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INTRODUCTION 

 

 Les troubles du langage écrit semblent toucher davantage les garçons que les 

filles. Le rapport de l’INSERM (2007) estime le sex-ratio de deux garçons dyslexiques 

pour une fille dyslexique et indique que le nombre de garçons consultant pour des 

difficultés de lecture et/ou d’écriture est également plus important. Or, les troubles du 

langage résultent de l’interaction de multiples facteurs biologiques et 

environnementaux. Le sexe masculin est souvent cité comme un facteur de risque, 

pour autant la recherche scientifique ne parvient pas à mettre en évidence de facteur 

précis expliquant cette différence.  

 Cependant, selon les stéréotypes, les filles sont perçues comme meilleures en 

lecture et en écriture et plus sérieuses à l’école que les garçons. Nous pouvons alors 

nous demander si un biais de sexe intervient dans le repérage des enfants avec un 

trouble du langage écrit et s’il pourrait expliquer la différence de prévalence. 

 Pour cela, nous interrogerons des professeurs des écoles puisqu’ils sont 

généralement les premiers à remarquer un décalage des performances de l’élève par 

rapport à ses pairs. Nous leur soumettrons le profil d’un élève de CE2 ainsi qu’une 

échelle d’auto-évaluation des stéréotypes en lecture. Le profil de l’élève sera constitué 

d’un bulletin scolaire et d’une dictée. De manière aléatoire l’enfant sera présenté 

comme une fille ou un garçon. Une comparaison des perceptions du trouble de l’élève 

en fonction de son sexe sera ensuite réalisée. 

 Dans une première partie, les aspects théoriques des troubles du langage écrit, 

des stéréotypes et des implications de ces derniers dans la classe seront exposés. La 

seconde partie est consacrée au protocole expérimental mené, aux résultats obtenus 

et à leur analyse avec les biais et les limites de l’étude. 
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PARTIE THÉORIQUE 

 

1. Les troubles du langage écrit 

1.1. Définitions 

 Autrefois nommés dyslexie/dysorthographie, les troubles du langage écrit ont 

connu de nombreuses évolutions dans leurs nomenclatures et leurs définitions. 

Aujourd’hui, le DSM-5 (2013) les définit comme des troubles spécifiques de 

l’apprentissage du langage écrit (TSLE) avec déficit de la lecture et/ou de l’expression 

écrite ou par des troubles du langage écrit, non spécifiques, s’ils sont secondaires à 

un autre facteur ou à un autre trouble neurodéveloppemental (TND) tels qu’un mauvais 

contexte d’apprentissage, une déficience intellectuelle, un trouble du langage oral... 

Les troubles du langage écrit, qu’ils soient spécifiques ou non, peuvent se manifester 

par une lecture de mots inexacte ou lente, des difficultés de compréhension, des 

difficultés pour orthographier les mots ou encore des difficultés d’expression écrite. Ils 

sont généralement repérés lors du CE1/CE2 par l’enseignant qui remarque un 

décalage des performances de l’enfant par rapport au reste de la classe et conseille 

ainsi aux parents de l’enfant de réaliser un bilan orthophonique (Habib, 2019). 

1.2. Prévalence 

 La prévalence des troubles du langage écrit n’est pas précisément connue. En 

effet, on retrouve de grandes disparités selon les études avec des chiffres pouvant 

aller de 5% à 15% des enfants d’âge scolaire (Habib, 2019). 

 Ces différences se retrouvent également lorsqu’on s’intéresse au sex-ratio des 

troubles du langage écrit : 6% des garçons souffrent d’un trouble de la lecture contre 

2% des filles (Grégoire, 2016). D’autres auteurs avancent que les garçons seraient 3 

à 4 fois plus susceptibles d’être dyslexiques, d’autres encore trouvent un ratio de 1,4 

garçons pour 1 fille (Jiménez et al., 2011). De telles divergences s’expliquent par des 

différences méthodologiques notamment selon les critères diagnostiques retenus et la 

terminologie utilisée.  

