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Liste des abréviations

EP : Education Physique

EPS : Education Physique et Sportive

APSA : Activité Physique, Sportive et Artistique
CE1/ CE2 : Cours ¢élémentaire niveau 1 /2

CM1 / CM2 : Cours moyen niveau %2

L A . A - 4

Cycle 2 : appelé aussi cycle des apprentissages fondamentaux. Elles englobent

différents niveaux : GS de maternelle, CP et CE1

*

Cycle 3 : Cycle des approfondissements. Il concerne le CE2, CM1 et CM2.

#% Ecole primaire : correspond a 1’école maternelle ( Petite section a Grande section :
2-5 ans) et a I’école élémentaire (CP a CM2 : 6-11 ans)

% ESPE : Ecole Supérieure du Professorat et de I'Education

% INSEP : Institut National du sport, de I'expertise et de la performance

% Feed-back : Anglicisme qui désigne une réaction a un comportement d’un tiers

% Programme Eclair : Programme pour les écoles, colléges et lycées pour 'ambition,

I'innovation et la réussite



Contexte d'émergence

Le choix du sujet de recherche :

Le bien-€tre physique est important pour tout individu. C'est pourquoi le sport est une

activité a ne pas négliger des le plus jeune age afin de se maintenir en forme.

Je souhaite donc m’intéresser aux activités physiques des plus jeunes, notamment des
enfants en école primaire et donc plus particuliérement a 1'Education Physique et Sportive
(EPS) que pratiquent ces ¢léves. J'ai décidé de me tourner vers les relations entre les filles et

les gargons en EPS et leur maniére de s'engager dans cette discipline selon leur genre.

J’ai choisi un sujet dans ce domaine étant donné que je souhaite devenir professeur des
écoles, c'est-a-dire que j’aimerais instruire les enfants a travers un enseignement polyvalent.
L’¢éducation physique et sportive est une discipline qui fait partie du socle commun de
compétences du Ministére de I’Education Nationale'. Le maitre doit étre capable de
I’enseigner a ses €léves du mieux possible. De plus, j’ai pu me rendre compte durant mes
divers stages en €cole que cette discipline est souvent moins valorisée et je trouve cela plutot
dommage au vue des nombreux bienfaits qu’elle peut apporter aux éléves. Développer mes
connaissances dans ce domaine ne pourra que m’enrichir, pour la suite, tout comme aider les
enseignants a mieux comprendre certaines situations et réussir a y faire face dans mon futur
métier. En bref, j’aimerais réussir a enseigner au mieux cette discipline aux éléves. De plus,
Jappréciais particulierement faire de ’EPS en tant qu’éléve, c’est pourquoi j’ai du mal a
comprendre pourquoi d’autres ne trouvaient pas d’intérét a cette discipline et « trainaient des
pieds » en y allant. J’estime que cette discipline est a part des autres puisqu’elle permet de

pouvoir se dépenser et d’échanger différemment qu’en salle de classe.

J’ai pu constater, durant mon parcours scolaire et durant divers stages en école, des
réticences de quelques filles a vouloir s’exposer devant le groupe en EPS et plus
particulierement les gargons. Il y a méme certains gargons ayant moins de facilités en EPS qui
semblaient se bloquer ou stresser quand on les regardait. Etait-ce dii & un manque de
motivation ou a une géne vis a vis du regard des autres ? Mais encore, lors de la composition
d’équipe, il semblait que les garcons préféraient rester ensemble dans le but de gagner et,
d'apres ce qu'elles disaient, les filles préféraient également rester entre filles afin de ne pas se

faire réprimander par les garcons en cas de faute de leur part ou pour ne pas étre laissées de

"Bulletin Officiel, 2008, p.7 (Voir Annexe I).



coté. Je me rappelle de ces phénoménes au collége ou au lycée mais je ne me rappelle pas
beaucoup de mes séances d’EPS en primaire. C’est pourquoi il est intéressant de se pencher
sur ces recherches afin de mieux savoir si la mixité, dans cet enseignement, perturbe les
¢éleves et si elle influence ou non leur motivation dés le primaire. Existe-t-il un signe

annonciateur de ce phénomene quel qu’il soit dés I’école primaire?

Pour la recherche en général, je pense qu'une meilleure connaissance des perceptions
d’¢leves sur la mixité primaire et sur leur motivation dans ce contexte de mixité en EPS
contribuera a mieux comprendre et appréhender ce qui fait que les éleéves apprécient ou non
leurs cours d’EPS. Cela pourra permettre d’éclaircir certains comportements et certaines
réactions d’¢léves et également adapter cet enseignement, si besoin, selon les réponses des

éleves.



Introduction

Dans le cadre de cette année de Master 2 « Métiers de 1’éducation, de 1’enseignement
et de la formation », nous avons été amenés a nous engager dans une recherche sur un sujet
de notre choix. L’objectif premier pour ce mémoire était de sélectionner un domaine d’étude
afin d’y dégager un théme plus précis par la suite. Je me suis tournée, dans un premier temps,
vers I'EPS en école primaire étant donné que les activités physiques sont importantes pour
tout individu dés le plus jeune adge. Chacun doit avoir une activité physique réguliére afin de
se maintenir en forme et de se sentir en bonne santé. A 1'école, les bienfaits du sport sont
enseignés a travers 1'EPS. Cet enseignement n'est donc pas a négliger si I'on veut que les

enfants comprennent 1'intérét de faire du sport.

Au cours de mes différentes lectures sur la mixit¢ en EPS, j'ai relevé a plusieurs
reprises le constat suivant : les jeunes filles adolescentes ont un rapport nettement différent
avec I'EPS que les gargons®. En effet, ces auteurs expliquent que la pratique de 1'EPS est
structurée par le genre des éleéves. Lorsque je parle de la pratique, j'entends surtout la
motivation et I'investissement dont les éléves peuvent faire preuve durant les séances d'EPS.
Cette motivation des €leéves peut étre impactée par de nombreux déterminants exposés dans

différentes recherches d'auteurs que nous aborderons®.

En situation de mixité, tel qu'en EPS, les différences liées au sexe et au genre sont
nombreuses : elles touchent notamment les capacités physiques, la maniére de se comporter
dans certains sports ou encore les représentations. Comme 1'EPS est la discipline ou le corps
est le plus mis en avant, ces différences sont peut-€tre plus sensibles dans cette discipline. De
plus, compte tenu du changement corporel qui s’accroit notamment a la puberté, ces
différences sont sirement plus marquées a certaines périodes de la scolarité, telle que
l'adolescence. C'est pourquoi, pour cette recherche, nous avons décidé de nous pencher vers
des ¢leves de cycle 3, qui approchent de cette période ainsi que des éléves de cycle 2, un peu

plus jeunes, dans le but de faire une comparaison entre ces €léves.

Pour interroger ces €léves, il m'a fallu d'abord faire un travail théorique, précédé, lui-
méme, de la formulation d'une question de départ afin d'orienter mes recherches et mes
lectures. Je me suis finalement arrétée sur la question de départ suivante : Quelle est

I’importance de la mixité sur l'investissement des ¢éléves en EPS ? En d’autres termes, la

2COMBAZ G., La mixité en EPS, 1991 ; TERRET T., COGERINO G. & ROGOWSKI 1., Pratiques et

représentations de la mixité en EPS, 2006.

SLIEUY A., & FENOUILLET F., Motivation et réussite scolaire 2006 ; FENOUILLET, F., La motivation, 2003.
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mixité de genre a-t-elle un impact sur l'investissement des éléves durant les séances d’EPS ?
Ce qui m’intéresse particulierement dans ce questionnement, c'est le point de vue des éleves
eux-mémes, leurs propres perceptions de la mixité et de son impact sur leur investissement.
Afin d'analyser ce questionnement, j'ai décidé de réaliser quelques observations et de faire

passer un questionnaire a des ¢éléves de Cycle 2 et 3 dans deux écoles de milieux différents.

Pour répondre au mieux a cette interrogation, je m'emploierai, dans un premier temps
a préciser la question a travers le regard de plusieurs auteurs et recherches sur 1'évolution de
I'EPS et en abordant divers concepts théoriques clés autour de la mixité, 1'identité de genre et
la motivation. Ensuite, dans un second temps, j'exposerai, plus précisément la méthodologie
employée pour effectuer cette recherche et les résultats obtenus a travers ma démarche, en
tentant de répondre a ma problématique, en mélant recueil de données théoriques,

observations concretes et réponses des questionnaires.

10



1 Approche théorique du probléeme

1.1 LEducation Physique et Sportive : une intégration difficile
mais bénéfique aujourd’hui

Il est inévitable pour un sujet comme celui-ci de s'intéresser a 'histoire de I'EPS afin
de se rendre compte de ce qui s'est produit auparavant pour cette matiére. Cela permet de
comprendre comment la discipline en est arrivée au statut et a la place qu'elle possede

aujourd'hui.

Nous nous intéresserons davantage a l'intégration de I'EPS dans le systeme éducatif
frangais. Une évolution qui ne cessera d'€tre en lien, pour une grande part, avec I'évolution
politique, le développement de la société et des acteurs de l'institution. Cette partie se focalise
sur ’EPS a I’école primaire principalement, c'est-a-dire au premier niveau du systéme

éducatif.

1.1.1 L'évolution de l'EPS

L’EPS fait partie des disciplines indispensables a 1’école primaire aujourd’hui.
Néanmoins, I’intégration de ’EPS telle que nous la connaissons aujourd’hui dans le systéme

scolaire ne s’est pas faite du jour au lendemain et résulte d’un processus long et difficile.

1.1.1.1 Gymnastique (1870-1939)

Ce processus débute par le terme « Gymnastique ». D'aprés Raymond Thomas, dans
son ouvrage®, l'apparition de la gymnastique, en tant que discipline scolaire, s’est faite durant
la 3°™ République. Elle est restée sous ce terme a partir du milieu du XIX™ jusqu'en 1940.
L'institutionnalisation de la gymnastique s'est donc faite a partir de 1a. Ce terme apparait pour
la premiére fois dans la loi Falloux du 15 Mars 1850° mais en tant qu'enseignement facultatif,
pour commencer. Ce ne sera que 30 ans aprés que la gymnastique se scolarisera davantage en
devenant obligatoire dans I'enseignement des gargons du primaire, par la loi du 27 janvier
1880 de Jules Ferry®. On remarque déja une différence parce que cela deviendra obligatoire

pour les filles qu'un peu plus tard avec le décret du 18 janvier 1882.

* THOMAS R., L'éducation physique et sportive, 2000.
® Loi FALLOUX relative & I’enseignement du 15 mars 1850, Article 23 (voir Annexe I).

® Loi sur I'enseignement de la gymnastique du 27 janvier 1880 de Jules FERRY (Voir annexe II).
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Francisco Amoros qui a contribué¢ a l'apparition de la gymnastique en France définit
celle-ci comme « une science raisonnée de nos mouvements et de leurs rapports avec nos

sens, notre intelligence, nos meeurs et le développement de nos facultés »’'.

Cette gymnastique scolaire ne présente pas de réels contenus scolaires, dans les pre-
miers temps, parce les objectifs du moment sont autres. Selon Gilbert Andrieu®, a travers la
gymnastique, il y a, tout d’abord, 1’envie de former des soldats en faisant des exercices mili-
taires. Puis, il ressort également une envie de former des citoyens, des individus patriotes, tel

eme

qu’il le fait comprendre, « 4 la fin du XIX“" siecle, il s’agissait de préparer des soldats et des
patriotes, les corps étant entrainés a faire la guerre, en quelque sorte, les dmes étant orien-
tées par la morale »°. La gymnastique est donc avant tout un outil en faveur du patriotisme en
poussant les individus a devenir tres attachés a une nation, tout en ayant la volonté de la dé-

fendre. « L enfant doit servir un idéal qui n’est pas forcément le sien »"°.

D’apres Gilbert Andrieu, I’émergence de la gymnastique devient possible grace a deux
autres hommes également : Georges Demeny (1850-1917) qui donne « un sens et une forme
a la gymnastique »'"' ainsi que Georges Hébert (1875-1957). Ce dernier congoit la
gymnastique comme une :

« Action méthodique, progressive et continue de l’'enfance a l’dge adulte, ayant pour objet
d’assurer le développement physique intégral ; d’accroitre les résistances organiques ; de

mettre en valeur les aptitudes dans tous les genres d’exercices naturvels et utilitaires
indispensables ; de développer I’énergie et toutes les autres qualités d’actions ou viriles ; enfin

de subordonner tout I'acquis physique et viril a une idée morale dominante : ’altruisme »".
Pour parvenir aux objectifs qu’il donne, Georges Hébert emploie la méthode appelée
« naturelle », a partir des années 1930. Il s’agit d’'une méthode active qui suit une optique
hygiéniste et ludique. Dans cette méthode « les mouvements académiques, analytiques,
formels, scientifiques, thérapeutiques sont abandonnés au profit d’engagements plus
dynamiques, libres, dosés personnellement »". Cela signifie qu'il ne souhaite pas suivre une
méthode cadrée par des regles et une organisation mais plutdt selon I'envie de chacun sur le
moment afin que chacun bouge son corps tout en s'amusant, en prenant du plaisir sans aucune

contrainte.

7 Amoros, cité par THOMAS, L'éducation physique et sportive, 2000, p.19.
8 ANDRIEU, Histoire de l'éducation physique de 1936 a nos jours, 2001, p.11
° Tbid.
1 ANDRIEU.,, op. cit., p.35.
1 ANDRIEU., op. cit., p.28.
12 Hébert, cité par ANDRIEU, 2001, p.18.
3 ANDRIEU, Histoire de l'éducation physique de 1936 a nos jours, 2001, p.12.
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Per Henrich Ling, un suédois, aura également une grande influence sur la gymnastique au
XIXéme'. Ce dernier, tout comme Francisco Amoros, a fait un classement des exercices de
gymnastique en deux catégories : ils distinguent les exercices qui demandent 1’utilisation d’un

appareil et ceux qui n’en nécessitent pas.

Puis Per Henrich Ling a développé quatre principes fondamentaux de Ila

gymnastique'’:

® [es mouvements de gymnastique doivent étre établis selon les besoins et les lois de
I’organisme humain. Cela signifie que 'on doit faire fonctionner notre corps selon sa
capacité, c'est-a-dire selon son age, son sexe ou son €état physique, par exemple.

® [a gymnastique doit apporter un développement harmonieux de I’organisme, grace a
la mise en action de toutes ses parties.

® Chaque mouvement doit avoir un point de départ, une trajectoire et un point d’arrivée
fixés, doit étre régulier dans sa forme de maniere a ce que les effets de ces
mouvements puissent étre déterminés.

® [a difficulté des exercices doit croitre réguliérement.

Cette méthode de lecon s’appuie sur la science et, d’aprés Raymond Thomas, elle est
destinée a tous les publics méme les personnes atteintes d’une maladie. Cela permet donc a
tous les €léves de faire du sport quel que soit leur niveau ou leur motivation. Néanmoins, ses

idées subiront tout de méme des critiques.

C’est pourquoi, Francisco Amoros'® a tenté également a son tour de marquer la
gymnastique durant le XIX®™ en y apportant des innovations. Il créa du matériel de sport tel
que des barres de suspension, des cordes, des trapézes et apporte de nouveaux exercices
sportifs. Il souhaite que la gymnastique soit « éducative, utile, agréable »'" parce que selon
lui, « on ne peut enseigner une chose quelconque en ennuyant, il faut amuser les éléves »'®.
Néanmoins, sa méthode n’est pas totalement appliquée non plus par tous les maitres qui le

succéderont. On reproche a sa méthode d’étre trop militaire et de nécessiter trop d’appareils.

Suite a cette mise en place et ses tentatives, de nombreuses innovations en faveur de la

gymnastique apparaissent sous le front populaire (1936-1938), mais 'une des principales est

4 THOMAS., op. cit., 2000.
15 Tbid.
16 Amoros cité par THOMAS, L'éducation physique et sportive, 2000.
7 Ibid., p.19.
'8 Ibid.
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celle de la création de la demi-journée de plein air qui vient compléter les deux heures hebdo-
madaires de gymnastique obligatoires'. Nous ne pouvons pas négliger cette période qui a
contribué au développement de la discipline. Il faut noter qu'a ce moment, on trouve égale-
ment Léo Lagrange qui, a cette époque, a favorisé les loisirs populaires et les loisirs sains

pour la santé®

. La discipline prend donc un caractere plus hygiénique afin que les individus
soient actifs, qu’ils se soucient plus de leur santé physique et psychique et qu’ils se déve-

loppent physiquement en se mettant a la gymnastique, afin de lutter contre les maladies.

Bien qu’elle prenne place petit a petit, cette nouvelle discipline a tout de méme
beaucoup de mal a s’intégrer dans les mceurs. C’est pourquoi elle ne cesse d'évoluer tout le
temps et de subir de nombreux changements. Ces évolutions sont faites dans le but de trouver
les objectifs qu’elle doit viser afin de I'enseigner au mieux pour qu'elle soit la plus bénéfique
possible. On passera donc de la gymnastique au terme d'Education Physique (EP) vers les

années 40.

1.1.1.2 L'Education Physique (1940-1962)

Suite a ces événements de 1936, le terme évolue mais également les objectifs.
L’expression « Education Physique » se développe, bien qu'on puisse retrouver 1’expression
dans de nombreux textes publiés bien avant. Mais ce n'est qu'a partir des années 40 que I'on
voit apparaitre la notion d'éducation dans cette discipline physique et que le terme
« éducation physique » se répand dans le langage. Cela permet de donner une place a
I'Education Physique dans I'éducation générale. Pour la premiére fois, on apercoit 1’idée que

cette discipline doit tendre davantage vers une éducation et se distinguer du patriotisme?'.

Malgré cette envie d’éducation, les instructions qui suivent, comme celles de 1945,
n'apportent aucune réelle modification dans 1’enseignement de la discipline. Comme le pré-
cise Gilbert Andrieu®, chacun des enseignants fait comme il le souhaite, puisque chacun uti-
lise la méthode qu’il veut. Mais la méthode naturelle reste tout de méme la plus pratiquée a

cause surtout d’un manque de matériel moderne a cette époque.

Neéanmoins, il faut noter qu’apres la libération, la préparation militaire est oubliée

puisque I’EP n’est plus rattachée au ministere de la Guerre mais passe sous la tutelle du minis-

% Arrété du 22 mai 1937, cité par ANDRIEU, Histoire de I'éducation physique de 1936 a nos jours, 2001, p.12
20 ANDRIEU, op., cit., 2001.
2L THOMAS R., L'éducation physique et sportive, 2000.
> ANDRIEU, Histoire de I'éducation physique de 1936 a nos jours, 2001.
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tere de la Jeunesse et des Sports, lui-méme rattaché au Ministére de I’Education Nationale. A

partir de 14, elle commence a tenter des incursions vers quelques sports.

Les instructions du 20 juin 1959 viendront exposer le déroulement d’une legon type d’EP qui
doit s’organiser en quatre phases™ :
(1) La « mise en train » : avec des exercices préparatoires, tel que les échauffements ou
une mise en ordre.

(2) Les exercices fondamentaux : avec des exercices de « gymnastique construite » qui
englobent des exercices des bras et des jambes, de ’extension dorsale, des suspensions
ou de I’équilibre.

(3) Les exercices de « gymnastique fonctionnelle » qui comprennent également des exer-
cices effectués sous forme de jeux.

(4) Puis « le retour au calme » avec des exercices respiratoires calmes afin de canaliser
les éléves.

En 1959, I’EP devient également obligatoire au baccalauréat. Donc la préparation a
cette nouvelle épreuve devient primordiale. « La centration ne pouvait plus se faire sur
Uindividu, elle se faisait sur la matiére : construire le meilleur résultat possible »**. Donc les
objectifs de cette discipline évoluent et visent plus I’épreuve du baccalauréat que le
développement de 1’¢leve. A partir des années 60, une rupture se fait, puisqu’on assiste a I'un
des changements fondamentaux de I’EP. En effet, cette dernieére devient plus sportive du fait

que les €leves doivent étre préparés a I’examen obligatoire du baccalauréat.

La discipline devient donc de plus en plus sportive, au sens compétitif puisque des

échelles de mesure de performances sont créées afin d’évaluer les ¢leves.

1.1.1.3 Une éducation nettement plus sportive (1962-1981)

C’est a partir de 1962 que la discipline passe sous le terme d'EPS (Education Physique
et Sportive). On s'apercoit qu'elle devient plus sportive notamment avec la disparition de la

journée de plein air qui devient la demi-journée de sport en 1961.

A partir de 1a, il n’est donc plus question d’hygiene et de santé mais plutot de
préparation a la compétition, avec la naissance de la Véme République et I'arrivée au pouvoir
du Général De Gaulle. En effet, le Général De Gaulle souhaitait, a travers I’EPS, « fabriquer

des hommes et des femmes d’action », « des étres capables d’adaptation et d’effort », « avoir

2 Tbid.
2 ANDRIEU, op., cit.
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des corps et des dmes entrainés »*. La méthode naturelle va donc disparaitre peu a peu, face a
la place que prendra le sport dans la discipline, « faire du sport, tel était l'objectif majeur de
I'EPS aprés 1963 pour la masse des écoliers bénéficiant de la prolongation de leur scolarité
jusqu'a 16 ans »*® .Ce changement est aussi di a I’évolution du matériel, a ’évolution du
monde moderne, des mentalités et des choix politiques. Ce sera la recherche de la
performance physique principalement qui sera mise en avant a cette époque afin que les

individus soient les plus compétitifs possible.

En 1969, I’enseignement de I’EPS continue a avancer a grands pas avec 1’instauration
du tiers temps pédagogique. Celui-ci organise la journée en trois grands temps : Les matiéres
fondamentales, tels que les mathématiques et le francais, les disciplines dites d'éveils
(histoire, géographie, sciences naturelles, les activités artistiques, etc.) puis I'éducation
physique et le sport. Comme le souligne Gilbert Andrieu, il est accordé six heures

hebdomadaires d’EPS, a ce moment-1a.

Les enseignants donneront une orientation sportive a I’EPS en s’appuyant sur des
activités davantage sportives qui reprennent des outils que le sport utilise, tout en gardant un
objectif d'éducation. Mais la recherche de performances est ce qui est le plus attendu. Le but
¢tant d’atteindre des objectifs spécifiques en devenant performant et en maitrisant certaines

techniques sportives codifiées et réglementées.

Mais tres vite ce fonctionnement s'avere insatisfaisant dans l'institution scolaire. Cela
demande une certaine maitrise des techniques et une certaine performance et ne prend pas
assez en compte les progres scolaires de 1'éleve et son acquis. Donc, en début des années 70,
les enseignants pensent que la technique, le sport de haut niveau et les enfants ne vont pas
ensemble, et que les méthodes réceptives ne permettent pas a 1'éléve de découvrir ou de
créer”’. Ils contestent la logique sportive imposée par le gouvernement. Ils veulent donc une
¢ducation nouvelle et ils s'intéressent aux pédagogies actives. Pour cela, ils congoivent une
nouvelle séance basée sur la non-directivité et contribuent a la création de nouveaux
programmes en proposant une éducation motrice ludique et artistique. Ces méthodes actives
visent une démocratisation puisqu’elles poussent « a propager [’idée que tout le monde peut

étre sportif »*.

* ANDRIEU, op., cit., p.37-38.
%6 ANDRIEU, op., cit., p.49.
2 ANDRIEU, Histoire de l'éducation physique de 1936 a nos jours, 2001.
 Thid. p.84.
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Par la suite, en 1971, on assiste a une diminution du temps consacré a la discipline. En
effet, on passe a 3 heures d'EPS accordées en primaire. Mais, a cette époque, I'EPS n'a pas fini

d'évoluer et de connaitre encore de nombreuses transformations.

1.1.1.4 L'EPS et les APSA de 1981 a aujourd’hui

A partir de 1981, la gestion des enseignements réintégre 'Education Nationale, sous la
présidence de Frangois Mitterrand. A partir de cette époque « ce qui caractérise I'EPS, c'est
bien le classement des Activités Physiques, Sportives et Artistiques (APSA) ou mieux encore

l'intention de développer a partir d'elles certaines maitrises »> :

® Maitrise du milieu par les sports individuels : athlétisme, natation, sport de
pleine nature...

] Maitrise du corps plus particuliecrement par la gymnastique, danse, ou la
culture physique...

® Maitrise ou amélioration des qualités psychologiques et des rapports avec
autrui par les jeux, sports collectifs et sports de combat... .

