 1re générale.
− Construction de cibles inductrices de stéréotypes.

− Analyses descriptives.

8 733 participants
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Titre : Inégalités liées au genre et à l’origine sociale en contexte scolaire : Études intersectionnelles 

Mots clés : Approche intersectionnelle – Stéréotypes – Genre – Origine sociale – Education 

Résumé : Cette thèse adopte une approche 
intersectionnelle dans l’analyse des deux principaux 
biais observés dans la réussite scolaire et 
l’orientation scolaire et professionnelle des élèves et 
étudiants : le genre et l’origine sociale. Elle 
démontre l’intérêt d’une approche intersectionnelle 
en éducation et dégage des profils intersectionnels 
pénalisés ou avantagés. Pour cela, trois études 
composées de 7 814, 657 et 262 participants ont 
été réalisées. L’étude I s’intéresse aux facteurs 
susceptibles d’expliquer la réussite d’étudiants en 
1re année de licence. L’intersection du genre et du 
milieu social permet de comparer les approches 
additives et intersectionnelles. L’étude II aborde les 
représentations des professions selon le genre et le 
prestige social et participe à l’élaboration du 
matériel de l’étude III. Cette dernière aborde les 
différences de jugements sur l’orientation en 
fonction de l’intersection de l’origine sociale et du 
genre. Ce travail montre que chez les filles, l’origine 
sociale réduit les chances de réussite de la 1re  

année universitaire des moins favorisées alors que 
ce constat ne s’observe pas chez les garçons. 
Pour autant, les représentations des métiers des 
adolescents suggèrent une rupture entre les 
professions masculines à haut et bas niveaux de 
prestige que l’on ne retrouve pas pour les 
professions féminines. Enfin, les élèves 
défavorisés sont jugés plus sévèrement sur leurs 
possibilités d’orientation si ce sont des garçons 
plutôt que des filles alors que cette discrimination 
ne s’observe pas chez les élèves socialement 
favorisés. De manière générale, les résultats de 
ces trois études montrent l’intérêt de l’approche 
intersectionnelle pour réinterroger des questions 
prioritaires en matière d’éducation et pour révéler 
la diversité des identités individuelles. 
L’intersection du genre et de l’origine sociale 
suggère que ces deux variables devraient toujours 
être traitées conjointement pour rendre compte de 
leurs effets. 
 

 

Title : Gender and social inequalities in education: Intersectional studies 

Keywords : Intersectionality – Stereotypes – Gender – Social origin – Education 

Abstract: This thesis follows an intersectional 
approach in the analysis of the two main biases 
encountered in academic success and in the 
educational and vocational guidance of students: 
gender and social origin. It demonstrates the value 
of an intersectional approach in education and 
allows us to identify intersectional profiles. For this 
purpose, three studies were carried out with 8,797, 
657 and 262 participants respectively. Study I 
examines the factors that may explain success 
during the 1st year of university. The intersection of 
gender and social origin makes it possible to 
compare additive and intersectional approaches. 
Study II examines representations of occupations 
according to gender and social prestige and 
develops the material for Study III. The latter 
discusses the differences in judgments about 
vocational guidance according to the intersection 

of social origin and gender. This work reveals that 
social origin reduces the chances of success of the 
1st year of university for less advantaged girls, 
whereas this finding is not observed for boys. 
However, Study II reveals a gap between male 
occupations with high and low levels of prestige. 
This result is not found for female occupations. 
Finally, disadvantaged students are more harshly 
criticized if they are boys rather than girls, while 
such discrimination is not observed among socially 
advantaged students. These three studies 
demonstrate the value of the intersectional 
approach for re-examining priority issues in 
education. The intersection of gender and social 
origin suggests that these two variables should 
always be treated together to account for their 
effects. 
 

 