 Cependant, Willcut & Pennington (2000) remarquent une autre source de 

différences puisqu’ils recensent en moyenne 1 fille dyslexique pour 3 garçons, tout en 
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précisant que si les chiffres portent sur les enfants effectivement adressés en 

consultation cette différence s’amplifie : jusqu’à 1 fille pour 6 garçons. Ils expliquent 

cette différence par la présence de comorbidités avec des manifestations plus 

extériorisées chez les garçons. De plus, Jiménez et al. (2011) avance le fait qu’en 

classe les garçons sont perçus comme plus perturbateurs que les filles ce qui pourrait 

pousser les enseignants à plus facilement conseiller aux parents des garçons de 

consulter un orthophoniste car ils sont plus dérangeants pour la classe que leurs 

homologues féminins. Ils émettent aussi l’hypothèse que les filles seraient moins 

sensibles aux facteurs externes et pourraient ainsi plus facilement compenser 

certaines difficultés. Cela peut aussi expliquer pourquoi les filles ont des troubles moins 

sévères que les garçons (Oliveira et al., 2017) et ainsi être un nouvel obstacle à leur 

détection par les enseignants. 

1.3. Une étiologie qui favoriserait les filles ? 

 L’étiologie exacte des TSLE ne fait pas encore consensus dans le monde 

scientifique. Pour autant, tous s’accordent sur son origine multifactorielle avec des 

facteurs biologiques impliquant plusieurs gènes et des facteurs environnementaux, les 

deux étant étroitement intriqués et influant les uns sur les autres (Habib, 2019).  

 Au niveau biologique, des anomalies corticales datant de la période 

gestationnelle sont retrouvées dans le lobe frontal inférieur et dans le lobe temporal 

supérieur (Galaburda et al., 1985). Ces anomalies sont retrouvées en plus grand 

nombre chez les hommes mais ne sont pas systématiques (Humphreys et al., 1990). 

 Les études fonctionnelles de l’organisation du cerveau se sont penchées sur la 

question de la latéralité du cerveau en fonction du sexe. Pour certains auteurs, 

l’avantage linguistique des femmes réside dans leur latéralisation gauche plus 

importante (Tomasi & Volkow, 2012), l’hémisphère gauche du cerveau étant le siège 

des réseaux du langage. Pour autant lors de tâches de traitements phonologiques, les 

hommes activent davantage l’hémisphère gauche alors que les femmes activent les 

deux hémisphères (Shaywitz et al., 1995). Ces différences de latéralisation en fonction 

du sexe ne sont pas systématiquement retrouvées. En effet, les hommes comme les 

femmes ont une prédominance de l’hémisphère gauche lors de la réalisation de tâches 

de langage (Frost et al., 1999). 
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 Les TSLE semblant toucher davantage les garçons, la présence de marqueurs 

récessifs sur le chromosome X a donc été étudiée. Comme les hommes (cisgenres) 

possèdent un seul chromosome X contre deux pour les femmes (cisgenres), si un 

homme hérite d’un chromosome X avec un marqueur de dyslexie, cela serait suffisant 

pour développer un trouble alors que les femmes auraient besoin d’hériter de deux 

chromosomes X avec ce marqueur. Pour tester cette hypothèse, des études sur des 

jumeaux monozygotes et hétérozygotes ont donc été réalisées mais ces dernières ne 

trouvent pas d’étiologie génétique différente selon le sexe et obtiennent une héritabilité 

similaire (Wadsworth et al., 2000 ; DeFries & Gillis, 1993). Cela réfute aussi 

l’hypothèse selon laquelle les filles seraient moins sensibles aux influences 

environnementales puisque la part de génétique dans l’étiologie est sensiblement la 

même chez les garçons et les filles. 

 En somme, il n’existe aucune preuve scientifique solide soutenant le fait qu’un 

plus grand nombre de garçons souffrent de TSLE. 