On remarque donc que la discipline tend désormais plus vers le développement et
l'organisation des APSA. Gilbert Andrieu explique méme que « les lois sont plus orientées
vers les APSA que I'EPS »*. D'aprés la loi Mazeaud de 1975, 'EPS et les activités sportives
sont complémentaires mais pas exactement la méme chose. L'EPS est davantage
l'enseignement éducatif des conduites motrices et les APSA concernent plutot la pratique
utilisée pour cet enseignement. L'EPS s'appuie donc sur les APSA pour développer les
capacités motrices des enfants. Faire de I'EPS, c'est donc construire des apprentissages et des

compétences au travers diverses APSA. Ces APSA sont définies en différentes catégories.

On en dénombre 7 dans 1'arrété du 17 Juillet 1984°" :
® Activités de pleine nature,
® Activités physiques et sportives duelles,
® Gymnastique sportive, gymnastique rythmique sportive,

® Danse, activités d'expression,

? ANDRIEU, op., cit., p.63.
% ANDRIEU, op., cit., p.111.
31 ANDRIEU, Histoire de I'éducation physique de 1936 a nos jours, 2001, p.111.
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® Sports collectifs,
® Athlétisme,
® Natation sportive, sauvetage, natation synchronisée.

Avec la mise en avant des méthodes actives, le sport en lui-méme est de plus en plus
mis de coté afin de rendre la discipline « accessible a la masse des éléves »** et de mettre plus
en avant le c6té éducatif de la discipline.

« L’éducation physique par le sport, retrouvera son autonomie vis-a-vis du sport de compétition.

Le régime gaullien perdant de son mordant, les enseignants reprenant en main le navire [...]

I’éducation physique, tout en gardant une forme sportive, va se détacher de la performance pour

passer sous la tutelle des sciences cognitives, devenir une sorte de science du mouvement, la
pédagogie s efforcant de soutenir un nouveau style d apprentissage »>.

Une mesure significative qui marque cette évolution est la réforme concernant les
épreuves du baccalauréat (loi de 1984) et du brevet (loi de 1985). Cette réforme oblige a ne
plus valoriser seulement la performance réalisée de 1'éleve mais a davantage évaluer les

progres accomplis et I’investissement des éleéves.

Il y a tout autant la recherche d'une démocratisation de 1'EPS, dans le sens ou la
discipline devient la plus populaire possible, puisqu'elle doit « permettre au plus grand
nombre d'individus de s'emparer dans le moins de temps possible le plus completement et le
plus parfaitement possible du plus grand nombre des aptitudes»*. Elle met également de plus

en plus en avant le groupe et non plus seulement I'individu.

Aujourd'hui, en EPS, on se dirige de plus en plus vers une EPS extra-scolaire
orchestrée par les professionnels du sport (Andrieu, 2001). En effet, les activités sont de plus
en plus tirées hors de I'école et prises en main par des personnes qui sont hors du cadre
scolaire, « c'est la promotion et l'utilisation des éducateurs sportifs, ces enseignants d'un
autre monde, celui du sport de loisirs ». Les enseignants deviennent assez nombreux a
déléguer ce role. Gilbert Andrieu pense méme que « nous pourrions dire que la boucle est
bouclée si toutefois nous partions de la méthode naturelle de Georges Hébert »*. Parce qu’il
explique que, depuis les années 80, les activités se tournent plus vers du loisir « le plein air

redevenant un centre d’intérét »*'.

% Ihid. p.85.
% ANDRIEU, op., cit., p.10.
% Ibid, p.123.
% ANDRIEU, op., cit., p.138.
% bid,, p.10.
37 Tbid.
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1.1.2 Sa place actuelle dans le systéeme éducatif francais

1.1.2.1 Une distanciation difficile avec la notion de sport

L’EPS connait une distanciation difficile avec la notion de « sport ». Effectivement, le
mot « sport » a souvent était employé pour désigner 1’enseignement de I’EPS. Le sport

apparait de plus en plus dans la vie quotidienne de tout le monde au fur et a mesure du temps.

Dans un premier temps, le mot « sport» a souvent été employé pour désigner
I’enseignement de la gymnastique ou I’EP. Le mot sport provient d’ un ancien terme employé
en France au XIII*™ : « desport ». Ce terme était employé pour désigner « [’ensemble des
procédeés par lesquels on peut passer agréablement le temps, a savoir les jeux mais aussi la
conversation. « Desporter », ¢’est donc s amuser, se distraire »**. Ce terme concerne d’abord
les loisirs des nobles. En arrivant en France, le mot « desport » se réduit en « sport » et, par la
méme occasion, met en retrait la notion générale de loisirs pour davantage viser les activités

sportives.

Ensuite, dans un second temps, le terme « sport» sera donc plus employé pour
désigner tout ce qui se rapporte a la compétition et au pari. D’aprés Thomas, cela incite au
record, au progres et c’est le reflet du fonctionnement de la société, « fondée sur la puissance

et la vertu de la technique »*.

Puis, dans un troisiéme temps, le sport se met en place de plus en plus dans la vie
quotidienne de nombreux individus, au début du XX, Son développement est dii a cinq

grands facteurs en particulier :

® [a vulgarisation de la bicyclette.

® La rénovation des Jeux Olympiques.

® La baisse du temps de travail.

® Le développement des communications et des transports.

® [a transformation de la pyramide démographique, avec une hausse de la proportion de

jeunes.

8 THOMAS R., L'éducation physique et sportive, 2000, p.21.
* Thid, p.22.
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Cette évolution du sport a une influence sur I’EP. Comme nous avons pu le voir
auparavant, il y a une « sportivisation »* de I’Education Physique. Et la différence entre le
sport et I'EPS aujourd'hui n'est pas véritablement établie pour de nombreux individus, alors
que «Le sport n’est pas [’éducation physique et sportive, les deux domaines

étant différents dans le fond et dans la forme »*'.

Le sport est un ensemble d'exercices physiques, se pratiquant sous forme de jeux
individuels ou collectifs, qui possede des régles précises. Il y a la mise en avant d'une ou
plusieurs qualités physiques selon les sports (endurance, précision, force, rythme,
souplesse...). Dans le sport, des compétitions peuvent é&tre organisées. C'est donc la
performance qui est visée. De plus, un sport est géré par une fédération sportive. Pour finir, le
sport est institutionnalisé, c'est-a-dire que ses régles sont, pour la plupart, identiques pour

'ensemble des pays.

De son coté, I'EPS est une discipline scolaire. Elle est donc définie par un programme
et vise principalement la réussite de tous les éleves. Comme le dit clairement son intitulé,
dans cette discipline, il y a une visée éducative pour l'enfant. Alors que « le sport n'est pas
éducatif par lui-méme et il ne peut l'étre que dans [’institution scolaire par des moyens
adéquats ».11 s'agit donc d'un enseignement et d'une éducation a travers des activités
physiques et sportives. Ce n’est pas comme le sport en lui-méme. Mais il y a une référence

aux pratiques physiques employées dans le sport afin de créer du sens pour les enfants.

1.1.2.2 Un probléme de statut

L’EPS connait un probléme de statut 1ié a la place qui lui est laissée dans le systéme
éducatif, « un statut ambigu »*. En effet, elle est encore souvent considérée comme une
matiere « secondaire » par certains enseignants, parents ou méme enfants alors qu’elle fait
pourtant partie intégrante des enseignements obligatoires stipulés dans les Instructions
Officielles de 2008 au vu des bénéfices qu’elle procure. Un grand nombre d’enseignants
considere encore cet enseignement comme inférieur par rapport a d’autres disciplines : « Une
discipline encore mal percue, elle est marginale, planquée dans les gymnases ou dans les

cours, ou les enfants, a la différence des autres classes peuvent exprimer leur joie, faire

% THOMAS R., L'éducation physique et sportive, 2000.
1 ANDRIEU, Histoire de l'éducation physique de 1936 a nos jours, 2001, p.17.
% Thid, p.91.
*3 DAVISSE & LOUVEAU, Sport, école, société : la différence des sexes, 1998, p.12.
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entendre des cris. Les différences sont de toutes natures »*. On peut notamment se dire que le
fait que son temps d’intervention dans une classe soit inférieur prouve également que c’est
une discipline qui est mise au second plan. Elle est « minorée ou méprisée par beaucoup, il
n'est pas sur qu'elle soit comprise comme un apprentissage au méme titre que les disciplines

intellectuelles »*.

Néanmoins, si nous nous intéressons a la programmation de I’EPS a I’école primaire
de nos jours, la différence de cette discipline avec les autres disciplines n'est pas la plus
marquante. D'aprés les programmes officiels de 2008%, il apparait que le poids du volume
horaire annuelle de I'EPS, au niveau des cycles 2 et 3, n’est pas négligeable (108 heures). On
ne trouve que I’enseignement du frangais et des mathématiques au-dessus de I'EPS en terme
de volume horaire d'enseignement. On remarque donc, a la lecture des programmes, que
l'utilité de 'EPS se précise de plus en plus. La discipline n'a donc pas de quoi étre négligée,

elle a toute sa place.

Depuis les programmes de 2002, il est mis en avant que I'EPS joue un rdle capital a
I'école primaire. En effet, elle doit étre enseignée dés le primaire parce que, dans ces
programmes, il y a une « volonté que I'EPS au primaire soit préparatoire au secondaire »*'.
Cela doit étre fait des le primaire notamment parce que « c'est a ce stade du développement

de l'individu que peuvent étre créés les conditions et le goiit de I'EPS »*.

Mais 1'EPS reste une discipline a part pour beaucoup d'enseignants car elle n'est pas
purement scolaire comme les autres, « I'EPS forment toujours une catégorie a part et non a
part entiére »¥. Mais la particularité de I'EPS vient surtout du fait qu'elle est une discipline
transversale, dans le sens ou elle permet de travailler a la fois les dimensions affectives,
relationnelles, cognitives, physiques et morales. Néanmoins, cela n'empéche pas pour autant
que certain(e)s enseignant(e)s de primaire prennent du temps sur cette discipline en cas de

besoin pour une autre discipline.

1.1.2.3 Les missions et objectifs de I’EPS

D’apres le Bulletin Officiel de 2008, il doit y avoir au minimum deux séances d’EPS

réparties dans une semaine d’une durée de 3 heures. Il est précisé¢ également qu’il est

“ ANDRIEU, op., cit., p.22.
> DAVISSE & LOUVEAU, op., cit.
6 Ministére de I'éducation National, Bulletin Officiel hors-série n® 3, 19 juin 2008 (Cf. Annexe I).
*” ANDRIEU, op., cit., p.70.
8 ANDRIEU, op., cit., p.120.
9 ANDRIEU, op., cit., p.106.
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préférable de faire au minimum 6 séances pour un apprentissage et c’est encore mieux de

compter entre 8 a 10 séances si possible, pour que ’apprentissage soit le plus efficace.

Durant ces séances quatre grands objectifs, communs aux deux cycles, doivent &tre

visés™ :

® Réaliser une performance, celle-ci doit étre mesurée (en distance, en temps) a

partir du cycle 3 ; a travers des activités athlétiques ou de natation.

® Adapter ses déplacements a différents types d’environnement ; a travers des

activités d'escalade, aquatiques, de roule, glisse ou d'orientation.

® Coopérer et s’opposer individuellement et collectivement ; a travers des jeux

de lutte, de raquettes ou de sports collectifs.

o Concevoir et réaliser des actions a visées expressive, artistique, esthétique ; a

travers des activités de danse, gymniques ou acrobatiques.

L'EPS a pour principale mission d'éduquer les ¢éléves a la santé, en les guidant dans la
connaissance et la maitrise de leur corps. Pour cela, elle développe des capacités motrices a
travers les APSA. De plus, elle vise également de nombreuses autres missions, telle que
I'éducation a la sécurité par des prises de risques controlées, a la responsabilité et a
'autonomie en amenant les €léves vers des valeurs morales et sociales . Cette discipline forme
donc notamment a la citoyenneté en apprenant a respecter des régles, a se respecter soi-méme

ainsi qu'autrui et a étre solidaire.

Ce qui se développe aussi en EPS et qui ne peut se produire en salle de classe durant
I'enseignement des autres disciplines, c'est le sens de I’effort physique et de la persévérance
physique. Les ¢€leves apprennent & mieux se connaitre eux-mémes et a mieux connaitre les
autres dans un contexte et une ambiance différente. Cela peut donc avoir une influence sur la

socialisation des éléves.

Un des points essentiels de la discipline est le fait qu'elle permet, a terme, de
comprendre la gestion de la vie physique, en permettant aux éleves d'adopter « des habitudes

de vie saines »°*'.

%0 http://media.education.gouv.fr/file /46 /7 /5467.pdf
1 ANDRIEU, op., cit., p.67.
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1.1.2.4 Rapport au corps

L'EPS se démarque des autres disciplines. Cette discipline est moins intellectuelle que
les autres mais plutot physique et corporelle. En effet, I'un des thémes centraux de I'EPS est le
corps. Le rapport au corps est non négligeable lorsque 'on évoque cette discipline. C'est

d'ailleurs cela qui fait sa spécificité par rapport a toutes les autres disciplines scolaires.

Comme 1'EPS est la discipline ou le corps est le plus mis en avant, les différences
physiques et morphologiques des éléves y sont plus sensibles et plus visibles. Effectivement,
durant les APSA, le corps est en mouvement, les €éleves s'expriment a travers lui, font passer
des émotions et se défoulent. Les filles et les garcons n'ont pas les mémes ressources
physiques puisqu'ils ont des différences motrices®*. Néanmoins, ce point est nettement moins
visible en primaire ou les différences motrices sont moins importantes qu'apres la venue de la
puberté. Compte tenu du changement corporel qui s’accroit a la puberté, ces différences sont
stirement plus marquées a certaines périodes de la scolarité. « L'adolescence résiste mal a ce
brassage des corps et les signes physiques de la puberté introduisent un malaise a la piscine
comme sur le stade »”. C'est pourquoi « le consensus autour de la mixité des corps
scolarisés »** peut étre vécu plus ou moins difficilement selon les éléves et 1'dge. Le physique
devrait donc avoir une importance moindre en primaire. Néanmoins les éléves de sexe
masculin font plus de sport extrascolaire que les filles, des le plus jeune dge déja et méme
aprés 12 ans (voir tableau 2, ci-dessous). Leurs capacités motrices peuvent donc étre plus

développées et cela joue donc sur leurs résultats.

Garcons Filles Total
Pour 100 jeunes 12-14 ans 15-17 ans 12-14 ans 15-17 ans 12-17 ans
Pratique du sport 77 77 66 54 66
Pratique en club 61 52 49 34 51
A une licence 56 45 33 23 33
Fait de la compétition 49 39 23 17 30

Tableau 1 : La pratique sportive des jeunes agés de 12 a 17 ans (%) selon l'enquéte MJS (Novembre 2001)
(INSEP & Ministére de la jeunesse et des sports)™

2 DAVISSE & LOUVEAU, Sport, école, société : la différence des sexes, 1998.
% Thid, p.12.
% DAVISSE & LOUVEAU, op., cit., p.12.
* DAVISSE & LOUVEAU, Sport, école, société : la différence des sexes, 1998.
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On trouve dans toutes les APSA une mise en jeu du corps assez importante. Par
exemple, dans les activités de gymnastique, de danse ou acrobatiques le corps est donné a voir
puisque trés souvent une mise en scene doit étre réalisée seul ou en groupe devant la classe.
Par ailleurs, la natation est une des activités ou le corps est le plus a la vue de tous, ce qui peut
géner voire méme bloquer certains éléves. En effet, I'image que I'¢leve renvoie et son
apparence peut le soucier ou a l'inverse, cela peut étre le regard des autres sur lui qui peut le
déranger parce que pour chaque individu le regard de l'autre importe beaucoup. En effet, « en
sport, le corps non seulement est productif mais il est produit, bref il est a la croisée de

l'agissant, du donné a voir, du vu et encore du suggéré et du percu »*°.

Par ailleurs, certaines pratiques et activités sont dites sexuées, « a chaque sexe
conviennent des pratiques, et si tant est qu'il y ait des pratiques communes, chacun doit les
mettre a sa mesure »”'. Cela explique que les gargons peuvent se sentir mal a l'aise dans leur
corps lorsqu'il s'agit d'une pratique qui a leur yeux est plutdt féminisée et les filles peuvent ne
pas se sentir dans leur élément lorsqu’elles doivent pratiquer une activité plutdt masculine a
leur yeux. Comme on le sait les filles et les gargons ont une morphologie distincte. Les filles
sont vues plutdt comme devant avoir un corps objet de soin, d'esthétisme, de beauté, de
coquetterie, tandis que les gargons sont plus percus comme objet de force et de performance.
De plus, chacun de deux sexes possédent des gestuelles, des pratiques et une image qui leur

sont propres.

Méme si l'enseignement de 1'EPS met les corps féminins et masculins en évidence,
cela n'empéche pas pour autant que sa pratique actuelle soit mixte. En effet, I’enseignement
de ’EPS est aujourd’hui mixte, comme toutes les disciplines scolaires enseignées en primaire
actuellement. Cependant, en analysant en quoi consiste la mixité, nous allons voir que la

mixité en EPS n'a pas toujours été ainsi.

% DAVISSE & LOUVEAU, Sport, école, société : la différence des sexes, 1998, p.162.
7 Tbid,, p.154.
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1.2 La mixité de genre

Nous allons désormais nous intéresser a la mise en place de la mixité dans le systeme
¢ducatif frangais et plus particulierement en EPS, apres avoir expliqué ce qu'était la mixité de

genre exactement.

1.2.1 Definition générale

La définition suivante concerne évidemment le terme de mixité au niveau scolaire.
Celle-ci correspond au « regroupement d’éleves des deux sexes, indépendamment des
modalités pédagogiques qui s’y développent »®. La mixité était un grand progrés dans
I’enseignement. En effet, elle a amené a la « scolarisation massive des filles » et a
« contribuer a un aspect de la démocratisation de [’enseignement »*°. Alors, bien qu’elle soit
mise en place pour répondre a des soucis budgétaires, dans un premier temps, elle permet
¢galement d’amener vers une égalité entre les deux sexes dans 1’enseignement. Cependant,

dans les faits, 1’égalité n’est pas totalement présente.

1.2.2 Histoire

Comme le fait savoir G. Combaz, la mixité n’est apparue que progressivement dans

les écoles francaises. Elle est d’abord arrivée sous d’autres terminologies®.

Dans un premier temps, on peut mettre en évidence le terme « gémination ». Ce terme
a un rapport non négligeable avec la mixité puisque c’est de ce premier principe que la mixité
découle®’. En effet, la « gémination » a été mise en place en 1933 afin de faire un
regroupement d’éléves de méme age, peu importe leur sexe, afin de diminuer les cotts de la
scolarisation puisque le nombre d'éléve devenait de plus en plus élevé. Ce regroupement a
donc amené¢ a former des classes mixtes mais ce n’était pas obligatoire pour les
établissements. Pour commencer, la mixité n’a donc pas été mise en place pour offrir le méme
enseignement aux ¢€léves, quelques soit leur sexe, mais elle était la solution la plus efficace

d’un « point de vue budgétaire »*. De plus, d’aprés la circulaire du ministre de I'Education

% TERRET, COGERINO, ROGOWSKI, Pratiques et représentations de la mixité en EPS 2006, p.5.
% MOSCONI, Effets et limites de la mixité scolaire, 2004, p.171.
%9 COMBAZ G. (1991). La mixité en EPS.
1 TERRET, COGERINO, ROGOWSKI, op., cit.
2 TERRET, COGERINO, ROGOWSKI, op., cit., p.10.
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Nationale du 3 juillet 1957, la mixité est « une expérience que nous ne menons pas au nom de
principes, d'ailleurs passionnément discutés, mais pour servir les familles au plus proche de

leur domicile »®.

Par la suite, le terme de « coéducation » fut employé pour caractériser une situation de
mixité. La coéducation signifie que les enseignants donnent une instruction et une éducation
commune aux gargons comme aux filles ensembles. La coéducation est donc, pour certains,
vue comme le terme ancien de celui de la mixité. Cependant, d’autres auteurs la distingue de
cette derniere en précisant que contrairement a la mixité, elle « affirme la valeur spécifique
mais complémentaire de chaque sexe et postule la reconnaissance non de leur similitude mais
de leur égalité »*. Ces auteurs mettent en avant le fait que, dans la coéducation, il ne faut pas
oublier qu’il peut y avoir des différences entre les sexes mais que chacun se complétent tout
de méme. Méme s'ils ne sont pas pareils cela n'empéche pas qu'il faut les considérer comme

¢gaux.

On commence a employer réellement le terme de mixité scolaire vers 1959, bien
qu’avant elle était déja présente dans la moitié des écoles®. La mixité dans les écoles
publiques ou privées s'est généralisée dans les années 1970. Puis elle finit par étre imposée
par la loi Haby du « college unique » du 11 juillet 1975 et ses décrets d'application de 1976

qui généralisent la mixité dans tous les degrés de l'enseignement, primaire et secondaire.

La mixité a donc été un grand progrés dans 1’enseignement. En effet, elle a amené a la
« scolarisation massive des filles » et & « contribuer a un aspect de la démocratisation de
’enseignement »*. Cependant, comme nous avons pu le dire auparavant, toutes ces mesures
de mixité ne concerne pas tout de suite I’enseignement de 1'Education Physique et Sportive.
La loi Haby n’est pas appliquée pour les cours d'éducation physique ou les enseignants
continuent a démixer assez systématiquement jusqu'aux années 1990. Cela est stirement di au
fait qu'il s'agisse d'une maticre ou le corps est mis en avant, mais Annick Davisse pose une
question tres intéressante et logique ; « Si le sport est un besoin humain, pourquoi le serait-il
moins pour les filles ? »*". Nous allons donc voir comment a évolué la mixité en EPS, plus

particuliérement.

6% Tbid.

Breuse cité par ATTALI, OTTOGALI-MAZZACAVALLO & SAINT-MARTIN, 2008, p.251.
5 TERRET, COGERINO, ROGOWSKI, op., cit.

® MOSCONT, op., cit., p.171.

7 DAVISSE & LOUVEAU, Sport, école, société : la différence des sexes, 1998, p. 215.
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1.2.3 Mixite en EPS

Pendant une longue période historique les activités physiques et I'EPS étaient
considérées comme trés masculines. Ce n'est que durant le XX™ siécle que la femme arrive a

trouver une place dans 'univers sportif et en EPS.

La mixité est mise de coté par les enseignants en EPS, méme apreés 1959 lors de
I’apparition de la mixité scolaire et la loi Haby. Ce rejet de la mixité en EPS apparait normal
pour tout le monde : « Au moment ou la mixité devient la norme a [’école, I'EPS échappe
ainsi a la dynamique, dans !’indifférence sociale et professionnelle. Celle-ci ne pose pas de
probléme car elle est tout simplement évitée et parait légitime »*. A ce moment-1a, personne
ne veut de la mixité en EPS. Cette discipline demande de mettre en avant son corps et comme
les filles et les gargons ne sont pas formés pareils, la séparation apparait encore nécessaire®.
De plus, étant donné qu'a la suite de la sportivisation de I'EPS des caractéristiques du sport
sont reprises, la séparation des sexes est maintenue. Ainsi, alors que la mixité fait partie
intégrante de chacune des disciplines, la division des sexes en EPS ne se fait pas en méme

temps que les autres disciplines.

La mixité en EPS s’est instaurée doucement et tous les enseignants la mettent en place,
depuis les années 1990. Néanmoins, ce n’est pas pour autant que tout le monde est en accord
sur ce sujet puisque de nombreuses conséquences de cette mixité en EPS sont visibles. Les
¢leves sont investis de manieres différentes en fonction des taches et des activités selon
qu’elles sont connotées ou non. Des différences de réussite des ¢léves apparaissent également
et des différences dans les interactions sont aussi visibles”. Spontanément, « les filles ont
tendance a se regrouper entre-elles tout comme les garcons de leur coté »”'. Dans ce cas, les
bienfaits de la mixité ne peuvent réellement opérer puisque, selon Annick Davisse, dans la

mise en place de la mixité en EPS, il y a « l'ambition d'une culture commune, partagée »”.

Par ailleurs, afin de montrer que 1'EPS n'est plus réservée qu'aux garcons, d'autres
changements ont ét¢ faits. En effet, avec la mise en place de la mixité, les Activités Physiques
et Sportives (APS) ont ¢ét¢ remplacées par le terme Activités Physiques, Sportives et
Artistiques (APSA) afin d'inclure davantage des activités comme la danse, la gymnastique...,

des activités dites « plus favorable au féminin »".

% TERRET, COGERINO & ROGOWSKI, op., cit., p.15.
% ATTALI, OTTOGALI-MAZZACAVALLO & SAINT-MARTIN, op., cit.
® TERRET, COGERINO & ROGOWSKI, op., cit.
1 DAVISSE & LOUVEAU, op., cit., p.215.
2 DAVISSE & LOUVEAU, op., cit., p.202.
7 Thid.
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Pour finir, on remarque que la mixité des genres en EPS est beaucoup plus acceptée
maintenant. Les auteurs Catherine Davisse et Annick Louveau affirment qu'aujourd'hui les
enseignants ont davantage un avis favorable pour la mixit¢é en EPS qu'autrefois. C'est
également le cas des éléves ; « 59,8% d'entre eux disent la souhaiter »™*. Mais d'aprés les
recherches de Catherine Louveau et Annick Davisse, les filles sont plus nombreuses a
apparaitre plus réticentes envers la mixité. Force est de constater que les gargons et les filles
ne vivent pas les APSA de la méme manicre. On peut facilement imaginer que les gargons
« jouent leur vie », qu'ils jouent «jouent la gagne » alors que les filles, de leur coté se
soucient plus de leur image féminine et ne veulent pas d'affrontements mais vivent plus les

APSA comme un jeu, un loisir plutdt que comme une compétition”.

" DAVISSE & LOUVEAU, op., cit., p.215.
75 Tbid.
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1.3 L'identité sexuée

Dans un sujet comme la mixité de genre, il est évident que l'identit¢ de genre se
manifeste. En effet, lorsqu'il y a mixité, l'identit¢ de chacun des individus ressort. C'est

pourquoi nous allons maintenant expliquer ce qu'est I'identité de genre.

1.3.1 _Définition

Pour comprendre la notion de mixité, il est important de différencier deux concepts
liés a cette notion et qui sont complémentaires : 1’identité sexuelle et I’identité de genre. Ces
concepts permettent de comprendre certains phénomeénes liés a la mixité. Les auteurs

Schreiber et Toma distinguent ces deux formes d’identités.

L’identité¢ sexuelle résulte de trois dimensions. Elle se rapporte aux différences
biologiques entre un homme et une femme, c'est-a-dire étre une fille/femme ou un
garcon/homme. « Ce que tous donnent a voir et a entendre finalement, c'est que masculinité
et féminité sont inconfondables, qu'hommes et femmes sont culturellement différents comme
ils le sont naturellement »'°. Elle est liée également au fait d’avoir des comportements qui
sont identifiés comme propres aux filles ou aux garcons dans sa société. Et pour finir, elle
résulte du choix du partenaire sexuel. Cette identité constitue donc deux groupes, filles et
garcons, qui sont définis par le fait qu’il existe deux sexes biologiques. Cette identité se
construit dés le plus jeune age ; « c'est évidemment la petite enfance qui est le lieu premier du

travail d'identification »"'.

A contrario, ’identit¢é de genre fait plutot écho a la dimension sociale et
psychologique et donc également aux stéréotypes associés a chacun des deux sexes. Cette
identité est plus modelée par notre société et notre éducation, c'est-a-dire qu’elle est plus li¢e
au culturel et exclut la dimension biologique (sexuelle), c'est-a-dire tout ce qui est li¢ a la
sexualité et aux relations entre les sexes. Dans cette identité, on trouve plutot le fait que
I’appartenance a un groupe d’un des deux genres implique que I’individu doit s’approprier et
faire siens les éléments propres a son groupe’®. Par exemple, il choisira un comportement ou

un role plutdt qu’un autre suite a la connaissance qu’il a de son propre genre.

7 DAVISSE & LOUVEAU, op., cit., p.157.
77 Ibid, p.229.
78 Ibid, p. 228.
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1.3.2 Construction de cette identite

Dans cette identité, on retrouve beaucoup le concept de représentation. En effet,
d’apres Caroline Schreiber et Claudia Toma « la personne construit ses représentations de soi
et d’autrui par rapport aux représentations partagées dans la société »"”. De plus, on retrouve
la construction des identités dans la théorie de l’identité sociale. D’apres cette théorie,
I’identité de chaque individu, c'est-a-dire le soi, est composé d’une identité personnelle mais
¢galement d’une identité sociale, ce qui explique que 1’appartenance a des groupes sociaux
détermine autant notre identité que notre histoire personnelle. L’identité sociale se construit
donc a travers I’appartenance a un ou des groupes sociaux mais également a travers la valeur

et la signification émotionnelle que I’individu donne a cette appartenance™.

A T'école, comme en EPS, des groupes sexués apparaissent. Cette séparation qui
s’instaure entre les enfants est le résultat d’une éducation sexuée regue des adultes. En effet,
ces derniers transmettent une conception culturelle de la séparation des genres. Donc les
enfants ont tendance a se retrouver avec les camarades du méme sexe. Et lorsqu’ils jouent
avec un camarade du sexe opposé, c’est parce qu’il se donne ’autorisation. Ils emploient
I’expression « avoir le droit », ce qui nous rappelle une sorte d’interdit exprimé indirectement
par les adultes®. Cette séparation est tout de méme différente selon I’age. En maternelle, ils
jouent plus souvent ensemble, bien qu’ils se questionnent quand méme sur leur sexe. Mais a
partir de huit-neuf ans, la séparation devient plus marquée car les enfants commencent a
assimiler le role social de chacun et les jeux « cristallisent » leur différence parce que ces jeux
sont souvent associés a un genre. Cette séparation se forme parce que le premier critere qui lie
ou sépare les enfants est celui de I’identité sexuelle. Il s’agit donc du résultat d’une affinité
plus grande avec les camarades du méme sexe. Cependant, cela n’exprime tout de méme pas

un désintérét d’un sexe pour ’autre®.

7 SCHREIBER & TOMA, Genre en éducation, 2006, p15.
8 LICATA L., La théorie de 'identité sociale et la théorie de I’auto- catégorisation : le soi, le groupe et le
changement social, 2007.
81 DELALANDE ]., La cour de récréation, Contribution a une anthropologie de I’enfance, 2001.
82 Tbid.
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1.3.3 Sa place en EPS

En EPS, l'identité masculine a pendant longtemps était mise en avant dans tous les
domaines sportifs et notamment en EPS. « Hier, toute forme de pratique physique ou sportive
était incompatible avec les normes et les modéles de féminité »*. Catherine Louveau affirme
que « le sport demeure ce conservatoire mythique des identités masculines », « constitutif de
l'identité virile »**.

De plus, lors de I'adolescence, l'identité sexuelle s'affirme, tout comme les différences
entre filles et garcons. Leur rapport au corps s'intensifie, ce qui explique que le rapport aux
APSA, peut devenir différent selon le sexe, « des que les femmes sont sorties des espaces et
des roles qui leur étaient strictement assignés, elles sont désignées comme masculines, viriles,
voire asexuées, comme Si en S'appropriant les pratiques sociales des hommes, elles
changeaient d'un méme coup d'identité »¥. La période sensible de 1'adolescence propice a
I'évolution de l'identité peut donc jouer sur l'engagement des jeunes dans certaines activités,
cela « accentue dans la plupart des cas la divergence des voies féminines et masculines dans
l'acces aux pratiques culturelles, en particulier lorsqu'elles mettent en jeu l'identification
corporelle »*. Aujourd'hui, cela s'est développé. Davisse et Louveau expliquent que les filles
prennent beaucoup plus de place dans le milieu sportif et qu'elles sont de plus en plus a ne

plus se bloquer dans les activités sportives par rapport a leur identité.

On comprend donc que la mixité en EPS permet d'apporter beaucoup aux éléves. C'est
a la fois « un enrichissement physique et de nouveaux partages »*'. Les échanges en EPS
peuvent permettre aux ¢éléves parfois de mieux se comprendre et de se découvrir davantage.
L'enseignement de I'EPS peut donc leur permettre de développer leur identité. Néanmoins, y-
a-t-il un lien entre cette identité¢ de I'éleve et sa motivation dans cette discipline. Nous allons
donc voir en quoi consiste la motivation et sous quelle forme elle peut se manifester pour

éclairer cela.

©

® DAVISSE & LOUVEAU, op., cit., p. 103.
8 Ibid, p. 9 et p.25.

5 DAVISSE & LOUVEAU, op., cit., p. 145.
¢ Ibid, p.231.

7 DAVISSE & LOUVEAU, op., cit., p. 312.
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1.4 La motivation

En EPS, la motivation des ¢éleéves joue beaucoup sur la maniére dont se déroulera une
séance. Il est important de s'y intéresser afin de comprendre comment elle peut se manifester
chez les enfants a I'école. Nous allons donc expliquer ce qu'est la motivation en général, puis
nous ciblerons sur la motivation en EPS, plus particuliérement. Pour finir, nous verrons les

différents facteurs qui peuvent jouer sur cette motivation.

1.4.1 Définition générale

Ce terme n’existe que depuis, la deuxiéme moitié du 19°™ siécle®™. Dans un premier
temps, la motivation correspond aux raisons qui poussent chacun de nous a agir de telle ou
telle maniére. Lise Gauvin® s’exprime sur la motivation en sous-entendant que celle-ci
correspond a la poursuite de différents buts afin de satisfaire certains besoins. Lorsque 1’on se
demande a quoi correspond la motivation dans le sport cela correspond a se poser les
questions suivantes : Pourquoi faire du sport ? Ou bien méme, qu’elles sont les raisons qui
expliquent la participation a une activité plutdt qu’a une autre ? Dans ce cas, la motivation

renvoie donc aux motifs de participation a un sport.

En outre, il est indiqué que la motivation est « un construit hypothétique utilisé afin de
décrire les forces internes et/ou externes produisant le déclenchement, la direction, [’intensité
et la persistance du comportement »”. En d’autres termes, la motivation explique les raisons
qui donnent envie et qui poussent un individu a faire certains choix, a suivre une certaine voie
et a avoir un certain comportement. Ce peut étre des facteurs personnels mais aussi des
facteurs contextuels qui motivent ou non un éléve. On comprend donc qu’on ne motive pas un
¢léve mais on peut lui installer un contexte motivant qui peut lui faire changer sa vision de
I’activité a suivre, « un professeur ne peut pas plus motiver ses éleves qu’il ne peut apprendre
a leur place. Ce qui est en son pouvoir, c’est de proposer un environnement adéquat pour que

la perception de l’éléve puisse changer et par la méme sa motivation »*'.

8 FENOUILLET, La motivation, 2003.
8 GAUVIN L., Psychologie sociale : applications a [’enfant et au sport, 1986.
% DUPONT J-P, CARLIER G., DELENS C., & GERARD P. La motivation auto-déterminée des éléves en
éducation physique : état de la question, 2010, p.9.
L LIEURY A. & FENOUILLET F., Motivation et réussite scolaire. 2006, p.266.
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Pour finir, on peut affirmer que la motivation débouche sur des conséquences de
nature comportementale, affective ou méme cognitive. Elle peut varier a tout moment selon la
perception de 1'¢éleve et I'environnement dans lequel il se trouve. En effet, si 1'éléve a le
sentiment que l'environnement dans lequel il se trouve ne lui convient pas, qu'il s'y sent mal,
cela peut jouer sur son comportement ou ses capacités physiques ou intellectuelles. 1l se peut
qu'il en perde ses moyens ou qu'il se sente stressé, par exemple, s'il ne se trouve pas a l'aise

dans un certain contexte.

1.4.2 _Motivation a [’école, en EPS

Dans cette recherche, on s’intéresse plus a la motivation en contexte scolaire, on
parlera donc de motivation dites « académiques ». L'EPS apparait comme une discipline
plutot différente des autres puisqu'elle sort des murs de la classe et se démarque des autres
disciplines, en permettant de se dépenser. Néanmoins, chacun des éléves présentera une
motivation différente selon l'activité proposée et le contexte, comme nous l'avons expliqué.

On retrouve trois formes de motivation « académiques » :

La motivation intrinséque correspond au fait qu’un individu suit une activité pour le
plaisir qu’elle peut lui apporter, le moment ou « on se livre a une activité pour le plaisir ou
pour la satisfaction qu’on en retire »*. 11 s’agit d’une motivation qui se fait simplement par
soi-méme, pour assouvir sa satisfaction personnelle. Dans cette motivation, on retrouve trois
sous catégories de motivation : la motivation intrinseéque a la connaissance qui est en place
lorsque 1’¢léve fait une activité dans le but d’apprendre de nouvelles choses, « je participe
parce que j'éprouve du plaisir et de la satisfaction a apprendre de nouvelles choses »”. On
trouve également la motivation intrinseque a la stimulation lorsque 1’¢éleve souhaite
« ressentir des sensations particuliéres »* en faisant une activité. Puis, on trouve la
motivation intrinséque a 1’accomplissement qui a pour but de se « surpasser et de relever des

défis »*° a travers Dactivité suivie.

Par ailleurs, 1’¢leéve peut étre davantage motivé pour des raisons externes. Il s’agit
alors d’une motivation extrinséque, c'est-a-dire que 1’¢léve suit une activité physique
simplement pour sa santé, sa condition physique, la reconnaissance sociale, pour gagner des

sous ou encore pour ne pas avoir de mauvaise note. Il peut s’agir également de facteurs

2 FENOUILLET, op., cit., p.8.
% DUPONT J-P, CARLIER G., DELENS C. & GERARD P, op., cit., p.10.
% Tbid.
% DUPONT J-P., CARLIER G., DELENS C. & GERARD P, op., cit.
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extérieurs tels que la famille, I’enseignant ou les pairs qui le poussent a suivre cette discipline.
L’¢leve est donc motivé pour autre chose que pour lui-méme. Dans cette forme de motivation
on peut également retrouver quatre sous catégories : deux sous catégories se tournent plutot
vers des causes internes de motivation : la motivation a régulation intégrée qui est présente
lorsque 1’¢leve trouve une correspondance entre I’activité suivie et les motifs internes, « par
exemple, je participe parce que c'est important pour moi »*. L'éléve trouve que l'activité
suivie est en conformité avec ses propres valeurs et besoins mais il la suit pour des buts
personnels plutdt que pour le plaisir qu'elle pourrait lui apporter. On peut trouver également la
motivation a régulation identifiée qui est mise en place lorsque ’¢leve «juge [’activité
valable » pour lui-méme et qu’il remarque que son engagement dans cette activité est
importante et utile pour plus tard *. Par contre, il peut y avoir deux sous catégories qui se
tournent plus vers des motifs d’engagement externes : la motivation a régulation introjectée
qui consiste A « éviter un sentiment négatif, tel que de la culpabilité »* de ne pas faire
d’activité sportive, par exemple, ou pour obtenir une estime et des félicitations des autres.

Puis on peut trouver la motivation a régulation externe qui est mise en place quand 1’éleve

souhaite obtenir des récompenses ou éviter des punitions™.

A contrario, 1’éléve peut toutefois faire preuve d'amotivation dans une activité. Il
s’agit de résignation apprise. Dans ce cas, il ne fait pas ou plus le lien entre I’action qu’il
entreprend dans son activité physique et les résultats que cette action pourrait lui apporter

ensuite'”,

Par ailleurs, les différentes formes de motivation que nous venons de voir peuvent
dépendre également du ou des buts poursuivis a travers l'activité. Ces buts peuvent jouer sur
son comportement et sa motivation. Il faut savoir qu’a I’école, 1’éléve suit des buts
« académiques » ou dits « d’accomplissements » qui peuvent jouer sur sa motivation. Les buts
sont « des représentations cognitives concernant les résultats qu’ils aimeraient atteindre ou
accomplir suite a certains efforts fournis »'°'. En d’autres termes les buts sont la finalité,
I’accomplissement recherché d’une action suivie, sans tenir compte des moyens mis en ceuvre
pour parvenir a cet objectif. Deux buts académiques sont a distinguer : le « but de maitrise »
lorsque 1’¢éléve s’implique dans I'activité qu’il suit parce qu’il a une réelle volonté d’apprendre
et de développer ses capacités et ses compétences'®. Dans ce but ’éléve ne se compare

qu’avec ses propres performances antérieures, il s’agit d’une comparaison intra-individuelle

°% DUPONT J-P,, CARLIER G., DELENS C. & GERARD P, op., cit., p.10.
7 Deci & Ryan (2000) cité par Dupond, Carlier, Delens & Gerard, op., cit., p.10.
% DUPOND, CARLIER, DELENS & GERARD, op., cit., p.11.
% FENOUILLET, op., cit.
100 Thid.
101 B JISETTI, WENTZEL & DEPRET, Les buts sociaux de I’éléve : leurs causes et leurs conséquences a
I’école, 2000, p.45.
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parce qu’il n’a que comme objectif de gagner en compétence'®. Puis, I’éléve peut suivre des
buts de performance, c'est-a-dire qu’il cherche a montrer aux autres ses capacités. Dans ce
cas, il se compare aux autres éléves. On peut distinguer deux buts de performance : le but de

104

performance approche qui consiste a étre motivé pour étre « meilleur que les autres » ™ et le

but de performance évitement ou 1’¢léve veut éviter d’étre moins bon que les autres.

1.4.3 Causes de la motivation

La motivation peut étre influencée également par différents facteurs. Pour connaitre
cela, deux approches théoriques qui mettent en avant ces facteurs déterminants peuvent étre
citées. Il s’agit du modele de Connell et Wellborn (1991) ainsi que de la théorie de

I’autodétermination'®

. Ces deux approches expliquent clairement a quel point la perception
de soi et la perception des autres peut toucher et influencer la motivation de 1’individu, c’est

pourquoi elles peuvent étre efficaces pour cette recherche.

Le modéle motivationnel du soi de Connell et Wellborn met en avant trois besoins,
pouvant étre interprétés comme de 1’estime de soi, qui peuvent influencer la motivation puis
le comportement des individus. Si ces besoins sont satisfaits 1’individu sera beaucoup plus

motivé que s’ils ne le sont pas.

Tout d’abord, on trouve le besoin de soutien ou dit d'affiliation, c'est-a-dire la maniére
dont I’individu se sent dans ses relations avec autrui. Certains l'appellent méme le besoin
« d'appartenance social »'*. Si I’individu appartient a un groupe, qu’il a le soutien des
membres de ce groupe et qu’il est reconnu par les membres de ce groupe, il se sentira
réconforté et sa confiance sera renforcé, il aura donc une meilleure réussite. C'est un besoin de
«créer des liens sociaux »'”’. Dans le cas contraire, il se sentira stressé, anxieux et sa

motivation et son intérét pour I’activité seront touchés.

Le deuxiéme besoin indispensable pour l'individu est le besoin de compétence, c'est-a-
dire est-ce que je me sens capable de faire, d’expérimenter et de me comporter tel qu’on
lattend de moi. Il s'agit d'un « besoin de maitriser l'environnement »'*. 11 faut que ’individu
atteigne les performances souhaitées, pour que ce besoin soit satisfait. Cependant, selon le

domaine, on peut se sentir plus ou moins compétent puisque c'est un « besoin inné d’interagir

192 Thid, p.46.
193 FENOUILLET, op., cit.
104 FILISETTI, WENTZEL & DEPRET, op., cit., p.46.
195 DECT & RYAN (2002) cité par DUPOND, CARLIER, DELENS & GERARD, op., cit., p.10.
19 DUPOND, CARLIER, DELENS & GERARD, op., cit., p.17.
197 Thid, p.18.
1% DUPOND, CARLIER, DELENS & GERARD, op., cit., p.12.
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efficacement avec son environnement social et d'atteindre les performances souhaitées »'* et

donc, dans ce cas la motivation risque de diminuer.

Pour finir, le besoin d’autonomie est également essentiel pour la motivation. Pour que
ce besoin soit satisfait il faut que 1’individu se sente a I’initiative de ses actes et qu’il ait la
possibilité¢ de faire ses propres choix. « Un enseignant qui instaure un climat qui soutient
l'autonomie des éleves aura une influence positive sur la motivation autodéterminée des

éleves » 1O,

De son coté, le modele de « la théorie de 1'autodétermination » (Self Détermination
Theory) de Deci et Ryan expliquent plus en détail le rapport que peut avoir 1’autonomie avec
la motivation de 1’¢éleéve. Ce modele représente un continuum motivationnel d’autonomie qui
rend compte d’une motivation plus ou moins forte en fonction de I’autonomie percue de
I’individu. Ils nomment cela un continuum parce qu’il n’y a pas de limite réelle entre la
motivation intrinséque et la motivation extrinséque, on peut passer rapidement de l'une a
l'autre. Seule la nature de I’engagement d’un éléve dans une activité permet de faire la
distinction entre ces deux formes de motivation. Ces deux formes de motivation permettent
d’analyser et de comprendre de nombreux phénomenes lors des activités physiques et
sportives une fois qu’on en a connaissance. De plus, d’aprés cette théorie, le continuum de

1 En effet, ce modéle met en avant

I’autonomie et le continuum de motivation vont ensemble
le fait que selon le degré d’autonomie que 1’individu pense avoir, la motivation scolaire

évoluera en conséquence.

Compétence percue

| Le bosseur
Le bon éléve

MOTIVATION
INTRINSEQUE

L'amateur

MOTIVATION
EXTRINSEQUE

Contrainte Avutodétermination

Le nul

AMOTIVATION |

Illustration 1: Evolution de la motivation en fonction de I'autodétermination pergue et de la compétence.

(Lieury et Fenouillet, 2006)

109 Thig,
110 DUPOND, CARLIER, DELENS & GERARD, op., cit., p.12.
U1 FILISETTI, WENTZEL & DEPRET, op., cit., p.46.
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Ce schéma montre clairement qu'un €léve qui parvient a travailler dans un contexte
d'autodétermination, c'est-a-dire non pas sous la contrainte mais davantage par autonomie
aura de meilleurs résultats et sera davantage motivé intrinséquement qu'un éléve qui ne
travaille que sous la contrainte. Plus 1’¢léve aura une marge d’autonomie, plus il sera motivé
pour le plaisir et son intérét personnel. On remarque que cela est valable également pour un
¢léve qui aura un besoin de compétence pergue comme satisfait. Il faut que les deux besoins
soient satisfaits pour que 1'éléve se trouve dans un contexte motivant. Par ailleurs, on
remarque, dans ce schéma, que la motivation intrinséque donne de meilleurs résultats (« le
bon éleve ») que la motivation extrinseque ou l'amotivation (« le nul »). L'enseignant doit
donc tout faire pour que I'¢léve se sente a l'initiative de ses actes et compétent dans ce qu'il

entreprend.

On constate donc que 'opinion que 1’on a sur soi-méme, la perception de soi,
(compétence pergue) ainsi que l’opinion que I’on pense que les autres ont de nous, la
perception des autres, (soutien pergu) puis l'autonomie percue influencent notre propre
motivation. Méme si c'est facteurs sont les plus en lien avec la motivation, d'autres facteurs

peuvent intervenir dans un contexte mixte, tel que I'EPS.
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1.5 Mixité et motivation en EPS dans les précédentes
recherches

On peut se demander si le fait d'étre dans un contexte de mixité peut aussi avoir un
impact sur la motivation des ¢éléves ? Est-ce que la mixité peut étre un facteur qui joue sur la
motivation des éléves en EPS ? En ce qui concerne les deux notions mixées, on trouve
beaucoup de recherches faites au niveau du collége ou du lycée mais trés peu en école
primaire. Néanmoins, dans ces recherches, on trouve beaucoup de phénomenes, engendrés par

la mixité, qui peuvent avoir un effet sur la motivation des éleves.

1.5.1 _Phénomeénes négatifs

Les obstacles engendrés par la mixité et néfastes pour la motivation des €léves sont
multiples. En effet, en situation de mixité plusieurs phénoménes se mettent en place et ils

peuvent avoir un impact sur la motivation des éleves.

1.5.1.1 Steéréotypes

Dans un contexte de mixité, les stéréotypes peuvent ressortir. Les stéréotypes sont
« une cateégorie particuliere de représentations » et « correspondent aux théories implicites
de personnalités que partagent les membres d’un groupe a propos des membres d’un autre

groupe ou du sien » '”. Des stéréotypes peuvent étre tout autant négatifs que positifs.

La mixité en EPS peut contribuer & maintenir certains stéréotypes. Etant donné que
certains sports en EPS peuvent étre considérés comme connotés, ils ne peuvent pas éviter les
stéréotypes qu’ils engendrent. Bien qu’en EPS les objectifs sont les mémes entre filles et
garcons, les stéréotypes sont toujours présents dans cette discipline : « Les garcons sont plus
forts que les filles en sport », « les filles sont plus fragiles, se soucient plus de leur apparence,

ont moins de force », « les filles réussissent moins bien que les gar¢ons en EPS »'".