2. Les stéréotypes : définitions et conséquences 

2.1. Le stéréotype 

2.1.i. Définitions 

 Le stéréotype se définit comme « un ensemble de croyances partagées à 

propos des caractéristiques personnelles, généralement des traits de personnalité 

mais aussi souvent des comportements, propres à un groupe de personnes » (Leyens 

et al., 1996, p.24) ou encore comme des « théories implicites de la personnalité que 

partage l’ensemble des membres d’un groupe à propos de l’ensemble des membres 

d’un autre groupe et du sien propre » (Leyens, J.P, 1983, p.67). Ils peuvent être positifs 

ou négatifs. Les préjugés et la discrimination eux, sont forcément négatifs, il s’agit 

respectivement des jugements et des comportements qui découlent de ces croyances. 

 Ces croyances peuvent s’avérer très utiles afin d’éviter la surcharge cognitive. 

En effet, elles nous permettent de traiter rapidement des informations afin de mieux 

appréhender la réalité en inférant des caractéristiques à une personne en fonction de 

son genre, de son style vestimentaire, de sa religion... Ces raccourcis, bien que parfois 

nécessaires, peuvent nous amener à des erreurs de jugement car ils nous empêchent 

de prendre en compte toutes les informations (Berjot & Delelis, 2020). 
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 Ces biais de jugement, ou biais cognitifs, se définissent par « une organisation 

de pensée trompeuse et faussement logique, dont la personne s’accommode pour 

prendre position, justifier des décisions, ou encore interpréter les événements » 

(Toscani, 2019, p.76). 

2.1.ii. Le stéréotype de sexe : définitions 

 Les stéréotypes de sexe sont l’ensemble des croyances partagées par la 

société à l’égard des hommes, des femmes, des garçons et des filles au sens 

biologique du terme. En effet, on parle ici de sexe et non de genre car même si ces 

notions sont souvent confondues, elles ne sont pas interchangeables. Selon l’OMS, le 

sexe renvoie à la biologie c’est-à-dire aux organes reproducteurs, aux hormones et 

aux chromosomes alors que le genre désigne les rôles, les comportements, les 

identités... que la société a attribué aux hommes et aux femmes. Ils peuvent donc 

évoluer au fil des époques et varier d’un groupe social à un autre. Il est parfois difficile 

de bien distinguer ces deux notions car la frontière entre biologie et social n’est pas 

toujours clairement établie. Le stéréotype de sexe découle donc de l’idée que les 

caractéristiques des hommes et des femmes seraient déterminées biologiquement. 

2.2. Le biais de confirmation 

 Le biais de confirmation a d’abord été décrit par Wason (1960). Il a réalisé une 

expérience où il donnait une suite de trois nombres à des sujets (2-4-6) et leur 

demandait de trouver la règle qui les reliait. Pour cela, les sujets devaient donner des 

triplets de nombre et l’examinateur leur disait si oui ou non cet exemple satisfaisait la 

règle. La plupart des sujets ont choisi de tester des triplets qui répondaient à la règle 

qui leur est venue intuitivement en tête, soit trois nombres croissant allant de 2 en 2 

(ex : 4-6-8). Ils ont ainsi uniquement testé des hypothèses leur permettant de vérifier 

leur croyance, sans chercher à tester si leur hypothèse initiale pouvait être fausse. Ils 

n'ont donc pas pu trouver la véritable règle qui était : trois nombres croissants. Ainsi 

Wason en déduit qu’on va davantage chercher des éléments qui vont aller dans le 

sens de nos croyances, en délaissant ainsi ce qui pourrait aller à l’encontre de ces 

dernières. 
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 Cependant ce biais que Wason a mis en évidence ne prend pas en compte la 

force des données allant en faveur et à l’encontre d’une même hypothèse ni la force 

d’attachement émotionnel à la croyance (Vorms, 2021).  