De plus, ces stéréotypes amenent les éléves a se différencier et a se comparer. Etant
donné que certains sports peuvent étre pergus comme plus masculins ou féminins par les

¢leves (filles=danse ou garcons=foot, sport de combat), les stéréotypes dans ces sports sont

112 SCHREIBER & TOMA, Genre en éducation, 2006, p17.
113 TERRET, COGERINO & ROGOWSKI, op., cit., p.13.
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encore plus présents. On se rend compte que les stéréotypes peuvent étre ancrés dans les tétes
des ¢éleves et, au final, jouer sur leur motivation. Par exemple, il est possible qu'un gargon soit
motivé a vouloir montrer que les garcons sont plus forts que les filles. Tandis qu’en ce qui
concerne les filles, elles peuvent « d’une certaine maniere intériorisé leur statut d’infériorité
en EPS. On sait qu’en milieu mixte, elles sont moins persuadées de leur compétence»'. Dans
des situations de mixité, elles doutent plus facilement de leurs compétences. A force
d’entendre que les filles sont moins bonnes en EPS, elles s’en sont persuadées et cela joue sur
leur propre motivation. Soit elles ne chercheront pas spécialement a s'engager pleinement
dans l'activité, a se surpasser parce que, pour elles, cela est perdu d'avance, soit certaines
essayeront d'aller a I'encontre des préjugés et des stéréotypes sexués afin de résister et de

prouver le contraire.

En d’autres termes, un éléve cherchera toujours a avoir, au maximum, une estime de
soi positive. Pour cela, il travaillera sur son identité personnelle et sociale, que nous avons vue
auparavant, afin qu’elle soit la plus positive possible pour lui. C’est cette recherche et ce
besoin d’une identité sociale positive qui expliquerait les stéréotypes entre les individus'®.
Dans cette construction de l'identité, les propos extérieurs ont leur importance. Il y aurait donc
des stéréotypes parce que les individus tentent de valoriser leur groupe de genre

d’appartenance en dévalorisant le groupe opposé.

Dans un contexte de mixité, on comprend donc que les stéréotypes peuvent étre ancrés
dans la téte des éléves mais également dans celle des enseignants. De ce fait, les contenus, les
modalités d’évaluations et les interactions entre les enseignants et les ¢€léves peuvent
¢galement contribuer a renforcer ces stéréotypes. Et lorsqu'un enseignant a des stéréotypes en
téte cela peut I'amener a avoir un comportement différent avec les éleves et engendrer un effet

pygmalion.

1.5.1.2 Effet Pygmalion

Les enseignants peuvent ¢galement avoir leur part de responsabilités dans les écarts de
réussite des éleves, selon le comportement qu'ils adoptent face aux différents éléves.
Trouilloud et Sarrazin nous expliquent clairement comment fonctionne ce phénoméne de

’effet Pygmalion''. Les attentes des enseignants d’EPS peuvent avoir une influence sur la

14 ENTILLON-KAESTNER & COGERINO, Les inégalités entre les sexes dans |’évaluation en EPS:
sentiment d’injustice chez les collégiens, 2005, p.89.

15 SCHREIBER & TOMA, op., cit.

16 TROUILLOUD & SARRAZIN, L effet pygmalion existe-t-il en Education Physique et Sportive ? Influence
des attentes des enseignants sur la motivation et la performance des éleves, 2002.
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motivation et la performance des ¢éléves. Cela passe par trois grandes étapes. Dans un premier
temps, I’enseignant développe des attentes pour chaque ¢€léve, en début d’année scolaire.
Ensuite, il traite différemment les éléves en fonction des attentes qu’il a établies. Et pour finir,
cette différence de comportement aura une influence sur la motivation ainsi que sur la

performance de I’éléve.

Cependant, d'aprés ces mémes auteurs, en situation de mixité les enseignants auront
des attentes différentes entre les filles et les garcons. Les auteurs nous font savoir que les
attentes des enseignants peuvent étre basées parfois sur des indices objectifs, tels que la
performance antérieure ou les motivations observées de 1’éléve mais pas toujours. Certains se
basent sur des indices négatifs pour former leurs attentes, tels que des stéréotypes, par

exemple.

Comme il est remarqué, il y a une forte corrélation entre ces attentes, la motivation et
les performances des joueurs. Alors, a la suite de leur recherche effectuée en 2002, Trouilloud
et Sarrazin ont différencié trois hypotheses qui peuvent expliquer le fait que les performances
finales de I’éléve confirment les attentes faites en début d’année. Il s’agit de trois hypothéses
qui peuvent expliquer 1'effet Pygmalion ; les prophéties auto-réalisatrices, les biais perceptifs

et la précision des attentes.

® On peut parler de « prophéties auto-réalisatrices »"" lorsque les attentes d’une
personne sur une autre arrivent a transformer le comportement de cette derniere.
L’enseignant va avoir un comportement différent envers 1’éléve en fonction de ces
attentes. Il lui enverra des feed-back (remarques) positives ou négatives en fonction de
ces attentes. Puis 1’¢éléve percevra cette différence et il agira de fagon a se conformer
aux attentes de son professeur. Si ces attentes sont positives alors 1’éléve sera motivé a
les confirmer aux yeux de son professeur. Il changera donc son comportement ce qui
aura une influence positive sur sa performance finale. Si les attentes sont négatives
alors I’¢éleve sera démotivé, a cause du comportement plus négatif de son professeur
envers lui qui lui portera moins d’attention qu’a d’autres. Il modifiera donc son
comportement ou ne fera pas d’effort pour prouver une quelconque performance en
laquelle le professeur ne croit pas. Il y aura donc une influence négative sur sa
performance finale. La prophétie auto-réalisatrice change donc le comportement réel
des ¢léves par le fait que la motivation de 1’¢léve est touchée en fonction des attentes
percues puis du comportement pergu de I’enseignant. Dans ce cas, la confirmation des

attentes se fait donc par I’influence du comportement de I’enseignant.

"7 Ibid.
40



® Les « biais perceptifs » se retrouvent lorsque la confirmation des attentes se fait

seulement dans I’esprit de 1’enseignant plutot que dans les performances réelles de

I’éléve'™™. D'aprés le auteurs, I'enseignant veut tellement voir un certain éléve réussir
quelque chose qu'il peut finir par se persuader qu'il est parvenu a le faire réussir, méme
si ce n'est pas vraiment le cas, dans les faits. Il y a donc biais perceptifs lorsqu’il y a
une distorsion des compétences percues de 1’enseignant. Il percoit seulement ce qu’il
souhaite voir, sans aucune objectivité. Dans ce cas, I’évaluation se trouve biaisée. En
effet, il suffit que le professeur ait des attentes positives au début d’année pour qu’il ait
I’impression que la performance finale de 1’éléve les confirme, non pas réellement,

mais seulement parce que c’est ce qu’il veut voir.

® Pour finir, les attentes de 1’enseignant peuvent étre confirmées en fin de d’année parce
que, tout simplement, elles reflétaient, réellement, les capacités de 1’¢leve. Il avait tres
bien prédit la performance future de I’¢éleéve, sans I'influencer. C’est donc ce que

Trouilloud et Sarrazin nomme la « précision des attentes »'".

Ces influences des enseignants en fonction de leurs comportements envers les éléves
ou de leurs choix pédagogiques peuvent également étre ressenties comme une inégalités par

certains éléves.

1.5.1.3 Sentiment d'inégalités/d'injustices

Effectivement, de nombreux auteurs se sont intéressés a la question des inégalités et
des injustices entre les filles et les garcons en EPS. Les caractéristiques individuelles des
¢leves (sexe, age, pratique sportive, estime de soi) ont un impact sur le sentiment d'inégalité et
d'injustice ainsi que sur la motivation des éléves'?’. La recherche de ces auteurs essaie de
comprendre les inégalités de sexe percues par les éleves ainsi que leur sentiment d’injustice
en EPS. Vanessa Lentillon-Kaestner et Geneviéve Cogérino, tout comme Annick Davisse et
Catherine Louveau, remarquent que les notes des gargons sont supérieures a celles des filles,

121 Les filles peuvent

« les filles ont environ un point de moins que les garcons aux examens »
donc avoir un sentiment d'injustice dans I’évaluation puisque les gargcons ont toujours une
note supérieure. Il peut également, y avoir un sentiment d'inégalité dans 1’activité proposée, si

celle-ci est plus ou moins connotée.

® TROUILLOUD & SARRAZIN, op., cit.
19 Thid.
120 LENTILLON-KAESTNER & COGERINO, op., cit.
121 DAVISSE & LOUVEAU, op,, cit., p. 212.
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En outre, ces auteurs nomment plusieurs facteurs, visibles en situation de mixité, qui
peuvent déterminer des différences de performances physiques : le biologique, les éleves
socialement favorisés, les sportifs dans un club (différence entre novices et sportifs) et les
éléves plus scientifiques ' De plus, selon elles, une fille qui est scolarisée dans une classe
avec une majorité de gargons peut aussi €tre défavorisée ou méme simplement avoir ce

sentiment.

C'est pourquoi, on peut comprendre que « ['égalité a construire, suppose cet esprit de
mixité qui accepte les différences, sans renoncer a une culture commune aux femmes et aux

hommes »'*

. Cela signifie qu'il ne suffit pas seulement de regrouper les filles et les gar¢ons
dans les mémes activités pour dire qu’il y a une égalité entre eux. Il faut adapter I'organisation
des APSA aux deux genres réunis et que chacun des deux genres, tout comme l'enseignant,
acceptent les différences de chacun et fasse avec. Dans ce cas, des phénoménes davantage

positifs pourront étre perceptibles.

1.5.2 _Phénoménes positifs

En situation de mixité, il n'y a tout de méme pas que des phénomenes négatifs qui
peuvent intervenir. En effet, de nombreux autres phénomenes positifs peuvent apparaitre et

pousser l'enfant a avoir une motivation beaucoup plus intrinseque.

1.5.2.1 Equilibre des niveaux/Progression

Un des avantages ressentis dans la mixité, d'aprés une étude faite par Vanessa
Lentillon-Kaestner et Genevieve Cogérino, en 2005 est la progression de certains éléves, « La
mixité apporte de nombreux avantages : elle permet d’équilibrer les niveaux, de
progresser »'**. Selon ces derniéres, les éléves en difficultés peuvent grace a la mixité profiter
de l'aide des autres et bénéficier du modéele des autres pour s'améliorer. Néanmoins, elles
précisent, tout de méme, que « l'entraide entre les filles et les garcons se fait rare », elle est
présente « seulement quand le professeur le demande »'* ou bien dans les groupes mixtes.
Mais méme s'ils ne s'aident pas particuliérement, chacun des éléves peut profiter de pouvoir
regarder comment s'y prend un autre ¢léve du sexe oppos€ qui se débrouille bien et prendre

modele sur lui/elle.

122 | ENTILLON-KAESTNER & COGERINO, op., cit.
123 DAVISSE & LOUVEAU, op., cit., p. 311.
124 | ENTILLON-KAESTNER & COGERINO, op., cit., p.86.
125 Thid,
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1.5.2.2 Se faire des ami(e)s/Partager

La mixité en EPS permet aux éléves d'apprendre a vivre ensemble. En effet, quel
intérét y aurait-il a protéger les filles et les garcons puisque de toute fagon le monde dans
lequel ils évolueront est mixte. La mixité enrichit chacun des éleves grace aux différences des
autres. Elle permet d’échanger et « de se faire des ami(e)s »'*°. Le mixité des filles et des
gar¢ons est donc un moteur pour leurs apprentissages mais également pour leur rapport entre
eux. Ils peuvent s’apporter beaucoup entre eux, échanger différemment qu'en salle de classe et
peut étre partager des choses qu'ils n'auraient pas eu l'ocasion de partager si 'EPS n'avait pas
¢té¢ mixte. Ces échanges différents peuvent jouer sur la motivation de certains éléves qui

peuvent se sentir mieux dans une EPS mixte, par exemple.

1.5.2.3 Egalité de traitement

En outre, la mixité en EPS participe a I'égalité de traitement entre les sexes. De cette
manicre, les €éléves ne font pas l'objet de différences d'activités physiques et sportives en
fonction de leur sexe. Les filles et les garcons sont confrontés a la discipline dans les mémes
proportions'?’. Par ailleurs, dans leur recherche de 2005, Vanessa Lentillon-Kaestner et
Genevieve Cogérino remarquent que « Les éleves trouvent normal que les filles et les gar¢ons
soient notés dans les mémes activités »'*. Ces auteurs précisent aussi que « pour tous, le

129 Cela montre donc

choix des activités est égalitaire lorsqu'il est réalisé par le professeur »
que les ¢€leves préferent se retrouver tous ensemble afin qu'il n'y ait pas de différence de

traitement.

Dans toutes ces recherches, on remarque donc que la mixité en EPS peut engendrer
divers phénomenes plus ou moins positifs ou négatifs. Malgré les phénomenes négatifs, la

130 Néanmoins, au

mixité dans cette discipline est acceptée, en majorité, par tous les éleves
collége et surtout durant 1'adolescence et la puberté, la mixité peut poser probléme notamment
a cause du regard d’autrui sur soi. Mais qu’en est-il a I’école primaire puisque les études sur

ce sujet se font rares? Cela nous amene donc a la problématique de notre recherche.

126 | ENTILLON-KAESTNER & COGERINO, op., cit., p.86.
127 pATINET-BIENAIME & COGERINO, La vigilance des enseignant-e-s d éducation physique et sportive
relative a 1’égalité des filles et des garcons, 2011.
1281 ENTILLON-KAESTNER & COGERINO, op., cit., p.87.
129 Tbid.
130 L ENTILLON-KAESTNER & COGERINO, op., cit.
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2 Problématique

Aprés ces nombreuses recherches et lectures de livres théoriques et d’articles
scientifiques, plusieurs sous-questions ont fait surface. Nous nous sommes rendu compte que
la motivation en situation de mixité est peu étudiée. Beaucoup d’études ont été effectuées sur
la motivation des gargons ou des filles en EPS, au collége ou au lycée afin de faire une
comparaison entre eux. Des recherches sont faites sur la mixité en EPS également. D’autres

¢tudes abordent la perception des enseignants sur la mixite.

Il ressort, a plusieurs reprises, le constat suivant : les jeunes filles adolescentes ont un
rapport nettement différent avec 'EPS que les gargons "', En effet, ces auteurs expliquent que
la pratique de I'EPS est structurée par le genre des éléves. Lorsque je parle de la pratique,
j'entends surtout la motivation et l'investissement dont les éléves peuvent faire preuve durant
les séances d'EPS. Cette motivation des ¢€léves peut €tre impactée par de nombreux
déterminants exposés dans différentes recherches d'auteurs auparavant'*2. Néanmoins, un des
phénomeénes que I'on ne retrouve pas dans les recherches en rapport avec la motivation des
¢léves est la mixité. A savoir est-ce que cette derniére peut avoir un impact sur la motivation
des ¢leves de primaire durant I'EPS ? Les mémes réticences qu'a 'adolescence sont-elles déja
visibles dés les cycles 2 et 3 7 C’est ce que cette recherche cherche a éclairer afin de savoir s'il

serait déja nécessaire d'agir sur ce point des I'école primaire.

Je suis donc intéressée par la perception de la mixité des éléves de primaire et de leur
motivation dans cette situation de mixit¢ en EPS. Je voudrais savoir si le fait qu’ils soient
mélangés entre garcons et filles en EPS joue sur leur motivation. C’est pourquoi, je souhaite

¢tudier la problématique suivante :

Les différences d’identités de genre, affectent-elles la motivation des ¢léves d’école

¢lémentaire, en situation de mixité, en EPS ?

131 COMBAZ, La mixité en EPS, 1991, TERRET, COGERINO & ROGOWSKI, op., cit.
132 DECI et RYAN, 1991 cité par Dupond, Carlier, Delens & Gerard, op., cit, Fenouillet, op., cit.
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3 Hypotheses de travail

Apres avoir formulé cette problématique différentes hypothéses peuvent ressortir a la

suite des différentes recherches effectuées.

- Hypothese 1 : Les différences d’identités de genre en mixité affectent le niveau percu
et la confiance en soi. Cela signifie que la confiance en soi des filles/gargons diminue,

en mixité, en présence des gargons/filles en EPS : elles/ils sont plus mal a I’aise.

- Hypotheése 2 : Les éléves motivés intrinséquement sont plus favorables a la mixité.

- Hypothese 3 : Les ¢leves de CE1-CE2 sont moins dérangés par la mixité que les CM1-

CM2 en préadolescence.
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4 Expérience du terrain et analyses

4.1 Méthode d’enquéte suivie

4.1.1 Terrains vises

Afin de connaitre la perception qu’ont les ¢éléves d'école primaire de la mixité en EPS
et de leur motivation dans cette discipline mixte, j’ai, dans un premier temps, réalisé des
observations auprés d’éléves durant leurs séances d'EPS. Puis, dans un second temps, j'ai

interrogé ses ¢leéves a 'aide d'un questionnaire.

Il n’a pas été évident au début de trouver des écoles qui accepte de me recevoir. En
effet, soit elles avaient déja des stagiaires, soit le questionnaire pouvait faire perdre du temps

aux enseignantes dans leur programme et elles ne pouvaient pas se le permettre.

J'ai tout de méme réussi a faire ma recherche dans deux écoles de milieux différents.
La premiere école (école 1) se situe plutdt en retrait de la ville, plus en milieu rural. Tandis
que la deuxiéme école (école 2) se situe en ville. Cette école suit le programme Eclair. Elle
accueille un public issu majoritairement des catégories sociales défavorisées. J'ai démarché
ces deux types d'écoles dans le but d’avoir un échantillon d’¢léves le plus représentatif

possible de la population d’éléves.

4.1.2 Participants

Pour mon enquéte, j'ai décidé d'interroger des ¢éléves de cycle 2 et de cycle 3, en classe
de CE1, CE2, CM1 et CM2 au sein de leurs écoles. Je me suis intéressée aux éléves en CE2 et
en CM2 afin de pouvoir faire une comparaison des points de vue entre de jeunes enfants et
d'autres en préadolescence. Puis, j'ai tout de méme interrogé quelques €léves en classe de

CE1 et de CM1 parce que les écoles ou j'ai effectué ma recherche ont des niveaux regroupés.

Comme nous l'avons expliqué auparavant, Julie Delalande'*

a remarqué qu'a partir de
huit-neuf ans les enfants assimilent leur role social et leur séparation apparait plus marquée a
partir de cet age. Nous allons donc voir si leur rapport avec la mixité et leur motivation est

différente selon leur tranche d'age.

133 DELALANDE J., La cour de récréation, Contribution a une anthropologie de ’enfance, 2001
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Dans mon échantillon nous avons un petit peu plus de garcons que de filles ; 53,9% de

garcgons et 46,1% de filles (Cf. Annexe VII).

Afin de savoir quels enfants pourront participer & mon enquéte et répondre au
questionnaire, il a ét¢ important de demander 1'accord des parents (Cf. Annexe II). Au total, 23
parents et/ou enfants ont refusé de participer a I'enquéte et donc de répondre au questionnaire.
Plus précisément, nous avons eu 5 refus a I'école 1 et 18 refus dans 1'école 2. Ce nombre élevé
de refus, a I'école 2 (école en milieu urbain défavorisé¢) montre stirement une plus grande peur
du jugement de la part des parents de ce milieu, bien que le projet leur ait été¢ expliqué

clairement et qu'il n'y a aucun lien avec leur statut et leur milieu.
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4.2 Procédures

4.2.1 Observations

Avant de faire passer les questionnaires aux éleves, il a été intéressant de faire
plusieurs observations des ¢léves durant leurs séances d'EPS afin de compléter les réponses
qu’ils donneront dans les questionnaires. J'ai donc fait plusieurs séances d’observations durant

les cours d’EPS avec les éléves.

Dans un premier temps, nous avons voulu faire ces observations avec l'appui d'une
grille d'observation. Néanmoins, cela n'a pas abouti parce que nous nous sommes vite rendu
compte que sur un sujet comme la motivation, il est trées dur d'élaborer une grille. La
motivation est une notion difficile a analyser visuellement.

Dans un deuxiéme temps, aprés réflexion, suite aux conseils de Julie Delalande'*

j'ai
compris que ma présence durant les observations permet d’instaurer un climat de confiance
avec les enfants et que je peux sans hésiter leur poser quelques questions si certaines me
viennent. Par ailleurs, lors des échanges avec les enfants, il est important de faire confiance a
la parole des enfants parce que se sont nos principaux informateurs pour notre enquéte'*. Je

n’ai donc pas hésité a échanger avec certains des enfants afin qu'ils m'éclairent sur certaines

situations ou qu’ils me donnent leur point de vue s'ils le souhaitaient.

Au fur et a mesure des séances, certains enfants sont venus d'eux-mémes me dire ce
qu'ils pensent lorsque ma présence ne les intriguait plus. Ils finissent par devenir curieux et
contents que 1'on s'intéresse a eux et que ce soient eux qui nous apportent quelque chose. Cela
rejoint les observations de Danic, Delalande & Rayou ' lors de leurs travaux de recherche. Ils
faisaient également de moins en moins attention a ce qu'ils pouvaient dire ou faire devant moi

au fur et a mesure qu'ils se sont habitués a me voir.

132 DANIC, DELALANDE, RAYOU, Enguéter auprés d'enfants et de jeunes, 2006.
135 Tbid.
13 DANIC, DELALANDE, RAYOU, op., cit.
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4.2.2 Contexte d'observation

Les observations ont été effectuées a I'endroit méme ou les classes organisent leurs
séances d'EPS. Pour la classe de CE1-CE2, leurs séances se déroulaient dans une salle
polyvalente, annexée a I'école. En ce qui concerne les classes de CM1-CM2 et de CM2, les
séances d'observations ont eu lieu dans un gymnase, dans lequel les enfants et les
enseignantes se rendaient. Durant ces séances d'observations se sont les enseignants ou
intervenants habituels qui prenaient en charge la classe, afin de laisser les ¢éléves dans le

méme contexte, avec les mémes habitudes.

J'ai eu 'occasion d'observer les CM1-CM2 durant plusieurs séances de tennis de table.
Cette activité sportive n’apparait pas comme une activité ayant une connotation de genre,
« pour la majorité des éleves l'activité qui ne défavorise aucun des deux sexes est le tennis de
table ; « au ping pong, il n'y a pas besoin d'étre fille ou garcon »"’. Durant cette activité
physique et sportive, les éléves que j'ai observé étaient toujours par quatre sur chaque table et
donc par équipe de deux lors des matchs. Leurs séances étaient organisées par un éducateur
sportif extérieur. En ce qui concerne les ¢leves de CE1-CE2, je les ai suivis dans des séances

de gymnastique acrobatique organisées par leur enseignante.

4.2.3 Mateériel utilisé : Questionnaires

Je suis passée par des questionnaires (Cf. Annexe III) pour interroger ces enfants parce
que sur un sujet comme la mixité, il peut étre difficile d’interroger des enfants. De cette
maniére, leurs réponses sont plus claires. De plus, dans les recherches sur le domaine de la
motivation, le questionnaire est la méthode la plus utilisée et la plus adéquate. La motivation
ne peut pas étre mesurable par simple observation ou entretien. Par ailleurs, étant donné que je
souhaite avoir une quantité suffisante d’opinion d’enfants sur mon sujet, le questionnaire

permet d’avoir un nombre intéressant de perceptions a analyser.

Ce questionnaire est principalement constitué de questions fermées et de questions
sous la forme de I’échelle de Likert. A travers cette forme de questionnaire, la personne
interrogée exprime son degré d'accord ou de désaccord vis-a-vis d'une affirmation. L'enquété

a le choix entre différents choix de réponses qui permettent de nuancer le degré d'accord. En

137 LENTILLON-KAESTNER & COGERINO, Les inégalités entre les sexes dans |’évaluation en EPS:
sentiment d’injustice chez les collégiens, 2005, p.87.
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I’occurrence, dans mon cas, étant donné que ce sont des enfants entre 8§ et 11 ans qui
répondent a mon questionnaire, j'ai réduit a cinq choix de réponse afin que ce ne soit pas trop
compliqué pour eux. De plus, j'ai simplifié et clarifi¢ au maximum la formulation de mes
questions en m'y reprenant a plusieurs reprises suite a des échanges avec ma directrice de
mémoire. J'ai également raccourci au maximum le nombre total de questions pour que les

enfants réussissent a aller jusqu'au bout du questionnaire sans trop de difficultés.

Ce questionnaire est composé de plusieurs variables. Les questions se référent a différents
domaines. Tout d'abord, il y a des questions sur le rapport avec I'EPS, afin de savoir si I'éléve apprécie
ou non cette discipline. On trouve aussi le rapport avec les camarades en EPS (leur aide) et le rapport
avec l'enseignant en EPS (son aide) puisque, comme nous avons pu le voir auparavant, le soutien
percu est un des facteurs déterminants pour la motivation. Puis, nous avons des questions portant sur la

motivation en EPS. Ces questions ont été construites a partir de 1'aide d'une échelle de motivation dans
le sport, déja construite par des chercheurs'®. Cette échelle permet de mesurer dans quelle
motivation se trouve chacun des ¢léves en fonction des réponses qu'ils donnent. Je me suis
donc inspirée de cette échelle en la modifiant afin qu'elle soit exploitable pour les éléves.
Ensuite, nous avons mis des questions sur le niveau per¢u en EPS puisque la compétence
percue est également un des facteurs qui peut jouer sur la motivation. Pour finir, le

questionnaire se compose de questions sur les relations filles-gar¢ons en EPS afin de connaitre leur

ressentie envers la mixité dans cette discipline.

La passation du questionnaire s'est déroulée dans chacune des salles de classe
respectives des différents niveaux. Cela a permis que les €léves se trouve dans un climat et un
contexte qu'ils connaissent. Néanmoins le fait de remplir des questionnaires les intrigués
puisqu'ils n'ont pas I’habitude de faire cela. Lors de la passation, j'ai lu question par question
avec les éléves les plus jeunes, de CE1-CE2, puisque ce ne sont pas des lecteurs aguerris.
Mais aussi afin d'étre stire que les questions soient claires pour chacun des enfants et qu'ils
puissent poser des questions au fur et a mesure si certains ¢léments n'étaient pas clairs. De
plus, cela permet d'étre plus slire qu'ils ne sautent pas de questions. En ce qui concerne les
CMI et les CM2, je les ai laissé répondre seul au questionnaire tout en restant disponible en
cas de question. Je leur ai fait savoir a tous que le but était qu'ils répondent sincérement a
chacune des questions avec leur propre opinion et qu'il n'y avait aucune réponse considérait

comme bonne ou mauvaise.

138 BRIERE, VALLERAND, BLAIS & PELLETIER, Développement et validation d'une mesure de motivation
intrinséque, extrinséque et d'amotivation en contexte sportif : L'Echelle de Motivation dans les Sports (EMS),
1995.

50



4.2.4 Matériel technique: SPSS

En ce qui concerne l'analyse des réponses a mon questionnaire, il a fallu utiliser le
logiciel SPSS (Statistical Package for the Social Sciences). Il s'agit d'un logiciel qui peut étre

utilisé pour I'analyse statistique en sciences sociales.

Apres avoir effectué¢ quelques recodages des différentes variables du questionnaire,
nous avons créé un fichier de travail afin de gérer les réponses du questionnaire et afin de

pouvoir les analyser convenablement sur ce logiciel SPSS.
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4.3 Analyse des résultats d’enquéte

4.3.1 Analyse des observations

Durant ces séances d'observations, les ¢léves de CE1-CE2 étaient beaucoup plus
intrigués par ma présence que ceux de CM1-CM2, sirement di a leur plus jeune age. J'ai
ressentie cela par rapport au fait que les CM1-CM2 sont venus assez vite me poser des

questions, discuter avec moi. Tandis que les plus jeunes n'ont jamais oser me parler.

4.3.1.1 Intervention

Tout d'abord, dans la majorité des classes en observation, ’EPS était prise en charge
par un intervenant extérieur et non par un professeur des €écoles. Cinq des six classes que j'ai
interrogées font de I'EPS avec un intervenant. Néanmoins l'enseignant reste tout de méme
présent pendant la séance. Comme 1'EPS se démarque des autres disciplines en étant moins
intellectuelle que les autres mais plutot physique, elle permet donc a I'enseignant d'avoir un
partage et une approche différente avec ces ¢éleves en développant d'autres aspects qu'en
classe. Une enseignante m'a confi¢ qu' « elle adorait partager les séances d'EPS avec les
enfants parce qu'ils ont un tout autre rapport qu'en classe durant celles-ci ». Cela confirme

donc que I'EPS permet d'échanger différemment avec ces éleves.

4.3.1.2 Investissement des éleves

Durant les observations, c'étaient les garcons qui posaient le plus de questions, qui
demandaient le plus d'explications et de mode¢les. Par contre, lorsque I'enseignant/l'intervenant
demande d'appliquer un geste ou rajoute des consignes, ce sont davantage les filles qui
appliquent ce qui a été dit et qui tiennent plus compte des conseils donnés. Mais lorsque les
conseils venaient de certains garcons, elles en tenaient beaucoup moins compte et certaines
répondaient : « T"es prof de sport ? Non, alors tu nous laisses ! » ou encore « Arréte de faire
ton craneur ! On en a jamais fait nous, C'est qu'un jeu ! » et d'autres se bouchaient méme les

oreilles.

En CM1-CM2, dés I’entrainement, la plupart des garcons comptent déja les points ce

qui n'est pas le cas chez les groupes de filles. Les garcons rentrent déja dans une forme de
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concurrence alors que ce n'est que l'échauffement. Cela confirme ce que Davisse et
Louveau'?’ avait pu affirmer sur le fait que les garcons « jouent la gagne » beaucoup plus que
les filles qui n'aiment pas la concurrence (Cf. p.28). En CE1-CE2, la concurrence apparaissait
plus a la fin des séances ou chacun des groupes devaient présenter une figure devant les autres
¢léves qui devenaient juges de la performance des camarades. Lorsque les juges avaient la
parole, ils ne faisaient remarquer que les points négatifs et jamais les points positifs. Ils
essayaient de dire tout ce qui n'allait chez les autres groupes afin que ce soit leur groupe le

meilleur. Les points positifs n'étaient pas relevés.

De plus, les gargons et les filles ne ressentent pas la séance d'EPS pareil. Lorsqu'ils
n'arrivaient pas quelque chose ou qu'ils échouaient les garcons avaient plus tendance a
s'énerver. Tandis que lorsque les filles ne réussissaient pas, elles le prenaient moins mal, elles

en rigolaient.

4.3.1.3 Relation filles/gargons

Durant ces séances d'observation, les ¢leves se regroupaient principalement par €leves
de méme genre. A quelques exceptions pres. Cependant, il m'est apparue que ces exceptions
étaient plutot des enfants qui avaient l'air plutot exclus des groupes d'éléves du méme genre.
Cela était surtout visible pour les éleves en CM1-CM2 ou certains garcons qui se retrouvaient
dans un groupe de filles étaient surtout des garcons assez faibles dans l'activité. Et la fille qui
se retrouvaient dans un groupe masculin apparaissaient comme une fille un peu « gargon
manqué ». En allant en EPS, cette fille était déja avec un groupe de gargons donc elle a l'air

d'avoir plus I'habitude de se mettre avec les gar¢ons que les filles.

Les recherches de Julie Delalande'*’ rejoignent cette analyse. Selon elle, les échanges
avec |’autre sexe prennent la forme de « Relations d’exclusion » ou « d’intersection ». En
effet, certains enfants qui partagent un jeu avec un camarade du sexe opposé peuvent étre des
enfants « délaissés » par leurs camarades du méme sexe. Ils se retrouvent donc a jouer avec
leurs camarades de 1’autre sexe parce qu’ils ou elles 1’acceptent plus facilement. Il peut s’agir
¢galement de plusieurs enfants qui sont mal acceptés des leurs et qui se retrouvent a jouer
ensemble, entre enfants délaissés en quelque sorte. Ces enfants sont repoussés par rapport a

une différence physique ou mentale ou parce qu’ils ont des difficultés a s’intégrer dans un

139 DAVISSE & LOUVEAU, op., cit.
19 DANIC, DELALANDE, RAYOU, Enquéter aupreés d'enfants et de jeunes, 2006.
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groupe de camarades du méme sexe, a construire une amiti¢ solide avec eux ou alors par

timidité. Ils se replient donc vers une relation mixte pour ne pas se retrouver seuls.

Par contre, durant les séances des CE1-CE2, on ressent plus l'impression que lorsqu'il
y avait des groupes mixtes, il s'agissait d'enfants qui se mettaient avec leur amoureux ou
amoureuses ou d'enfants qui étaient plus amis avec des €léves du sexe opposé. Mais il y avait
beaucoup moins de géne d'étre dans un groupe mixte qu'en CM1-CM2. Une ¢leve de CE2 a
méme dit : « Quand il y a un garcon dans l'équipe, c'est plus facile pour faire une figure ». Le
seul groupe mixte qu'il y avait durant une séance est méme apparu plus organisé. Ils ont réussi
a trouver plus vite une figure et a communiquer entre-eux directement. Cette analyse rejoint le

point de vue de Julie Delalande dans sa recherche de 2001'"!

que nous avons évoqué (Cf. page
30). Des groupes sexués se forment a l'école, d'aprés son analyse faite en récréation. Selon
moi, ce constat est le méme durant les séances d'EPS. Ce constat confirme également ce
qu'affirment Davisse et Louveau (Cf. page 27) « les filles ont tendance a se regrouper entre-

elles tout comme les garcons de leur coté »'*.

De plus, des réticences ont pu étre remarquées chez certains éléves, surtout en CM1 et
CM2, lorsqu'ils se retrouvaient avec ou méme contre un(e) €éléve de l'autre genre parce que
l'enseignante ou l'intervenant le demandait. Les ¢€leves en question ne faisaient que de
souffler, de se plaindre et de faire preuve de mauvaise volonté en jouant mal expres, par
exemple. Ces éléves regardaient des qu'ils/elles le pouvaient leurs camarades avec qui ils/elles
aimeraient étre. Par ailleurs, dés que des gargons se retrouvaient face a une équipe de fille, on
pouvait entendre « on va les massacrer », « on va vous mettre la misere, déja au service vous
étes mal ! » et les filles, d'un air dégolité « on ne va pas y arriver contre eux », « ils vont nous
ratatiner » alors méme que certaines filles finissaient par réussir. Un manque de confiance en

elles pouvait étre visible, chez certaines, dés qu'elles se trouvaient contre des gargons.

“IDELALANDE J., op., cit.
12 DAVISSE & LOUVEAU, op., cit., p.215.
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4.3.2 Analyse des questionnaires

4.3.2.1 Alpha de Cronbach

Pour pouvoir commencer l'analyse des questionnaires, il a d'abord fallu faire les
moyennes des questions. Mais pour pouvoir faire ces moyennes, il fallait regrouper celles
dont l'intérét était le méme, celles qui avaient la méme signification. C'est 1a que 1'Alpha de
Cronbach intervient. Cet Alpha sert & déterminer si plusieurs items d'une échelle mesurent
bien la méme dimension psychologique. Lorsque 1'on mesure un construit psychologique (par
exemple ici, le soutien du professeur, des camarades, le niveau percu, la motivation, le
stéréotype d'un groupe, etc.), on recourt souvent a des questionnaires regroupant de
nombreuses questions portant sur un méme sujet. Effectivement, disposer de plusieurs
questions pour évaluer un méme concept permet souvent de limiter 1'erreur de mesure et de
I'évaluer de fagon plus précise et générale. L'alpha sert donc a savoir quelles questions
peuvent étre regroupées pour effectuer leur moyenne ensemble. Par ailleurs, cet alpha nous
met également en évidence les questions qui seraient le mieux d'éliminer de I'analyse pour
étre str qu'elles ne biaisent pas notre analyse. Quelques-unes des questions du questionnaire
n'ont donc pas été prises en compte pour les analyses. D'aprés I'alpha celles-ci n'étaient pas
fiable au vue des réponses des éléves ou elles n'allaient dans aucun groupe pour faire une

moyenne. Le regroupement des différentes questions se trouve en annexe (cf. Annexe IV).

4.3.2.2 Rapport avec I'EPS

Comme nous avons pu l'expliquer auparavant, le sport et I'EPS sont considérés comme
plus masculins dans les mentalités. Mais lorsque l'on interroge les enfants, on peut
s'apercevoir qu'il y a 47 % des garcons qui ont pour maticre préférée 1'EPS et que les filles
sont un peu moins avec 28%. (Cf. Annexe VII). Néanmoins, c'est dans cette maticre que les
pourcentages de préférence sont les plus ¢levés. Donc 1'EPS n'est pas du tout négligée par les

filles de ce panel. Elles apprécient tout de méme cette maticre.

De plus, lorsque I'on demande aux enfants a quel point ils aiment faire de I'EPS, il

ressort que les gargons apprécient plus cette matiere que les filles.
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Ils sont 93% des garcons a aimer « un peu » ou « beaucoup » pratiquer 1'EPS tandis que 77 %
des filles aiment « un peu » ou « beaucoup » faire de I'EPS. L'appréciation de I'EPS est donc

plus forte chez les garcons, bien que les filles apprécient également.

A quel point aimes-tu faire de lEPS?

80
71
70

60

S0 45
W Gargons

40 - Filles

%

30

22
20 19

10 5
2 2 o 2

o | o -

Pas dutout Trés peu Moyennement Unpeu  Beaucoup

Graphique 1 : Pourcentage d'éléves aimant faire du sport ou non en fonction du genre.

Les filles sont moins que les garcons a apprécier la discipline. Comme nous I'avons vu
(voir page 31) Davisse et Louveau (1998) expliquent que les filles sont de plus en plus a ne
plus se bloquer dans les activités sportives par rapport a leur identité. Mais, d'apres cette
question, on remarque bien que méme si les proportions chez les filles sont quand méme

¢élevées, elles restent tout de méme inférieures a celle des gargons.

Par ailleurs, une petite différence apparait également en ce qui concerne la pratique
d'un sport en dehors de I'école. 11 y a plus de gargons que de filles qui pratiquent un sport en
dehors. 85 % des garcons font un sport en dehors de 1'école et chez les filles 70% d'entre elles

pratiquent un sport en dehors. Et la différence reste la méme peu importe 1'age des éléves.

“ratique d'un sport en dehors de l'école :
Gargons

Fratique d'un sport en dehors de 'école :
Filles

Mon  mOui [an i

Graphique 2 : Pourcentage d'¢léves pratiquant un sport en dehors de ['école en fonction du genre.
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On retrouve donc la méme différence de pratique entre les filles et les garcons que
celle observée par I'INSEP' et le Ministére de la jeunesse et des sports dans les recherches
théorique. dans les recherches théoriques. Dés 1'école primaire, les filles pratiquent déja moins

de sport en dehors de I'école.

En ce qui concerne cette pratique, les filles et les gargons ne se dirigent pas vers les

mémes pratiques sportives globalement.

Type de sport pratiqué en dehors de I'école

40 37 38
2 W Sports collectifs
B Sports de combat/défense
30 30 Sports de raquette
B Sports
o5 mécanique/route/course
B Sports athlétiques/gymniques/
. 20 Rythmiques
> 16 Sports de nature/avec an-
15 13 14 12 imaux
10 10 B Sports aquatiques/natation
10 Pas rép parce que pas
concerné
5 5 5 4 4
2
0 0 l
0
Gargons Filles

Graphique 3 : Pourcentage d'éléves pratiquant les différentes catégories de sport en dehors de 1'école en

fonction du genre.

En effet, les garcons sont plus dans des sports collectifs, tel que le football, le
handball, le rugby (37%) alors que les filles sont plus dirigées vers des sports athlétiques,
gymniques, rythmiques tel que la danse ou la gymnastique (38%). Cela peut donc également
jouer sur leur différences motrices et sur leur motivation en EPS, selon les APSA qui leurs

sont proposeées.

En outre, une trés grande majorité des éléves (93%) affirme que c'est I'enseignant(e)
qui choisit les activités pratiquées (cf. Annexe VII). Cela peut €tre positif car, comme nous
avons pu le voir précédemment dans une des recherches de Vanessa Lentillon-Kaestner et

Genevieve Cogérino de 2005, les éleves affirment préférer que le choix de l'activité soit fait

143 Institut National du sport, de I'expertise et de la performance.
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par l'enseignant(e), « Pour tous, le choix des activités est égalitaire lorsqu'il est réalisé par

’enseignante »'*.

4.3.2.3 Relations filles-garcons en EPS

Dans le questionnaire une des questions est: « Avec qui aimes-tu faire de
I'EPS ? ». Les ¢€leves avaient la possibilité de répondre par trois prénoms de camarades. Leurs
réponses ont étaient catégorisées, selon les choix par : « que des gargons », « que des filles »,

« les deux » ou « aucun ».

Avec qui aimes-tu faire de 'EPS ?

I 29 a7
Filles I 2 - A
2 ucun
B Que des garcons
10 Q gare
0 Que des filles

Garcons
¢ P 85  m Mixtes

0 10 20 30 40 S50 60 70 80 90
%

Graphique 4 : Pourcentage d'éléves aimant faire du sport avec les différents genres ou en mixité en

fonction du genre.

La majorité des garcons (85 %) a répondu qu'elle préférait faire de 'EPS qu'avec des
garcons, c'est a dire qu'ils n'ont noté que des noms de garcons. Les filles ont répondu préférer
faire de 1'EPS qu'avec des filles pour 67%. Par ailleurs, ce sont plus les filles qui acceptent de
faire de 'EPS mixte puisqu'elles sont 29% a répondre « les deux » alors qu'il n'y a que 10 %
des garcons

Les éleves filles ou garcons préférent donc, en majorité, faire de I'EPS avec d'autres
¢léves du méme genre plutdt que d'étre en mixité. Néanmoins, il y a presque trois fois plus de
filles qui choisissent des garcons et des filles (la mixité) pour faire de 'EPS. Cela met donc en
avant la réticence plus élevée des garcons envers la mixité. Ils sont plus a préférer étre entre
eux pour les activités et a moins accepter les filles. Cela rejoint les recherches de Davisse et
Louveau qui affirmait que « les filles ont tendance a se regrouper entre-elles tout comme les

garcons de leur coté »'*.

144 LENTILLON-KAESTNER & COGERINO, op. cit., 2005, p.87.
"“*DAVISSE & LOUVEAU, op., cit., p.215.
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4.3.2.4 Niveau perc¢u et confiance en soi en EPS

Afin de savoir si I'hypothése 1 de ce mémoire peut étre confirmée ou non par cette
recherche, nous avons demandé aux éleves différentes questions portant sur leur estime d'eux
en EPS. Nous leur avons posés des questions précises en rapport avec leur niveau afin de se

rendre compte s'il y a une différence de réponse ou non en fonction du genre.

Les filles sont moins sportives que les garcons

60
50 H Non pas du tout
40 M Tres peu
Moyennement
- 30
L H Un peu
20 M Oui tout a fait
p h -
0
Gargons Filles

Graphique 5 : Pourcentage d'éléves pensant plus ou moins que les filles sont moins sportives que les

garcons en fonction du genre.

D'apres le graphique ci-dessus, on se rend compte que les filles (56,6%) tout comme
les garcons (43,5%) sont beaucoup plus a affirmer qu'ils ne pensent pas que les filles sont

moins sportives que les garcons. Donc les filles ne se sous-estiment pas en EPS.

En EPS, je peux réussir tout(e) seul(e)

60
50
W Jamais
40 B Rarement
Parfois
S 30 H Souwent
20 M Toujours
10
0 -

Gargons Filles

Graphique 6 : Pourcentage d'éléves estimant qu'ils peuvent plus ou moins réussir tout(e) seul(e) en EPS en

fonction du genre.

Ce graphique défend également I'idée que les filles comme les garcons ne se

surestiment et ne se sous-estiment pas non plus en EPS. Ils sont 40,3% chez les garcons et
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49,1% chez les filles a affirmer qu'ils ne réussissent que « parfois » tout(e) seul(e) en EPS. La
différence se percoit pour ceux qui affirment réussir « toujours » tout(e) seul(e). Seulement
8% des filles contre 22% des garcons. Ces derniers sont nettement plus a avoir confiance en
leur réussite. Ce peut étre lié aux éléments que l'on a pu exposé sur les différences de
motricité entre les filles et les gargons, d'apreés les chercheurs Davisse et Louveau. Les
garcons ayant moins de difficultés motrices, il se peut que ce soit cela qui favorise davantage

leur réussite.

Par contre, avec cette question « En EPS, j'ai le sentiment que mon niveau est... », on

se rend compte que les gargons situent leur niveau au dessus de celui que se donnent les filles.

En EPS, Jai le sentiment que mon niveau est...

45
40
35
30 B Les plus mauvais
B Entre mauvais et moyens
25 La moyenne
L 20 B Entre moyens et meilleurs
B Les meilleurs
15
10
5
o m

Gargons Filles
Graphique 7 : Pourcentage d'éléves estimant leur niveau plus ou moins élevé en fonction du
genre.
Les garcons sont plus a trouver que leur niveau fait parti des meilleurs (39,3%) ou
entre les moyens et les meilleurs (32,8%). En ce qui concerne les filles, elles sont plus a
déclarer se trouver dans la moyenne (35,9%). Ces chiffres vont dans le sens des stéréotypes

146

annoncées dans les recherches *°. Cela amene a se demander si ce ne sont que des stéréotypes

ou si cela refléte réellement la réalité.

Le prochain graphique amene a s'interroger €galement l1a dessus. D'aprés ce graphique,

les filles sont plus a estimer avoir parfois besoin d'aide des autres en EPS.

146 TERRET, COGERINO & ROGOWSKI, op., cit., p.13.
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J'ai besoin de l'aide des autres en EPS
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Gargons Filles

Graphique 8 : Pourcentage d'éléves estimant avoir besoin de 'aide des autres en EPS en fonction du genre.

Elles sont 45,3 % a le déclarer. De leur coté, les gargons ont un pourcentage
plus élevé (35,5%) pour la réponse « jamais ». lls déclarent plus ne pas ressentir le besoin

d'avoir de I'aide en EPS. Cela peut également étre di a la différence de motricité.

Ces deux derniers graphiques qui concernent la confiance en soi en présence de l'autre

genre, nous montre également que les rapports filles/garcons en EPS sont compliqués.

J'ai plus confiance en moi Jai plus confiance en moi

quand je suis avec des filles quand je suis avec des gargons
50 W Jamais 50 W Non pas du tout
40 B Rarement 40 B Trés peu
30 Parfois 30 {\J/onennement

° m Un peu
20 [ | Sogvent £ 20 _p o
W Toujours m Oui tout a fait
> i ol n K x
0 0
Garcons Filles Gargons Filles

Graphique 9 : Pourcentage d'¢léves ayant plus ou moins confiance en présence de I'autre genre.

Dans le graphique de gauche, on voit que les garcons sont 45,9% a répondre qu'ils
n'ont jamais confiance en eux en présence des filles. Par contre, dans ce méme graphique, les
filles sont 34% a répondre qu'elles ont plus confiance en elles quand elles sont avec des filles.
Dans le graphique de droite, les gar¢ons répondent a 45,2% qu'ils ont plus confiance en eux
quand ils se retrouvent avec des gargons. 4 contrario, les filles sont 37,7% a ne pas avoir plus
confiance en elles quand elles sont avec des garcons en EPS. Ces pourcentages rejoignent les
faits observés dans les recherches annoncées en premiere partie, sur le fait que chacun des
deux genre préfeérent étre avec des camardes du méme genre. On comprend que cela leur évite

de perdre confiance en eux.
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On se rend donc compte que les gargons sont plus mal a l'aise avec les filles et
inversement grace a ces graphiques. L'hypothése 1 : « Les difféerences d'identité de genre en
mixité affectent le niveau perc¢u, la confiance en soi » peut étre confirmée au vu de certaines
réponses des ¢€léves aux précédentes questions analysées. En effet, le fait que les filles
estiment leur niveau en EPS inférieur a celui des gargons, qu'elles ressentent plus le besoin
d'avoir de l'aide parfois confirme I'hypothése 1. De plus, le fait que les garcons sont plus a
répondre n'en avoir jamais besoin ou encore le fait que les gargcons comme les filles déclarent
ne pas avoir confiance en eux quand ils sont avec l'autre sexe nous confirme également
I'hypothese 1. La confiance en soi et le niveau pergu sont affectés par la présence de l'autre
sexe et par la différence de genre, d'apres les réponses des €léves participants. Cela compléte
donc l'analyse faite par Vanesssa Lentillon-Kaestner et Genévieve Cogérino présentée
auparavant (voir page 39), les filles « ont d’une certaine maniére intériorisée leur statut
d’infériorité en EPS. On sait qu’en milieu mixte, elles sont moins persuadées de leur
compétencey (Lentillon-Kaestner & Cogérino, 2005, p.89). Les réponses des filles a ces
questions comparativement a celles des gargons vont donc dans le méme sens que cette

affirmation et les stéréotypes.