 Lord et al. (1979) se sont ainsi penchés sur cette question. Ils ont sélectionné 

des sujets avec un avis, favorable ou défavorable, tranché sur la peine de mort dans 

le système judiciaire. Ces sujets se sont ensuite vu présenter deux articles, inventés 

pour cette recherche, l’un donnant des preuves de l’efficacité de la peine de mort et 

l’autre des preuves réfutant cette efficacité. Les participants devaient ensuite évaluer 

et critiquer chacun des deux articles puis réévaluer leur avis concernant la peine de 

mort. Les résultats de cette étude nous montrent que ces deux articles n’ont fait que 

renforcer les croyances initiales des sujets, et ce, peu importe l’ordre de présentation 

des articles. Les sujets ont plus cherché les limites des études présentées lorsque ces 

dernières allaient à l’encontre de leur croyance et au contraire ils n’ont pas remis en 

question les preuves apportées par l’étude allant dans le sens de leur croyance malgré 

le niveau de confiance similaire des deux études. 

 Cette expérience met au jour le biais de confirmation dans sa définition actuelle, 

c’est-à-dire « notre tendance supposée à minimiser le poids d’informations qui vont à 

l’encontre de nos croyances et, corrélativement, à exagérer celui des informations qui 

le confirment » (Vorms, 2021, p.573). 

2.3. L’effet Pygmalion 

 L’effet Pygmalion, ou l’effet Rosenthal et Jacobson, est un autre biais cognitif. 

Il a été mis en évidence dans une étude qui avait pour but de voir si les attentes que 

les enseignants avaient envers leurs élèves pouvaient affecter les performances de 

ces derniers. Pour ce faire, les chercheurs ont divisé, de manière aléatoire, les classes 

en deux groupes : 20% étaient désignés aux enseignants comme ayant un plus grand 

potentiel intellectuel. Ces informations ont créé des attentes chez les professeurs pour 

les enfants avec potentiel. Tous les élèves ont passé un test de QI au début de l’année 

et la fin de l’année afin de voir leur évolution. Ainsi, à la fin de l’année, les enfants de 

grade 1 et 2 (CP et CE1) désignés comme ayant du potentiel ont montré une bien plus 

grande amélioration au test de QI que les autres enfants de leur classe. Les enfants 

pour qui les professeurs ont plus d’attentes montrent alors de meilleurs résultats, 

confirmant, par ailleurs, les attentes des enseignants. Cet effet est moins marqué sur 
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les élèves des classes supérieures mais cela pourrait s’expliquer par le fait que les 

enseignants connaissaient déjà les enfants depuis plusieurs années et avaient donc 

eu le temps de se faire un avis sur eux, rendant l’étiquette « avec du potentiel 

intellectuel » moins significative. Un autre effet observé est la sensibilité plus grande 

des filles aux attentes des enseignants : celles désignées comme spéciales ont montré 

une plus grande amélioration du QI que leurs homologues masculins. On note aussi 

que les filles ont plus progressé dans les domaines où elles étaient déjà meilleures 

que les garçons. Le même effet a été retrouvé chez les garçons (Rosenthal & 

Jacobson, 1968).  

 Ainsi, l’effet Pygmalion est une prophétie autoréalisatrice où le simple fait de 

croire dans le potentiel d’une personne lui permet d’influer positivement sur ses 

compétences, cela en particulier lorsque l’autre a une position d’autorité. Les attentes 

que l’on a à l’égard d’autrui vont alors modifier notre comportement envers cette 

personne, ce qui modifiera ainsi en réponse son propre comportement et répondra 

alors aux attentes, renforçant de ce fait la croyance initiale. 

3. Les stéréotypes de sexe au quotidien 

3.1. Caractéristiques associées aux hommes et aux femmes 

 Les traits de personnalités associés à chaque individu sont intimement liés à 

leur appartenance aux groupes des femmes ou des hommes. De nombreux adjectifs 

sont majoritairement associés soient aux hommes soient aux femmes. 

 De cette manière, en France, les hommes sont principalement perçus comme 

étant grossiers, vantards, paresseux, impolis, dominateurs, ambitieux, indépendants 

ou encore égoïstes. D’un autre côté, les femmes sont plutôt jugées comme étant 

capricieuses, émotives, faibles, bavardes, sensibles, affectueuses, douces ou encore 

anxieuses (Williams et al., 1979). 