4.3.2.5 Corrélations entre les moyennes

Lors des analyses de questionnaires, nous avons dii chercher entre quelles moyennes il
pouvait y avoir une corrélation. Cette recherche peut nous permettre de savoir si pour les
¢leves interrogés nous observons un lien entre les différents facteurs tels que : le soutien pergcu
de l'enseignant, le soutien percu des camarades, le besoin de compétence (niveau percu), ou la
mixité avec le facteur de motivation des éléves, comme cela ressort dans les recherches
théoriques. Tout d'abord, pour faire les moyennes, nous avons regroupé les questions qui
portaient sur le méme sujet et qui avait le méme sens comme nous avons pu l'expliquer

auparavant (cf. Annexe IV).

Ensuite, nous avons pu effectuer les analyses de corrélation. Une corrélation est
indiquée par le coefficient r de Bravais-Pearson. Il s'agit d'un indice statistique qui exprime
l'intensité et le sens (positif ou négatif) de la relation linéaire entre deux variables
quantitatives. Il assume des valeurs se situant dans l'intervalle qui va de - 1 a +1. Une valeur
¢gale a - 1 ou a +1 indique l'existence d'une relation linéaire parfaite entre les deux variables.
En revanche, ce coefficient est nul (r = 0) lorsqu'il n'y a pas de relation linéaire entre les
variables. L'intensité de la relation linéaire sera donc plus forte si la valeur du coefficient est

proche de +1 ou de - 1, et plus faible si elle est proche de 0. Par ailleurs, le coefficient est de
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signe positif si la relation est positive (directe, croissante) et de signe négatif si la relation est
négative (inverse, décroissante). Par exemple, la relation entre le besoin de soutien et la
motivation est une corrélation positive, d'aprés le modéle motivationnel du soi de Connell et
Wellborn vu précédemment. Plus le besoin de soutien est satisfait (soutien qui augmente),
plus la motivation sera forte (motivation qui augmente) et a l'inverse, si le besoin de soutien
est faible, la motivation sera faible également. Dans ce cas, les moyennes des deux variables
sont du méme signe. Par contre, on peut dire que les stéréotypes sur les filles en EPS et la
motivation des filles ont une corrélation négative. En effet, plus il y aurait de stéréotypes
envers les filles (stéréotypes en hausse), moins celles-ci seraient motivés (motivation en

baisse).

Il ressort donc plusieurs corrélations dont nous avons quelques résultats en annexe (Cf.

Annexe V).

Corrélations positives

Deux corrélations principales rejoignent les recherches théoriques :

Tout d’abord, nous avons la moyenne concernant le niveau pergu dans la matiére qui
est en corrélation avec la moyenne concernant I'amotivation, la motivation intrinséque et la
motivation extrinséque et I'aide des camarades. On comprend bien que le niveau percu dans la
discipline peut jouer sur la motivation de I'¢éléve et I'aide percue des camarades et inversement
la motivation de 1'¢leve et 1'aide percue des camarades peut jouer sur son niveau percu dans
l'activité. Cette corrélation rejoint l'analyse théorique du modele motivationnel du soi de
Connell et Wellborn (1991) que nous avons pu expliquer lors de 1'évocation des différents
facteurs de motivation (Cf. page 35). D'apres ce modele, 1'un des besoins qui peut jouer sur la
motivation est le besoin de compétence. Ici le niveau percu est considéré comme synonyme
de la compétence pergue. Donc cette corrélation montre exactement qu'il y a bien un lien entre
le niveau/la compétence pergue et la motivation. Cette corrélation suit bien le modele de

Connell et Wellborn et confirme donc les recherches théoriques.

Par ailleurs, la deuxiéme corrélation en lien avec la théorie se trouve entre la moyenne
concernant la motivation intrinséque et celle concernant l'aide percue du professeur et 1'aide
percue des camarades . La motivation intrinseque d'un éleve est donc corrélée avec l'aide de
ses camarades et de son professeur qu'il pergoit. Cette corrélation va également dans le sens

du modele motivationnel de Connell et Wellborn. En effet, dans ce mod¢le le soutien percu
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affecte la motivation des ¢leves et I'on remarque que c'est effectivement le cas avec ces

éleves.

Néanmoins d'autres corrélations non observées dans les recherches théoriques se rajoutent :

La moyenne des questions concernant l'aide des camarades est en corrélation avec la
moyenne concernant I'aide du professeur ainsi que le fait de mieux se comporter avec l'autre
genre. On comprend donc que l'aide percue des camarades joue sur la maniére de percevoir
l'aide du professeur et également sur le fait de plus parler avec l'autre genre ou non, de faire
plus attention ou non a ce que 1'¢leve dit ou fait en présence de l'autre genre (comportement

dit positif, dans cette recherche).

La moyenne concernant la comparaison des niveaux filles-garcons est en corrélation
avec la moyenne concernant le fait d’avoir un comportement moins concentré, d'étre moins a
l'aise et moins performant en présence de l'autre genre (comportement dit négatif, dans cette
recherche). Un éléve qui estimera qu'il y a une différence de niveau entre les filles et les
garcons en EPS a comportement plus négatif face a I'autre genre. Et inversement, un éléve qui
ne trouvera pas de différence de niveau entre les genres, ne modifiera pas son comportement

négativement face a l'autre genre.

La moyenne des questions concernant I'EPS séparée entre les genres, c'est a dire non
mixte est également corrélée. On comprend que les éléves qui apprécient étre mélangés en
EPS, ne considérent pas qu'il y a une différence de niveau entre les filles et les garcons et ces
¢leves ne modifient pas leur comportement négativement en présence de l'autre genre. A
contrario, cette corrélation peut également vouloir dire que les éleves qui voudraient une EPS
séparée, considérent qu'il y a une différence de niveau entre les filles et les gargons et ces
¢léves sont moins a l'aise, moins concentrés et réussissent moins bien en présence de l'autre
genre (comportement dit négatif). Ce lien peut étre compréhensible. Ceux qui n'apprécient pas
étre dans un contexte mixte, qui ressente de la géne dans cette situation voudraient étre
séparés de l'autre genre. IIs n'arrivent pas a voir le coté partage de la situation et voit plus le

coté inégalité, peut Etre.

En ce qui concerne les questions portant sur les différentes formes de motivation, on
se rend compte que chacune d'elles est en corrélation avec différentes questions portant sur le

ressenti de la mixité.

64



» La moyenne de la motivation extrinséque est en corrélation avec celle concernant la
modification de comportement en positif face a l'autre genre. On peut comprendre que
la motivation extrinseéque a un lien avec le fait de faire plus attention a ce que I'¢leve
dit ou fait en présence de l'autre genre, avec le fait qu'il parle plus avec l'autre genre et
qu'il a plus envie de bien faire lorsqu'il se retrouve face a l'autre genre.

» La moyenne concernant I'amotivation est en corrélation avec la moyenne concernant
la modification du comportement en négatif face a l'autre genre. Cela signifie qu'un
¢léve qui se trouvera dans de 1'amotivation sera mal a l'aise, moins concentré et moins
performant en présence de l'autre genre.

> Puis, il apparait que la motivation intrinséque a un lien avec la différence de niveau
percue entre les genres. Plus un éléve sera motivé intrinsequement, plus il estimera
qu'il y a une différence de niveau entre les genres. Cette corrélation ne va pas tout a
fait dans le sens de la définition de la motivation intrinséque faite par Fenouillet'".
Dans celle-ci, il est dit qu'un éléve qui est motivé intrinséquement suit l'activité
seulement pour son plaisir et sa satisfaction personnels. De ce fait, il ne devrait pas se
soucier du niveau des autres, ni méme se comparer a eux, puisque cela se tourne plus
vers de 1 motivation extrinseque. On s'aper¢oit donc que la comparaison avec les
camarades est trés présente méme pour les éléves les plus investis dans 1'activité pour
eux-mémes. On ressent donc le besoin des éléves de situer leur niveau en se

comparant systématiquement avec les camarades.

D'aprés ces corrélations, la motivation peut donc avoir un lien avec le ressenti envers
la mixité. Cela nous améne donc a penser que le ressenti en situation de mixité aurait

effectivement un impact sur la motivation des €léves.

Corrélations négatives

La moyenne des concernant l'aide du professeur plus pour les filles a également
quelques corrélations. Mais elles sont ici négatives. Elle est en corrélation négative avec la
sensation de différence de niveau entre filles/garcons, 1'envie ou non d'une EPS séparée et le
fait de se trouver mal a l'aise, moins concentré et moins performant en présence de l'autre
genre. Le fait de trouver ou non que 1’aide du professeur doit étre plus pour les filles a un lien
avec le fait de penser qu’il y a une différence de niveau ou non entre les deux genres, le fait de
vouloir rester dans une EPS mixte ou non et le fait que 1'éléve soit plus ou moins a l'aise,

concentrer ou performant.

147 FENOUILLET, La motivation, 2003.
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4.3.2.6 Analyses ANOVA

Une Anova est une analyse de variance ou analyse factorielle. 11 s'agit d'une technique
permettant de savoir si une ou plusieurs variables dépendantes (appelées aussi variables a
expliquer) sont en relation avec une ou plusieurs variables dites indépendantes (ou variables
explicatives). Pour savoir cela, il faut regarder le résultat de la p-value. Cette p-value indique
la probabilit¢ d'obtenir la méme valeur entre les variables indépendantes envers la ou les
variables dépendantes.

Si la p-value est bien supérieure aux seuils qu’on pourrait se donner (5 %, par exemple), alors
il n'y a pas de différence significative entre les groupes sélectionnés.
Par contre, le test est significatif si la p-value est inférieure au seuil de 5% (0,05). Dans ce cas,

il y a une différence significative entre les groupes sélectionnés.

Pour cette recherche, nous allons vous présenter seulement les résultats d'ANOVAs ou
une différence significative apparait entre les groupes. Ce sont évidemment eux qui nous

intéressent le plus.

Différence entre les classes

Pour commencer, nous avons trois différences significatives entre les classes.

La premicre différence significative qui apparait entre les classes concerne l'aide du

professeur.
Descriptives

Moyenne questions aide du prof
Classe N Moyenne
ICE1 15
CE2 43
ICM1 13
CM2 44
Total 115 3,36
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ANOVA

Moyenne questions aide du prof

Somme des carrés ddl Moyenne des carrés F Signification
Inter-groupes 4,301 3 1,434 2,773
Intra-groupes 57,387 111 ,517]
Total 61,688 114

D'apres le deuxieme tableau la p-value est égale a 0.045. Elle est donc inférieure au
seuil de 5%. La différence entre les quatre classes est donc significative. Il y a une différence
entre les réponses des éléves selon leur classe. On s'apercoit donc qu'il y a une différence
d'aide percue du professeur en fonction de la classe des éléves. Néanmoins, si on en reste 1a,
nous ne savons pas entre quelle classe et quelle classe exactement se trouve la différence. Pour
connaitre cela, il faut donc faire une comparaison entre chacune des classes une par une, c'est
a dire comparer CE1 et CE2 puis CE1 et CM1 puis CE1 et CM2... Aprés avoir fait cela, il
ressort que l'aide du professeur est différente entre la classe de CM1 et celle de CM2 (p-value
= 0,015). C'est la classe de CM1 qui apparait avoir le plus d'aide (moyenne = 3,7692) que
celle de CM2 (moyenne = 3,2045) (Cf. Annexe VI). Il y a également une différence
significative entre la classe de CE2 et de CM1 (p-value = 0,035). En effet, la classe de CE2
possede une moyenne 3,3056 et celle de CM1 posséde une moyenne de 3,7692. Les €léve en
classe de CM1 expriment donc avoir plus d'aide que ceux de CE2 (Cf. Annexe VI). Une
derniére différence entre deux classes apparait significative également. Celle-ci se trouve entre
la classe de CEl et de CM2 (p-value = 0,079). Cette fois ci se sont les CEl (moyenne =
3,6095) qui expriment avoir plus d'aide de leur professeur que les CM2 (moyenne = 3,2045)
(Cf. Annexe VI).

On peut donc comprendre que les CM1 et les CEI1 affirment recevoir plus d'aide de
leur professeur que les autres classes. Comme nous avons pu le voir auparavant, ce besoin de

soutien est un élément important qui influe sur la motivation.

Ensuite, nous avons trouvé une différence significative entre les classes en ce qui

concerne la moyenne des questions sur qui concerne l'envie d'avoir une EPS séparée ou mixte.
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Descriptives

Moyenne questions EPS séparée ou mixte

Classe N Moyenne
CE1 15
CE2 43
CM1 13
CM2 44
Total 115 3,6035
ANOVA
Moyenne questions EPS séparé ou mixte.
Somme des Moyenne des
carrés ddi carrés Signification
Inter-groupes 24,929 3 8,310 7,820
Intra-groupes 117,949 111 1,063
Total 142,879 114

D'apres le deuxiéme tableau la p-value est égale a 0.000. Elle est donc inférieure au
seuil de 5%. La différence entre les quatre classes est donc significative. On comprend donc
qu'il y a une différence d'opinion des ¢€léves selon leur classe sur les questions concernant
I'EPS séparée ou mélangée entre les genres. Néanmoins, si on en reste la, nous ne savons pas
entre quelle classe et quelle classe exactement se trouve la différence. Pour connaitre cela, il
faut donc faire une comparaison entre chacune des classes une par une, c'est a dire comparer
CMI1 et CE2 puis CE1 et CM2 puis CE2 et CM2... . Aprés avoir fait la comparaison classe par
classe, il ressort que l'opinion sur I'EPS séparée est différente entre la classe de CE2 et celle de
CMI1 (p-value = 0,032). C'est la classe de CM1 qui apparait avoir le plus envie que 1'EPS soit
séparée entre les genres (moyenne = 3,8769) que celle de CE2 (moyenne = 3,0837) (voir
Annexe VI). Il y a également une différence significative entre la classe de CE1 et de CM2 (p-
value = 0,008). En effet, la classe de CE1 possede une moyenne de 3,3600 et celle de CM2
possede une moyenne de 4,1136 (voir Annexe VI). Les éléves en classe de CM2 expriment
donc avoir plus envie d'étre séparés en EPS que les éléves en CEl (voir Annexe VI). Une
derniére différence entre deux classes apparait significative également. Celle-ci se trouve entre

la classe de CE2 et de CM2 (p-value = 0,000). Cette fois ci se sont toujours les CM2
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(moyenne = 4,1136) qui expriment plus l'envie d'étre séparés pendant les activités d'EPS

puisque les CE2 ont une moyenne inférieure (moyenne = 3,0837) (voir Annexe VI).

On remarque donc que les éléves en classe de CM1 et de CM2 ont plus envie d'étre
séparés durant I'EPS que les €léves se trouvant en CE1 et CE2. L'hypothese 3 : « Les éleves de
CEI-CE2 sont moins dérangés par la mixité que les CMI1-CM2 » peut donc étre confirmée
grace a cette ANOVA. Puisque les ¢éleves en CM1 et CM2 souhaitent plus une EPS séparée

que les éleves de CE1-CE2, on comprend qu'ils sont plus dérangés par la mixité.

Par ailleurs, nous avons également une différence significative des réponses entre les
classes au niveau des questions concernant la modification du comportement en négatif c'est a
dire le fait de se sentir mal a 1'aise, moins performant et concentré face a un éléve de l'autre
genre. Les ¢€leves des différentes classes ont des réponses qui différent sur cette réaction

négative en présence de l'autre genre.

Descriptives

Moyenne questions de modification de comportement en Négatif face a autre genre

Classe N Moyenne
CE1 15
CE2 43
CM1 13
CM2 44
Total 115 3,556
ANOVA
Moyenne questions de modification de comportement en Négatif face a autre genre
Somme des Moyenne des
carrés ddl carrés Signification
Inter-groupes 8,345 3 2,782 2,419 ,
Intra-groupes 127,663 111 1,150
Total 136,008 114
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La p-value étant égale a 0.070, elle est donc inférieure au seuil de 5%. La différence
entre les quatre classes est donc significative. On comprend donc qu'il y a une différence
d'opinion des ¢€leves selon leur classe sur les questions concernant la modification de leur
concentration, de leur performance et de leur manieére de se sentir a l'aise ou non face a un
¢leve de l'autre genre. Néanmoins, si on en reste 13, nous ne savons pas entre quelle classe et
quelle classe exactement se trouve la différence. Il faut donc comparer chacune des classes
comme précédemment. Apres avoir fait la comparaison classe par classe, il ressort que
'opinion sur la modification de comportement face a un autre genre est différente entre la
classe de CE1 et celle de CM2 (p-value = 0,039). Ce sont les ¢léves en classe de CM2 qui
affirment avoir le plus de changement de comportement face a l'autre genre (moyenne =
3,8864) que celle de CE1 (moyenne = 3,2667) (cf. Annexe VI). Il y a également une
différence significative entre la classe de CE2 et de CM2 (p-value = 0,017). En effet, la classe
de CE2 possede une moyenne 3,3256 et celle de CM2 posseéde une moyenne de 3,8864. Les
¢leves en classe de CM2 expriment donc avoir plus de modification de comportement en

négatif en EPS face aux éleves de l'autre genre que les éléves en CE2 (cf. Annexe VI).

On se rend donc compte que l'hypotheése 3 : « Les éleves de CEI-CE2 sont moins
derangés par la mixité que les CM1-CM?2 » peut étre confirmée, une fois de plus, grace a cette
ANOVA. En effet, puisque les CM2 modifient plus leur comportement en négatif, c'est a dire
qu'ils se sentent moins fort(e)s, qu'ils ne se sentent pas a l'aise ou moins concentrés en
présence de l'autre genre, ils sont donc plus dérangés par la mixité que les CE1-CE2 qui

modifient moins leur comportement en présence de 'autre genre.

Différence entre les genres

Par ailleurs, des différences significatives apparaissent entre les différents genres.
La premicere différence significative qui apparait entre les gargons et les filles se trouve au

niveau de la motivation intrinséque.
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Tableau de bord

Moyenne questions a la motivation intrinséque

genre N Moyenne | Ecart-type | Minimum Maximum
garcon 62 43014 3,33 5,00
fille 53 ,57964 2,22 5,00
Total 115 4,4298 ,51657 2,22 5,00
ANOVA
Moyenne questions a la motivation intrinseque
Somme des Moyenne des
carrés ddl carrés F Signification
Inter-groupes 1,662 1 1,662 6,532
Intra-groupes 28,758 113 ,254
Total 30,420 114

D'apres le deuxiéme tableau la p-value est égale a 0.012. Elle est donc inférieure au

seuil de 5%. La différence entre les deux genres est donc significative. On comprend donc

motivation intrinséque en EPS différe selon le genre des ¢€léves. On remarque, grace au

premier tableau que ce sont d’avantage les gargons qui ont une motivation intrinséque

(moyenne = 4,5410). La moyenne des filles est inférieure puisqu'elle est €gale a 4,2998. Bien

qu'elles soient également motivées intrinséquement, elles le sont un petit peu moins que les

garcons.

Ensuite, nous avons fait une comparaison des genres pour la motivation extrinséque. Il

s'avere que la différence pour cette motivation est significative entre les deux genres.
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Tableau de bord

Moyenne questions a la motivation extrinséque

genre N Moyenne | Ecart-type | Minimum Maximum

garcon 62 ,56935 2,78 5,00

fille 53 ,68059 1,56 5,00

Total 115 3,8453 ,63198 1,56 5,00
ANOVA

Moyenne questions a la motivation extrinséque

Somme des Moyenne des
carrés ddl carrés F Signification
Inter-groupes 1,672 1 1,672 4,307
Intra-groupes 43,860 113 ,388
Total 45,532 114

La p-value étant égale a 0.040, la différence entre les genres est donc significative. On
comprend donc que la motivation extrinseque en EPS est différente selon le genre.
Néanmoins, comme précédemment pour la motivation intrinséque, on remarque que ce sont
davantage les gargons qui ont une motivation extrinséque (moyenne = 3,9568). La moyenne

des filles étant égale a 3,7149.

Cela peut sembler étrange au premier regard que les garcons soient a la fois plus
motivés intrinséquement et plus motivés extrinséquement que les filles. Mais on peut
comprendre que dans les garcons qui sont motivés intrinséquement, ils le sont plus fortement
que les filles et c'est également le cas pour les gargons qui sont motivés extrinséquement. Leur

motivation extrinseéque et intrinseque de chacun d'eux est plus forte que celle des filles.
Puis, nous avons fait une comparaison des genres pour les questions regroupées

concernant le niveau dans la maticre. Il s'avére que la différence pour le niveau en EPS est

significative entre les deux genres.
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Descriptives

Moyenne questions de niveau dans matiére et activités

Intervalle de confiance a 95% pour
la moyenne Maximum
N Moyenne | Ecart-type | Erreur standard | Borne inférieure |Borne supérieure| Minimum
gargon 62 ,57423 ,07293 3,9074 4,1991 3,00 5,00
fille 53 ,78992 ,10850 3,3219 3,7574 1,40 5,00
Total 115 3,8165 ,72607 ,06771 3,6824 3,9506 1,40 5,00
ANOVA
Moyenne questions de niveau dans matiére et activités
Somme des Moyenne des
carrés ddi carrés F Signification
Inter-groupes 7,537 1 7,537 16,205
Intra-groupes 52,561 113 ,465
Total 60,099 114

La p-value est égale a 0.000, la différence entre les genres est donc significative. On

comprend donc que la perception des éléves sur leur niveau en EPS est différente en fonction

du genre.

On s'apercoit que les garcons ont déclaré avoir un niveau en EPS avec une moyenne de

4,0532, supérieure a celle des filles (moyenne = 3,5396). D'apres leurs réponses les garcons

percoivent donc leur niveau meilleur que celui des filles.

Par la suite, nous avons remarqué une différence entre les genres par rapport aux

questions concernant la comparaison entre le niveau des filles et celui des garcons. Il s'avere

que le sentiment de différence de niveau en EPS est significatif entre les deux genres.
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Descriptives

Moyenne questions de comparaison de niv filles/gargons

Intervalle de confiance a 95% pour
la moyenne Maximum
Moyenne | Ecart-type | Erreur standard | Borne inférieure | Borne supérieure |Minimum
garcon 62 1,36928 ,17390 2,8942 3,5897 1,00 5,00
fille 53 1,20721 ,16582 3,4408 4,1063 1,00 5,00
Total 115 3,4870 1,31866 ,12297 3,2434 3,7306 1,00 5,00
ANOVA
Moyenne questions de comparaison de niv filles/gargcons
Somme des Moyenne des
carrés ddl carrés F Signification

Inter-groupes 8,076 1 8,076 4,799
Intra-groupes 190,154 113 1,683
Total 198,230 114

La p-value est égale a 0.031. La différence entre les genres est donc significative. On
comprend donc que le sentiment de différence de niveau entre filles-garcons n'est pas le
méme selon le genre des éléves. On s'apercoit que ce sont davantage les garcons qui pensent
que les filles sont moins sportives (moyenne=3,2419). La moyenne des filles est inférieure
puisqu'elle est égale a 3,7736. D'apres leurs réponses les gargons pensent beaucoup plus que
les filles sont moins sportives que les garcons. De leur coté, les filles sont moins d'accord avec
le fait que les garcons soient plus fort que les filles. Elles défendent plus I'idée que les niveaux
sont les mémes, tandis que les garcons pensent plus qu'il y a une différence de niveau et que

les filles sont moins sportives.

Ensuite, nous avons fait une ANOVA entre les genres sur la moyenne des questions sur
la modification du comportement en positif face a des €léves de l'autre genre, c'est a dire de
plus parler avec, de faire plus attention a ce qui est dit ou fait et de faire plus attention a bien

faire. Il s'avére que la différence entre les genres sur cette moyenne est significative.
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Moyenne questions de modification de comportement en Positif face a autre genre

Descriptives

Intervalle de confiance a 95%
pour la moyenne
Borne
Moyenne | Ecart-type |Erreur standard |Borne inférieure| supérieure Minimum Maximum
gargon 14 ,97918 ,26170 2,2918 3,4225 1,00 5,00
fille 14 ,59991 ,16033 1,7251 2,4178 1,25 3,25
Total 28 2,4643 ,89161 ,16850 2,1186 2,8100 1,00 5,00
ANOVA
Moyenne questions de modification de comportement en Positif face a autre genre
Somme des Moyenne des
carrés ddl carrés F Signification

Inter-groupes 4,321 4,321 6,554

Intra-groupes 17,143 26 ,659

Total 21,464 27

Dans cette ANOVA, la p-value est égale a 0.017. Elle est donc inférieure au seuil de
5%. La différence entre les deux genres est donc significative. On comprend donc que la
modification du comportement en positif de 1'éleve, tel que de plus faire attention a ce qu'il dit
ou fait face a l'autre genre, qu'il parle plus avec l'autre genre ou qu'il ait plus envie de bien
faire dépend du genre de 1'éléve. On remarque, grice au premier tableau que ce sont les
gargons qui déclarent plus changer leur comportement en positif face a un autre genre

(moyenne=2,8571). Alors que la moyenne des filles est inférieure (moyenne= 2,0714).

Pour finir, la derniére différence significative qui ressort est celle entre les genres sur

la moyenne des questions portant sur la différence de niveau entre les filles et les gargons.
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Descriptives

Moyenne questions de différence deniveau filles/gargons

Intervalle de confiance a 95%
pour la moyenne
Borne
N Moyenne | Ecart-type | Erreur standard | Borne inférieure supérieure Minimum Maximum
gargon 62 1,12073 ,14233 2,4170 2,9862 1,00 5,00
fille 53 1,02233 ,14043 2,8692 3,4327 1,00 5,00
Total 115 2,9087 1,09519 ,10213 2,7064 3,110 1,00 5,00
ANOVA
Moyenne questions de différence deniveau filles/gargons
Somme des Moyenne des
carrés ddl carrés F Signification

Inter-groupes 5,769 1 5,769 4,978

Intra-groupes 130,967 113 1,159

Total 136,736 114

La p-value est égale a 0.028, la différence entre les genres est donc significative par

rapport a cette moyenne. On comprend donc que la perception que les ¢éleves ont de la

différence de niveau entre les filles et les garcons en EPS dépend de leur genre.

On s'apergoit que les filles pensent plus que les filles et les garcons sont a égalité en EPS

(moyenne= 3,1509) Alors que la moyenne des garcons est inférieure (moyenne=2,7016).

Les garcons pensent donc beaucoup moins que les deux genres sont a égalité dans cette

maticre. Ils pensent que les garcons réussissent mieux que les filles.
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Motivation des éleves et mixité

Pour savoir si I'hypothese 2 "Les éleves motivés intrinsequement sont plus favorables
a la mixité” peut étre confirmée ou non, il a fallu analyser les réponses des éléves motivés
intrinséquement aux questions portant sur la mixité filles-garcons en EPS. Puis les réponses
de ceux ayant une autre motivation a ces méme questions, afin de pouvoir faire une
comparaison ensuite. Cette analyse sert a savoir si les éléves apprécient la mixité ou non en
fonction de leur classement dans les différentes formes de motivation. Pour cela, nous avons
sélectionnés les éléves se trouvant dans la motivation intrinséque, la motivation extrinséque et
'amotivation chacun leur tour et nous avons analysé leur moyenne sur les questions portant

sur I'envie ou non de se trouver dans une EPS mixte.

Au regard des trois tableaux en annexe (Cf. Annexe VII), on se rend compte que
I'hypothese 2: “Les éleves motivés intrinsequement sont plus favorables a la mixité” ne peut
pas étre validé. En effet, les €léves étant motivés intrinséquement ont une moyenne de 3,5841
aux questions portant sur I'envie d'avoir une EPS séparée ou mixte. Plus la moyenne a ces
questions s’approche de 5, plus les éléves préféreraient étre séparés de l'autre genre. La
réponse moyenne €tant supérieure a 3, ils sont donc plus a vouloir étre séparés plutdt qu'en
mixité. C'est la méme situation pour les éléves se situant dans une motivation extrinséque
puisque leur moyenne est égale a 3,6238. Par contre, on s'apercoit que les éleves étant dans de
I'amotivation préférent plus étre mélangés (moyenne = 2.85). Ils sont davantage a vouloir la
mixité en EPS. Cela explique peut étre le fait que ces éleéves 1a apprécieraient encore moins

I'EPS et y serait peut €tre encore moins a l'aise si elle n'était pas mixte.
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5 Bilans et perspectives futures

5.1 Discussion de syntheése

Pour la réalisation de ce mémoire divers outils auront été utilisés tel que tous les
livres, les articles, les revues ainsi que les différents sites internet que 1'on peut retrouver dans
la partie théorique. Ces lectures m'ont permis de découvrir de maniére plus approfondie les
¢tudes qui ont déja été effectuée concernant la mixité et la motivation en EPS et tout ce que es

auteurs a pu ressortir de ces recherches.

Dans un second temps de la réalisation de ce mémoire, tout un travail d'observation
personnel a été réalis€¢ aupres des €léves pour observer leur comportement et écouter leur
parole. Il y a eu ensuite, la réalisation d'un questionnaire destiné a ces éleves qui m'a permis
d'avoir leur représentation et leur avis sur certains points en EPS. Puis, il a fallu faire l'analyse
de ces questionnaires. Celle-ci vient infirmer ou confirmer les hypothéses supposées. Deux
des trois hypotheéses ont pu étre confirmées apres l'analyse des questionnaires. Nous ne

sommes donc pas partis dans une mauvaise direction.
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5.2 Regard critique

Il est temps de revenir sur les résultats obtenus et sur les procédés de recherche pour
I'¢élaboration de ce mémoire. Méme si le travail a été réalisé, il n’en demeure pas moins que

des critiques peuvent étre faites.

Au départ j'étais dans l'optique de ne faire que des questionnaires. Puis, méme si cela
prend du temps, je ne regrette pas d'avoir fait ¢galement des observations durant les séances
d'EPS avant de faire passer les questionnaires. Cela m'a permis de compléter I'analyse et de

créer un premier lien, avant le remplissage des questionnaires, avec les enfants.

Il aurait aussi était préférable de pouvoir observer davantage d'¢leves afin de les voir
dans d'autres formes d'APSA, tels que des sports collectifs, par exemple. Mais compte tenu
d'un manque de temps, cela n'a pas pu étre réalisable. De plus, si le temps ’avait permis, il
aurait été bien de mettre en place quelques entretiens avec des éléves ou méme des

enseignant(e)s pour que l'analyse soit encore plus compléte.

Par ailleurs, le traitement des données n'a pas tout de suite était évident pour moi,
puisque je ne connaissais pas du tout le fonctionnement du logiciel SPSS. Il m'a fallu un

temps assez long d'adaptation sur ce logiciel avant de pouvoir analyser mes données.
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5.3 Perspectives futures

5.3.1 Du point de vue de la recherche

Apres avoir €élaboré ce mémoire, d'autres idées de recherche peuvent venir a I'esprit

afin de compléter cette recherche.

On pourrait se demander comment s'y prendre pour améliorer les relations gargons-
filles dans les activités d’EPS au cycle 3 ? Y-a-t-il des changements que l'on pourrait
introduire dans l'enseignement de 1'EPS pour ces relations ? Pour cela différents tests de
fonctionnement d'activité pourrait etre étudiés afin de voir les impacts qu'ils pourraient avoir

sur les relations filles-gargons.

Un tel questionnement implique également de réfléchir sur les représentations qu'ont
les garcons et les filles, les uns sur les autres. L'image qu'ils ont de l'autre genre. Cela
nécessiterait que l'on s’interroge également sur 1’efficacit¢é du vivre ensemble. Les
représentations qu’ont les filles et les garcons des activités sportives pratiquées pourraient

notamment €tre intéressantes pour compléter cette recherche.

Dans ce mémoire, I’effet de la localité restreinte des éléves interrogés peut jouer sur
les résultats. Cela peut influencer sur les comportements des garcons et des filles. Il faudrait
donc pouvoir appliquer cette recherche a des ¢léves de milieux géographiquement et

socialement différents. Faire une recherche plus élargie.

Par ailleurs, j'ai fait le choix de comparer les réponses des €léves en fonction de leur
age et de leur genre. Mais, par manque de temps, je n'ai pas comparer les réponses en fonction
de I'école ou ils ses situent. Cela aurait pu permettre de voir s'il y avait une différence ou non

entre les ¢léves de milieu rural et ceux de milieu urbain.
Puis, une enquéte concernant les enseignants et/ou intervenants pourrait é&tre

intéressante. Celle-ci pourrait étre tournée vers leur opinion et leur ressentie de cette EPS

mixte. Leur maniere de faire dans ce climat serait un plus, a ne pas négliger.
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5.3.2 Du point de vue de l'enseignant

Du point de vue de l'enseignant la question premicre ¢était surtout de savoir si les
¢éleves acceptent d'étre dans un contexte mixte en EPS et surtout s'ils apprécient de faire de

I'EPS ensemble.

A travers cette recherche , il ressort que les éléves de CM1 et de CM2 ont plus envie
d'étre séparés que les €leves se trouvant en CE1 et CE2. On comprend que les éleves de CM1
et CM2 sont plus dérangés par la mixité que les plus jeunes. Les éléves filles ou gargons de
cet age préferent donc, pour une majorité, faire de I'EPS avec d'autres éléves du méme genre
plutot que d'étre en mixité. Cela peut donc étre dii au rapprochement de 1'adolescence et
traduit bien un changement d'état d'esprit a l'approche de la puberté. Comme les théories
peuvent l'expliquer, la puberté traduit une volonté de se mélanger le moins possible avec
l'autre sexe. D'apres les lectures, cela est visible au collége. Mais, d'aprés les ressenties des
¢léves dans ma recherche, un signe annonciateur de ce comportement est déja observable en

¢élémentaire.

Pour favoriser cette mixité et surtout viser ses bienfaits pour les éléves, I'enseignant
devrait donc essayer de jouer sur différentes variables qui visent a chercher la meilleure
coopération possible entre les éléves : Jouer sur la composition des équipes, sur les choix
didactiques, adapter les régles du jeu et faire attention au comportement qu'il a envers les
filles et les garcons. L'enseignant pourrait chercher la meilleure situation possible pour que sa
classe coopere le plus possible, surtout entre les différents genres, en variant ces divers

facteurs jusqu'a la situation la plus optimale.

Cela signifie qu'il ne suffit pas seulement de regrouper les filles et les garcons dans les
mémes activités pour dire qu’il y a une égalité¢ entre eux. Il faut adapter I'organisation des
APSA aux deux genres réunis et que chacun des deux genres, tout comme l'enseignant,

acceptent les différences de chacun et fasse avec.

Un autre ¢lément a prendre en considération est le sexe du professeur ou de
l'intervenant extérieur qui peut influer sur la motivation des apprenants. Une des questions
portait sur les sexe du professeur souhaitait par les éléves. On se rend tout de suite compte que
chacun des deux sexes recommandent un enseignant du méme sexe. La majorité des gargons

ont tendance a vouloir un homme pour professeur et la majorité¢ des filles ont tendance a
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vouloir une femme. Ce point est donc un €lément qui peut jouer sur la motivation des éleves
en mixité, qui peuvent ne pas réagir pareil, selon le genre face a eux. Cela rejoint la théorie
sur l'effet pygmalion. Les enseignants doivent donc faire le plus attention possible a leur
comportement envers chacun des éléves. Ils doivent veiller a ne surtout pas faire de
différences selon le genre des €leves et a ne avoir d'apriori envers eux. Dans le méme sens, il
faut noter que mon propre sexe en tant qu'enquétrice a pu influencer et méme biaiser certaines
réponses données par les éleves et cela peut étre considéré comme une variable a cette

enquéte.

Par ailleurs, on se rend compte que les clichés sont ancrés dans la téte des enfants dés
le plus jeune age, tel que certains stéréotypes en EPS. Comme I'EPS vise I'éducation des
¢éleves, elle peut étre abordé en transversalité a travers 1'éducation a la citoyenneté, afin
d'amener les éléves a accepter 1'autre genre sans les catégoriser. Comme nous l'avons vu dans
les réponses des €leves, ils ont moins confiance en eux lors de la présence d'un camarade de
l'autre sexe. L’affectif est donc important pour les éléves et pourrait étre un facteur de leur
motivation. L'enseignant doit donc prendre en compte les affinités des éleéves et faire varier les
groupes (hétérogenes, homogene, affinitaire ou non, mixte ou non) selon les objectifs qu'ils

souhaitent viser.
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6 Conclusion

Nous nous étions posés comme question de départ : Quelle est I'importance de la
mixité sur l'investissement des éléves en EPS ? Au final, aprés des nombreuses lectures
scientifiques la problématiques qui en est ressortie était : Les différences d’identités de genre,
affectent-elles la motivation des éléves d’école élémentaire, en situation de mixité, en EPS ?
Apreées le travail de recherche effectué autour de cette thématique, nous avons pu valider ou au

contraire invalider certaines de nos hypothéses.

L'hypothese 1 : "Les différences d’identités de genre en mixité affectent le niveau percu et la
confiance en soi" a pu était validée a la vue des réponses données par les éleves. En effet, il
apparait que leur confiance en soi, en situation de mixité, est réduite en présence de l'autre

genre.

L'hypothése 2 : "Les éleves motives intrinsequement sont plus favorables a la mixité" n'est pas
confirmée. Nous avons pu remarquer que ce sont davantage les ¢éléves les moins motivés qui

sont plus pour la mixité en EPS.

Lhypothese 3 : Les éleves de CE1-CE?2 sont moins dérangés par la mixité que les CM1-CM?2
en préadolescence”. Effectivement, les éléves de CM1-CM2 apparaissent moins favorables a

la mixité et moins a l'aise avec des camarades de l'autre genre.

Cette discipline fait donc 1’objet d’une géne entre les filles et les garcons. Puisque
I'EPS demande de mettre son corps en avant, cela dérange les €éléves de s'exposer devant
l'autre genre. Cela dérange encore plus les éléves de CM1-CM2, en préadolescence. Les
résultats d'analyses des questionnaires répondent donc a notre problématique. En effet, ces
jeunes éléves sont génés dans ce contexte de mixité, tout comme ceux qui sont au collége en
période de puberté. Ils affirment préférer se retrouver avec des ¢éléves du méme genre et se

sentir plus a 'aise et motivés avec eux.

Par ailleurs, méme si certains auteurs affirment que dans les mentalités le sport est
considéré comme un domaine dit masculin, nous avons pu remarquer, a partir de certaines
questions, que les filles apprécient cette matiére et qu'elles ne se sous-estiment pas dans cette

discipline. Elles déclarent ne pas se sentir moins sportives que les garcons. Néanmoins, elles
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répondent ressentir plus de besoin d'aide des autres que les garcons et déclarent un niveau en

EPS inférieur a celui de garcons.

Pour finir, on se rend compte que ce sont les ¢éléves se trouvant dans une forme
d'amotivation qui ressentent davantage I'envie de se trouver en mixité en EPS et non pas les
¢léves en motivation intrinséque ou extrinséque. Les éléves peu motivés dans cette discipline

préferent donc qu'elle reste mixte, cela leur convient comme ¢a.
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Annexe I

Textes Officiels

Loi Falloux relative a I’enseignement du 15 mars 1850

Titre 11 : de I’enseignement primaire

Chapitre premier: dispositions générales

Article 23 :

L’enseignement primaire comprend:

¢ [’instruction morale et religieuse ;

e Jlalecture;

e ]’écriture ;

e les ¢léments de la langue frangaise ;

e e calcul et le systeme légal des poids et mesures.

I1 peut comprendre en outre :

e [’arithmétique appliquée aux opérations pratiques ;

¢ les ¢léments de ’histoire et de la géographie ;

¢ des notions des sciences physiques et de I’histoire naturelle, applicables aux usages de
la vie ;

¢ des instructions élémentaires sur I’agriculture, I’industrie et ’hygiéne ;

e |’arpentage, le nivellement, le dessin linéaire ;

e [e chant et la gymnastique
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Loi sur I'enseignement de la gymnastique du 27 janvier 1880

Le Sénat et la Chambre des députés ont adopté,
Le Président de la République promulgue la loi dont la teneur suit:

Article premier. - L'enseignement de la gymnastique est obligatoire dans tous les
¢tablissements d'instruction publique de garcons dépendant de 1'Etat, des départements et des
communes.

Art. 2. - Cet enseignement est donné dans les conditions et suivant les programmes arrétés par
le Ministre de I'Instruction publique, selon I'importance des établissements.

Art. 3. - Un rapport sur les résultats de la vérification, faite au moins une fois par an, par les
soins du Ministre de I'Instruction dans tous les établissements auxquels s'applique la présente
loi, sera annexé au budget.

Art. 4. - La disposition de l'article 23 de la loi du 15 mars 1850, concernant la gymnastique
dans les établissements publics, est abrogée.

Art. 5. - La présente loi entrera en vigueur dans le délai de deux ans a dater de sa
promulgation /> La présente loi, délibérée et adoptée par le Sénat et par la Chambre des
députés, sera exécutée comme loi de I'Etat.

Fait a Paris, le 27 janvier 1880.
JULES GREVY.

Par le Président de la République :
Le Ministre de l'Instruction publique et des Beaux-Arts,
JULES FERRY.
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Bulletin Officiel, hors-série n° 3 du 19 juin 2008

Horaires des écoles maternelles et élémentaires
Article 1 - Sous réserve des dispositions prévues a I'article 3, les horaires d’enseignement a 1'école
élémentaire sont répartis par domaine disciplinaire comme suit :

Horaires de l’école élémentaire

Cycle des apprentissages fondamentaux (CP-CE1)

Domaines disciplinaires

Durée annuelle
des enseignements

Durée hebdomadaire
des enseignements

Francais 360 heures 10 heures
Mathématiques 180 heures 5 heures
Education physique et sportive 108 heures
Langue vivante 54 heures

9 heures*
Pratiques artistiques et histoire des arts 81 heures
Découverte du monde 81 heures
TOTAL 864 heures 24 heures

Cycle des approfondissements (CE2 - CM1 - CM2)

Domaines disciplinaires

Durée annuelle
des enseignements

Durée hebdomadaire
des enseignements

Francais 288 heures 8 heures
Mathématiques 180 heures 5 heures
Education physique et sportive 108 heures
Langue vivante 54 heures
Sciences expérimentales et technologie 78 heures
11 heures*
Culture humaniste
- prathliis artistiques et histoire 78 heures
des arts
- histoire-géographie-instruction civique et 78 heures
morale
TOTAL 864 heures 24 heures

* La déclinaison de cet horaire hebdomadaire sera fonction du projet pédagogique des enseignants, dans le respect des volumes

annuels fixés pour chacun des domaines disciplinaires.

** L’enseignement annuel d’histoire des arts est de 20 heures et concerne 1’ensemble des domaines disciplinaires.
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Annexe 11

Lettres d'autorisation

Lettre d'autorisation aux directeurs

Marie Libert

Université de Caen Basse-Normandie
Département des Sciences de I'Education
Esplanade de la paix

14000 Caen Cedex 5

Caen,le 17 Février 2014

A Monsieur Le directeur,
De I'’Ecole primaire .........cccoeeuueee.

Objet : Demande d’autorisation de mener une recherche au sein de I'école ..............

Monsieur Le directeur,

Par ce présent courrier, j’ai 'honneur de vous demander I'autorisation de mener une
recherche au sein de votre établissement. Actuellement étudiante en premiére année de Master
Sciences de 'éducation a I'Université de Caen Basse-Normandie, je réalise mon mémoire sous la
direction de Melle Laurence Filisetti (Maitre de conférences en Sciences de 1'éducation). Ce
mémoire s’intéresse de maniére générale, a la motivation de I'éléve en situation de mixité et, plus
particulierement, en Education Physique et Sportive (EPS). Plus spécifiquement, nous cherchons
a savoir sila mixité en EPS a un impact sur la motivation des éléves et a quel point cette situation
de mixité peut géner ou non les éleves. Ces questions sur la motivation et la mixité a I'école font
toujours débat aujourd’hui et nous semble donc d’autant plus importantes a4 approfondir quand
on constate combien I'apparence physique, notamment, semble essentielle pour certains jeunes.
C’est pourquoi nous souhaitons savoir combien les garcons et les filles apprécient d’étre
ensemble ou si, au contraire, ils sont déja réticents a pratiquer du sport ensemble, et ce des
I’école élémentaire.

Plus concrétement, I'étude que je vous propose de mener au sein de votre établissement,
vise a récolter des informations sur le terrain permettant de répondre a cette question.

Pour cela je souhaiterais, dans un premier temps, faire quelques observations durant des
séances d’EPS.

Puis, dans un second temps, j'aimerais pouvoir demander aux éleves des classes de CE1-
CE2 et de CM2, de répondre a une série de questions qui nous permettrons d’évaluer leurs
motivations en EPS, leur estime d’eux-mémes ou encore leur rapport avec la mixité. Par
exemple : « Aimes-tu faire du sport avec tes camarades garcons, si tu es une fille ? »,
« Pourquoi ? ». Signalons que pour chaque question, le vocabulaire ainsi que les modalités de
réponse seront adaptés a I'’age des enfants. Nous avons porté notre choix sur des éleves de CE1-
CE2 et de CM2 afin de comparer les réponses d’enfants proches des préoccupations de
I'adolescence et des enfants dont I'dge en est plus éloigné. Cette passation durera environ
quarante minutes, elle se fera en classe, en présence de I'’enseignant(e) et de moi-méme. Bien
évidemment, la participation des éléves ne se fera pas sans I'accord de leurs parents.

A partir des réponses des participants, des analyses statistiques approfondies seront
menées. Les résultats vous seront communiqués si vous le souhaitez.
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Nous restons a votre entiére disposition, de méme qu’a celle des enseignant(e)s pour
tout complément d’information. Si besoin, vous pouvez nous joindre au bureau de Melle
Laurence Filisetti au 02.31.56.63.82.

En vous remerciant de l'intérét que vous, et I'équipe enseignante, accordez a cette étude,
je vous prie d’agréer Monsieur Le Directeur, mes salutations distinguées.

Libert Marie Laurence Filisetti

Lettre d'autorisation aux enseignantes

Marie Libert
Université de Caen Basse-Normandie
Département des Sciences de I'Education
Esplanade de la paix
14000 Caen Cedex 5
Caen,le 17 Mars 2014

AT'enseignante des éléves de CE1-CE2
De I'’école primaire ..............

Objet : Demande d’autorisation de mener une recherche au sein de votre classe

Madame,

Par ce présent courrier, jai 'honneur de vous demander l'autorisation de mener une
recherche au sein de votre classe. Actuellement étudiante en premiere année de Master Sciences
de I'éducation a I'Université de Caen Basse-Normandie, je réalise mon mémoire sous la direction
de Melle Laurence Filisetti (Maitre de conférences en Sciences de 1'éducation). Ce mémoire
s'intéresse de maniere générale, & la motivation de I'éléve en situation de mixité et, plus
particulierement, en Education Physique et Sportive (EPS). Plus spécifiquement, nous cherchons
a savoir sila mixité en EPS a un impact sur la motivation des éléves et & quel point cette situation
de mixité peut géner ou non les éléves. Ces questions sur la motivation et la mixité a I'école font
toujours débat aujourd’hui et nous semble donc d’autant plus importantes a approfondir quand
on constate combien I'apparence physique, notamment, semble essentielle pour certains jeunes.
C’est pourquoi nous souhaitons savoir combien les garcons et les filles apprécient d’étre
ensemble ou si, au contraire, ils sont déja réticents a pratiquer du sport ensemble, et ce dés
I’école élémentaire.

Plus concretement, I'étude que je vous propose de mener au sein de votre classe, vise a
récolter des informations sur le terrain permettant de répondre a cette question.

Pour cela je souhaiterais, dans un premier temps, faire quelques observations durant des
séances d’EPS.

Puis, dans un second temps, j'aimerais pouvoir demander aux éleves des classes de CE1-
CE2 et de CM2, de répondre, grace & un questionnaire, a une série de questions qui nous
permettrons d’évaluer leurs motivations en EPS, leur estime d’eux-mémes ou encore leur
rapport avec la mixité. Par exemple : « Aimes-tu faire du sport avec tes camarades garcons, si tu
es une fille ? », « Pourquoi ? ». Signalons que pour chaque question, le vocabulaire ainsi que les
modalités de réponse seront adaptés a I'dge des enfants. Nous avons porté notre choix sur des
éleves de CE1-CE2 et de CM2 afin de comparer les réponses d’enfants proches des
préoccupations de 'adolescence et des enfants dont I'dge en est plus éloigné. Cette passation
durera environ quarante minutes, elle se fera en classe, en votre présence et moi-méme. Bien
évidemment, la participation des éléves ne se fera pas sans I'accord de leurs parents.
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A partir des réponses des participants, des analyses statistiques approfondies seront
menées. Les résultats vous seront communiqués si vous le souhaitez.

Nous restons a votre entiere disposition pour tout complément d’information. Si besoin,
vous pouvez nous joindre au bureau de Melle Laurence Filisetti au 02.31.56.63.82.

En vous remerciant de l'intérét que vous accordez a cette étude, je vous prie d’agréer
Madame, mes salutations distinguées.

Libert Marie Laurence Filisetti

Lettre d'autorisation aux parents

Marie Libert
Université de Caen Basse-Normandie
Département des Sciences de I'Education
Esplanade de la paix
14000 Caen Cedex 5
Caen,le 17 Mars 2014

Aux parents,
DeI'école primaire ...............

Objet : Demande d’autorisation de mener une recherche aupres des enfants de 1’école.

Chers parents,

Le bien-étre de I'enfant & I'école est une question que tout éducateur (Parents ou
enseignants) se pose aujourd’hui. Etudiante en premiere année de Master Sciences de
I’éducation a I'Université de Caen Basse-Normandie et réalisant un mémoire ayant pour objectif
de mieux comprendre I'importance de 'organisation de la classe (Travail de groupe ?, Comment
former les groupes ?...), j’ai établi un projet de recherche auquel la classe de votre enfant va
participer. Ce projet est construit avec 'aide de certains enseignants de 1’école et sous la
direction de Mme L. Filisetti (Maitre de conférences en Sciences de ’éducation).

Dans le cadre de cette recherche, il sera demandé a votre enfant de compléter un
questionnaire sur son ressenti concernant I'école (I'organisation, ce qu'il préfere a 1'école,
pourquoi?...). Quelques minutes lui seront accordées pour répondre a chaque question
(quarante minutes pour répondre a l'ensemble seront nécessaires). Des explications
supplémentaires pourront étre données pour que chacun comprenne bien le sens des questions.
Tout se passera en présence du professeur. La participation de votre enfant sera volontaire et a
tout moment il/elle pourra s’arréter de répondre si il/elle le souhaite. Enfin, les réponses que
votre enfant donnera seront strictement confidentielles. Son professeur n'y aura pas accés.

Si vous désirez plus d’informations sur ce projet, vous pouvez nous joindre au bureau de
Mme L. Filisetti au 02.31.56.63.82.

Merci de I'attention que vous porterez a ce projet
Respectueuses salutations

Libert Marie Laurence Filisetti

COUPON-REPONSE

Veuillez signer le document ci-joint qui autorise ou non votre enfant a participer a ce projet.
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Permission de participer

Lisez attentivement les informations suivantes. Il est important que ce document
soit retourné au professeur de votre enfant avant le vendredi 11 Avril.
«J'ai bien compris que dans I'école de mon enfant, une recherche est conduite sur ce que mon
enfant pense de I'école. Ce projet se réalise grace a I'aide que certains enseignants de 1’école
apportent a Melle Libert Marie (Etudiante en premiére année de Master de Sciences de
I'éducation a I'Université de Caen). Il est donc demandé & mon enfant de répondre a4 un
questionnaire.
J’ai compris que la participation de mon enfant est volontaire et que toutes les réponses
qu’il/elle donnera, n’auront aucune répercussion sur ses résultats scolaires. Ses réponses seront
strictement confidentielles.
Il ne s’agit pas de juger mon enfant mais de comprendre & travers ses réponses comment mieux
organiser les apprentissages des éleves. Mon enfant sera libre d’arréter de répondre dés
qu’il/elle le souhaitera. Participer a cette recherche ne comporte aucun risque pour lui/elle. »

-Je soussigné(e), Mme, ML ..ot et e e autorise mon enfant
.................................................... a participer a ce projet de recherche qui est conduit au sein de
son école.
-Je soussigné(e), Mme, MI ..oiiiiiiiii e s n’autorise pas mon
enfant .......cccovvvee e a participer a ce projet de recherche qui est conduit au sein de
son école.

Signature des parents :
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Annexe II1

Questionnaire

W @EN

universite de Caen
Basse-Mormandie

eusstionnairs
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Informations génerales

Q1-Tues: L] Fille [] Gargon

Q.3-Quel esttonage 7 ...

L T T -
.4~ Fais-tu du sport en dehors de I'école 7 [] Oni [] Moo

I S

Q.5- Quelle est ta matiére prafarée al"ecols 7 (Coche nne seuls réponss)
[] Mathematiques [] Frangzis ] Histoira [] Geographie

CJErs [ Musique [ Anglais [ sciences

)L6- A quel point aimes-m fzire de 'EPS 7 (Entoure un seul chiffre)

Pas du tout Moyennement Beaucoup

1 2 3 4 5

Q.7- Qi chisit I'activite sportive 7

[ La maitreszeles maitrs [ Les elevas [] Les dex

Q.8- Quand |"enseignant choisit, ces activités e plaisent-glles?

Pas du tout MOoyennament BEaucoup

1 2 3 4 5

Q8- Avec qui aimes-tu fzire de I'ERS 7
Ecriz e prémom de 3 camarades.

).10- Pourqual ames-t faire de 'EPS avec ces personnes 7

[] Copains [] Copines [] Les meilleurs en EFS [] Amtres oo
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Eun general, qu'est ce que tu ressen: gquand tu fais de 'EPS

Fau du Pas ﬂ'nfmi D'accon  TOUA
Faccard 4 accord = pas d'accord
d" accord

1} Le plasir de décownmir de nouvelles choses. 1 2 3 3

2) Cela me permet d'atre bien vule) par mes ] 9 3 5
camarades ou mon professeur. -

3) Clestune la mealleure fagon d'avedr de bonnes ] “ 3 5
relations aver mes camarades. -

4) Ta I'impression que ¢ est nutile. 1 2 3 3

5} Jesms trés confent(e} quand je réussis les 1 - 3 5
actvites. -

8) 1 faut absolument fawe du sport régulierement ] “ 3 5
pour &re en bonne sants. -

7} Jem amuse quand je fais du sport. 1 2 3 5

8) Clest valonsant d"étre sporfaf pour les gens autour ] 4 3 5
da man. -

9} Cela me permet de developper d'autres cotés de 1 - 3 5
ma personne qu'en classe. -

10} Te zm= content(e) quand je m’amshore. 1 2 i 5

11} I"aime amehorer mes comnaissances en EP.S. 1 2 i 5

12) Jaime I"EPS car je ne pense a nen d’autre 1 ) 3 5
pendant ce temps. -

13) Je me sens buoen dans ma pean. 1 2 i 5

14) Te ne sas pas pourquor je fais du spet, =1 je

S : 1 2 3 5

pouvals je n'en feras pas.

15)L'EP.S m apprend des choses qui pewvent m'étre ] " 3 5
utile dans d'antres domaines dans ma vis. B

16) Je ressens du plaisir quand je fais du sport. 1 2 i 5

17) Je me sentirzis mal dans mon corps 51 )& ne ] 4 3 5
fai=a1s pas de sport. =

18) Je vewx me swpasser. 1 2 3 3

19} Te veux montrer aux camarades a quel pomt je ] " 3 5
mus bonina) en EP.5. -

200 T apprécie apprendre de nouveaux sports en EPS. 1 2 i 5

21) Je n'amve pas 3 réussir comme je voudras alors ] " 3 5

Je vews arreter au plus vite quand j'en fas,
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1} EnEPS, je suwis satisfast | ¥en. pas du tout Moyennement Chu, tout a fart
de mon mvean " 3 -

) Ie FEEELLE les ﬁﬂg: Mon, pas du tout Movernemsent Chu, tout 3 fat
sont meins sportives
que les gargons. 1 3 5

3) Je trouve que I'EFS ast Ihificile i facile, m difficale Facile
e matiere. 1 3 5

4) En EPS, je peux réussi Tamais Parfois Toujours
tout{e) seul{e). " 3 -

5) En géneral les fﬁlezﬁe‘t Jamais Parfois Toujours
les gargons ont le méme
mrvean en EPS. 1 3 5

§) EnEP3 jale Les phus mawvas Lz movenne Les meillews
senfiment que mon
niveau est dans. i 3 5

T} T'ai besom de 1'aide des Jamans Parfous Towjours
autres en EPS. ] 7 E

§) EnEPS,ja plus Jamais Parfois Towjours
confiance en mol quand
je smis avec des filles. 1 3 3

9) EnEPS, ) a plus Mon, pas du tout Moyennement Qi tout 3 fait
conflance en mol quand
je smis avec des gargons. 1 3 3

103 Je rénssi les activites en Jamais Parfois Toujours
EP5.

1 3 5

11)En général, les gargons Moo, pas du tout Movennement Chu, tout a fait
sont plus forts que les
filles en EFS. 1 3 5

101



Les relations filles-garcons en E.P.§

U pr Pas sure

Ul peis

Faise Fomer el Wral
1} EnEPS, les filles et les garcons sont 3 egalite. 1 2 3 4 5
2} EnEPS, je modifie mon comportement en 1 3 3 4 -
presence des gargons. -
3} EnEPS, les garpons réussizsent muen: que les 1 3 3 4 .
fillas. -
4y EnEPS, étre avec des garpons me rend moms 1 2 3 4 -
concentrés. -
5} Jevoudrars fawre de I'EPS qu’avec des camarades 1 3 3 4 -
fillas. .
&) EnEPS, je ne sws pas a l'aise quand je dois faire 1 3 3 4 -
des actvites aver des gargons. -
Ty EnEPS, les filles et les garcons sont trés ] 1 3 1 -
dafferents. B
£} EnEPS, je ne veux pas que le capifame d une 1 3 3 4 -
quipe soit un Zargon. .
9} EnEPS, les filles dorvent efre plus encouragees 1 3 3 4 -
par la maitresse/le maitre. .
10V En EPS, le regard des gargons me derange. 1 2 3 4 5
11y En EFS, |2 maitressele matire doit ader phus las 1 3 3 f -
filles que los gargons. -
12} Je voudrars que I'E P_5 sout séparee (les garpons 1 3 3 4 -
d'un cote, les filles de 1" auire). .
13V EnEPS, cela me dérange d'avolr un gargon dams 1 3 3 4 .
mon equipe. ]
14y En EPS, je préfere avow un professeur femme. 1 2 3 4 5
15)En EPS, je sms moms forte quand je sms avee des 1 5 3 f =
EArgoms. B
16) En EPS, je préfere que 1'on soit melange entre 1 3 3 s =
gargons et filles. -
17y Quand je fais de I'EPS avec des garcons, je 1 3 3 4 -
parlent plus avec ewx. -
18)EnEPS, je fais plus attention a ce que je dis ou 1 3 3 4 -
ce que je fais quand je sws aver des garcons. -
19 En EPS, ;a1 plus emie de bien faire quand je me 1 3 3 s -
retrowve avee des gargons. -
20 En EPS, j"amme me comparer avec les gargons. 1 2 3 4 5
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Annexe IV

Regroupement des questions

Les questions dans la catégorie : Aide de ton professeur sont toute ensemble :
02.1/Q2.2/Q2.3/Q2.4/Q2.5/Q2.6/Q2.7

Les questions concernant la catégorie : Aide de tes camarades sont ensemble :
03.1/Q3.2/Q3.3/Q3.4/Q3.5/Q3.6/Q3.7/Q3.8

Les questions concernant la catégorie : Motivation intrinséque sont :
Q4.1/Q4.5/Q4.7/Q4.10/Q4.11/Q4.12/Q4.16/Q4.18/Q4.20

Les questions concernant la catégorie : Motivation extrinseéque sont :
Q4.2/Q4.3/Q4.6/Q4.8/Q4.9/Q04.13/Q4.15/Q4.17/Q4.19

Les questions concernant la catégorie : Amotivation sont :

04.14/0Q4.21

Les questions concernant la catégorie : Niveau dans la matiere sont :
05.1/Q5.3/Q5.4/Q5.6/Q5.10

Les questions concernant la catégorie : Comparaison niveau filles/garcons sont :
05.2/Q5.11

Les questions concernant la catégorie : EPS séparée sont :
Q6.5/Q6.8/Q6.12/Q6.13/Q6.16

Les questions concernant la catégorie : Modification du comportement en négatif face a
autre genre sont :

06.4/Q6.6/Q6.10/Q6.15

Les questions concernant la catégorie : Modification du comportement en positif face a
autre genre sont :

06.2/Q6.17/Q6.18/Q6.19

Les questions concernant la catégorie : Aide du professeur plus pour les filles sont :
Q6.9/Q6.11

Les questions concernant la catégorie : Différence de niveau filles/garcons sont :

Q6.1/Q6.3/Q6.7
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Annexe V

Corrélations

Quelques exemple de résultats d'analyse de corrélation entre les moyennes.

Corrélations

Moyenne questions | Moyenne questions aide
aide du prof camarade

Moyenne questions aide du prof Corrélation de Pearson 1

Sig. (bilatérale) ,031

N 115 115
Moyenne questions aide camarade Corrélation de Pearson 1

Sig. (bilatérale) ,031

N 115 115

*. La corrélation est significative au niveau 0.05 (bilatéral).

Corrélations

Moyenne questions |Moyenne questions ala] Moyenne questions a la
d'amotivation motivation intrinséque motivation extrinséque
Moyenne questions Corrélation de Pearson 1 ,
d'amotivation
Sig. (bilatérale) ,000 ,007
N 115 115 115
Moyenne questions a la Corrélation de Pearson 1
motivation intrinseque
Sig. (bilatérale) ,000 ,000
N 115 115 115
Moyenne questions a la Corrélation de Pearson 1
motivation extrinséque
Sig. (bilatérale) ,007 ,000
N 115 115 115

** La corrélation est significative au niveau 0.01 (bilatéral).
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Corrélations

Moyenne questions de

niveau dans matiére et

Moyenne questions de

comparaison de niv

activités filles/gargons

Moyenne questions de  Corrélation de Pearson 1 ,018
hiveau dans matiére et
L ctivites Sig. (bilatérale) ,852

N 115 115
Moyenne questions de  Corrélation de Pearson ,018 1
comparaison de niv
filles/garcons Sig. (bilatérale) ,852

N 115 115

105



Descriptives

Moyenne questions aide du prof

Annexe VI

ANNOVA

106

Intervalle de confiance a 95% pour
la moyenne Maximum
Moyenne | Ecart-type | Erreur standard | Borne inférieure |Borne supérieure| Minimum
CM1 13 ,48982 ,13585 3,4732 4,0652 3,00 4,71
CM2 44 ,75869 ,11438 2,9739 3,4352 1,71 4,86
Total 57 3,3333 , 74198 ,09828 3,1365 3,56302 1,71 4,86
ANOVA
Moyenne questions aide du prof
Somme des Moyenne des
carrés ddl carrés F Signification
Inter-groupes 3,200 1 3,200 6,370
Intra-groupes 27,630 55 ,502
Total 30,830 56




Descriptives

Moyenne questions aide du prof

Intervalle de confiance a 95% pour
la moyenne Maximum
N Moyenne | Ecart-type | Erreur standard | Borne inférieure |Borne supérieure| Minimum
CE2 43 ,72077 ,10992 3,0838 3,56275 2,14 5,00
CM1 13 ,48982 ,13585 3,4732 4,0652 3,00 4,71
Total 56 3,4133 ,69862 ,09336 3,2262 3,6004 2,14 5,00
ANOVA
Moyenne questions aide du prof
Somme des Moyenne des
carrés ddl carrés F Signification
Inter-groupes 2,145 1 2,145 4,690
Intra-groupes 24,699 54 457
Total 26,844 55
Descriptives
Moyenne questions aide du prof
Intervalle de confiance a 95% pour
la moyenne Maximum
N Moyenne | Ecart-type | Erreur standard | Borne inférieure |Borne supérieure| Minimum
CE1 15 ,75297 ,19442 3,1925 4,0265 2,14 4,86
CM2 44 ,75869 ,11438 2,9739 3,4352 1,71 4,86
Total 59 3,3075 77151 ,10044 3,1065 3,5086 1,71 4,86
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ANOVA

Moyenne questions aide du prof

Somme des Moyenne des
carrés ddl carrés F Signification
Inter-groupes 1,835 1 1,835 3,199
Intra-groupes 32,688 57 ,573
Total 34,523 58

Descriptives

Moyenne questions EPS séparé ou mélangé

108

Intervalle de confiance a 95% pour
la moyenne Maximum
N Moyenne | Ecart-type | Erreur standard | Borne inférieure |Borne supérieure| Minimum
CE2 43 1,22764 18721 2,7059 3,4615 1,00 5,00
CM1 13 , 75073 ,20821 3,4233 4,3306 2,00 5,00
Total 56 3,2679 1,17815 ,15744 2,9523 3,56834 1,00 5,00
ANOVA
Moyenne questions EPS séparé ou mélangé
Somme des Moyenne des
carrés ddl carrés F Signification

Inter-groupes 6,280 1 6,280 4,841

Intra-groupes 70,062 54 1,297

Total 76,342 55




Descriptives

Moyenne questions EPS séparé ou mélangé

Intervalle de confiance a 95% pour
la moyenne Maximum
N Moyenne | Ecart-type | Erreur standard | Borne inférieure |Borne supérieure| Minimum
CE1 15 1,00057 ,25835 2,8059 3,9141 1,60 5,00
CM2 44 ,88753 ,13380 3,8438 4,3835 1,00 5,00
Total 59 3,9220 ,96706 ,12590 3,6700 4,1740 1,00 5,00
ANOVA
Moyenne questions EPS séparé ou mélangé
Somme des Moyenne des
carrés ddl carrés F Signification
Inter-groupes 6,354 1 6,354 7,563 ,
Intra-groupes 47,888 57 ,840
Total 54,241 58
Descriptives
Moyenne questions EPS séparé ou mélangé
Intervalle de confiance a 95% pour
la moyenne Maximum
N Moyenne | Ecart-type | Erreur standard | Borne inférieure |Borne supérieure| Minimum
CE2 43 1,22764 ,18721 2,7059 3,4615 1,00 5,00
CM2 44 ,88753 ,13380 3,8438 4,3835 1,00 5,00
Total 87 3,6046 1,18242 12677 3,3526 3,8566 1,00 5,00
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ANOVA

Moyenne questions EPS séparé ou mélangé

Somme des Moyenne des
carrés ddl carrés F Signification
Inter-groupes 23,068 1 23,068 20,179
Intra-groupes 97,170 85 1,143
Total 120,238 86

Descriptives

Moyenne questions de modification de comportement en Négatif face a autre genre

110

Intervalle de confiance a 95% pour
la moyenne Maximum
N Moyenne | Ecart-type | Erreur standard | Borne inférieure |Borne supérieure| Minimum
CE1 15 1,21180 ,31288 2,5956 3,9377 1,00 5,00
CM2 44 ,89646 ,13515 3,6138 4,1589 1,25 5,00
Total 59 3,7288 1,01209 ,13176 3,4651 3,9926 1,00 5,00
ANOVA
Moyenne questions de modification de comportement en Négatif face a autre genre
Somme des Moyenne des
carrés ddl carrés F Signification

Inter-groupes 4,296 1 4,296 4,443

Intra-groupes 55,115 57 ,967

Total 59,411 58




Descriptives

Moyenne questions de modification de comportement en Négatif face a autre genre

111

Intervalle de confiance a 95% pour
la moyenne Maximum
N Moyenne | Ecart-type | Erreur standard | Borne inférieure |Borne supérieure| Minimum
CE2 43 1,22175 ,18631 2,9496 3,7016 1,00 5,00
CM2 44 ,89646 ,13515 3,6138 4,1589 1,25 5,00
Total 87 3,6092 1,10015 ,11795 3,3747 3,8437 1,00 5,00
ANOVA
Moyenne questions de modification de comportement en Négatif face a autre genre
Somme des Moyenne des
carrés ddl carrés F Signification

Inter-groupes 6,839 1 6,839 5,978

Intra-groupes 97,249 85 1,144

Total 104,088 86




Annexe VII

Tableaux, diagrammes, graphiques

Tableau I : Effectifs d'éléves dans chacune des écoles

Ecole du
répondant Effectifs
Ecole 1 92
Ecole 2 23
Total 115

Tableau II : Effectifs et pourcentage d'¢léves dans chacune des classes

Classe Effectifs Pourcentage
CE1 15 13,0
CE2 43 37,4
cMm1 13 113
cMm2 44 38,3
Total 115 100,0

Tableau III : Effectifs et pourcentage d'¢leves dans chacune des tranches d'age

Tranche
d'age Effectifs Pourcentage
[7-9 ans] 65 56,5
[10-12 ans] 50 43,5
Total 115 100,0




Tableau IV : Effectifs et pourcentage d'éléves en fonction du genre

Genre

Effectifs Pourcentage
gargon 62 53,9
fille 53 46,1
Total 115 100

Tableau V : Effectifs d'éleves : Matiere préférée a1'école

GENRE Matiére préférée a I'école
EPS|Mathématiques|Francais|Histoire| Géographie |Musique | Anglais|Sciences TOTAL
Gargons| 25 14 2 2 4 3 4 53
Filles | 17 8 5 0 11 4 3 60
Total | 42 22 7 2 15 7 7 113
Tableau VI : Effectif d'éléves ; A quel point aimes-tu faire de I'EPS ?
A quel point aimes-tu faire de 'EPS?
GENRE Pas du tout Trés peu |Moyennement| Un peu Beaucoup Total
GARCONS 1 0 3 14 44 62
FILLES 1 1 10 17 2 53
TOTAL 2 1 13 31 68 115

Graphique 1 : Pourcentage d'éléve; Qui choisit l'activité sportive ?

Qui choisit I'activité sportive ?

B Maitresse/Maitre
W Les deux

Selection des éleves dans les différentes motivations pour savoir s'ils veulent une EPS

mixte ou non
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Selection des éléves 4 Motivation intrinseque Selection éleves & motivation extrinseque

Statistiques Statistiques

Moyenne questions EPS séparé ou Moyenne questions EPS séparé ou
mélangé melange
N Valide 113 N Validg 101
Manguante 0 Manqua nte} 0
Moyenne 3,584 Moyenne 3,6234
Médiane 3,8000 Médiang] 3,8000
Ecart-type 1,11968 Ecart-type] 1,10895
Minimum 1,00 Minimumj 1,00
Maximum 5,00 Maximuml 5,00

Selection éleves dans de I'amotivation

Statistiques

Moyenne questions EPS separe ou

melange
M Valide g
Manguante 0
Moyenne 2,8500
Mediane 3,00040
Ecart-type 1,00143
MMinimum 1,20
Maximum 4 208
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Résumé

Marie Libert

L.a mixité et la motivation en EPS

Dans un groupe classe, nombreuses sont les différences que 1'on peut percevoir entre chacun des
¢éleves. L'une des principales est la différence de sexe. Surtout dans un contexte de mixité qui est présent
aujourd'hui dans chaque discipline. C'est le cas en Education Physique et Sportive. Néanmoins, cette mixité
n'affectent-elles pas les éléves dans cette discipline ou le corps doit étre mis en avant ? Cela impact-il leur
motivation et leur performance ? Au cycle 3, les éléves se rapprochent de la puberté et la mise en avant du
corps peut commencer a poser probléme. Etant donné que la mixité semble mise a mal dans le secondaire,
lors de I'adolescence, on peut se demander si ce n'est pas déja un probléme dés I'élémentaire. C'est pourquoi
nous pouvons étre amené a nous demander si les différences d'identité de genre entre les filles et les gargons
ont des conséquences ou non, des 1'élémentaire, sur leur motivation et le rapport qu'ils entretiennent avec
I'EPS ? L'objectif de cette étude est donc d'analyser s'il existe une relation entre la perception de la mixité
des ¢éléves de cycle 2 et de cycle 3 et leur motivation dans cette situation de mixité. Les résultats de cette
¢tude font suite a des observations et a une transmission de questionnaires aupres de 115 éléves de cycle 2 et
de cycle 3. Cette recherche révele que les ¢leves sont mal a l'aise dans un contexte de mixité en EPS. Cela
leur fait modifier leur comportement, leur performance et leur motivation, d'aprés l'analyse de leurs
réponses.

Mots clés : Education Physique et Sportive, Mixité, Identités de genre, Motivation, cycles 2-3, perception
d'éleves.

The coeducation and the motivation in PE

In a classroom group, many differences which we can perceive between pupils. One of the main
clauses is the difference of sex. Especially in a context of coeducation which is present in every discipline
today. It is the case in Physical education. Nevertheless, this coeducation they do not affect the pupils in this
discipline where the body must be put forward? He it impact their motivation and their performance? In the
cycle 3, the pupils get closer to the puberty and the emphasis of the body can begin to raise problem. Given
that the coeducation seems damaged in the secondary during the adolescence, we can wonder if it not
already a problem from the elementary. That is why we can wonder if the differences of identity of genre
between the girls and the boys have consequences or not, from th elementary, on their motivation and the
relationship with the PE? The objective of this study this is to analyze if there is a relation between the
perception of the coeducation of the pupils of cycle 2 and cycle 3 and their motivation in this situation of
coeducation. The results of this study follow upon observations and upon transmission of questionnaire
whith 115 pupils of cycle 2 and cycle 3. This search reveals that the pupils fell uncomfortable in a context of
coeducation in PE. It makes them modify their behavior, their performance and their motivation, according
to the analysis of their answers.

Keywords : Physical education, Coeducation, Identities of genre, Motivation, cycles 2-3, pupils' perception.
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