 Ces associations de traits de personnalité restent stables dans le temps. Plus 

récemment, une étude a recensé les caractéristiques positives et négatives associées 

aux hommes et aux femmes. Dans les caractéristiques positives associées aux 

femmes, on retrouve majoritairement la douceur, l’organisation et la sensibilité contre 

la force, la protection et le courage pour les hommes. En ce qui concerne les 

caractéristiques négatives : on retrouve la jalousie, la bavarderie et la sensibilité chez 
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les femmes et le machisme, l’égoïsme et la feignantise chez les hommes (Magne et 

al., 2018). 

 L’association de certains traits de personnalité aux hommes et aux femmes va 

alors avoir un impact dans de nombreuses sphères du quotidien : notamment dans le 

milieu médical et le milieu scolaire. 

3.2. Les stéréotypes de sexe dans le milieu médical 

 Les biais de sexe dans la médecine sont nombreux mais le premier cas a été 

décrit en 1991 par la cardiologue Bernadine Healy qui remarqua que les femmes avec 

un syndrome coronarien étaient moins souvent hospitalisées que les hommes. Elle a 

nommé ce biais dans la prise en charge le syndrome de Yentl, en référence au 

personnage du roman de Singer qui a dû se déguiser en homme pour pouvoir intégrer 

une école talmudique.  

 Depuis les biais de sexe et de genre dans la médecine ont été plus largement 

étudiés. Ils se définissent par la négligence non intentionnelle mais systématique d’un 

genre à cause de stéréotypes concernant la santé, le comportement, les besoins, etc. 

des hommes et des femmes mais aussi par la négligence de problématiques 

spécifiquement liées au genre qui peuvent avoir un impact sur la situation (Hamberg, 

2008). 

 Le premier biais qui est à l’origine d’un grand nombre d’erreurs dans le 

diagnostic et la prise en charge est la non prise en compte des femmes dans les études 

cliniques. Pendant longtemps ces études étaient uniquement réalisées sur des 

hommes et les résultats obtenus étaient élargis aux femmes malgré l’absence d’étude 

des caractéristiques biologiques et sociales spécifiques aux femmes (Clair et al., 

2018). 

 Il existe aussi des différences dans la manière dont sont interprétés les 

symptômes des hommes et des femmes. Les femmes, jugées plus émotives par les 

médecins (Colameco et al., 1983) se voient plus souvent prescrire des médicaments 

psychoactifs. Ainsi même lorsqu’une femme ne mentionne pas de soucis personnels 

14% des médecins estiment que le problème est psychosomatique, contre 2% lorsqu’il 

s’agit d’un homme (Bernstein & Kane, 1981). On peut ici questionner l’influence du 

biais de confirmation. Les femmes sont perçues comme plus fragiles 
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émotionnellement que les hommes. Les médecins adhérant à cette croyance peuvent 

être plus disposés à rechercher des explications psychosomatiques aux plaintes des 

femmes afin d’uniquement chercher à confirmer leur hypothèse initiale stipulant que 

les douleurs des femmes relèvent plus généralement de problèmes émotionnels. Ils 

occultent alors d’autres informations qu’ils auraient pu juger importantes chez un 

homme. 

 Même s’il est difficile de savoir dans quelle mesure ces biais sont dus aux 

professionnels de santé ou au patient, il est certain qu’ils conduisent à des différences 

dans le diagnostic et le traitement de nombreuses maladies telle que la maladie de 

l’artère coronaire, la maladie de Parkinson, le syndrome de l’intestin irritable… 

(Hamberg, 2008). Cette différence de diagnostic et de prise en charge se retrouve dès 

l’enfance. C’est notamment le cas dans le diagnostic de l’asthme avec 35% des 

garçons diagnostiqués avant 18 ans contre 25% des filles. Les filles présentant une 

respiration sifflante rare sont d’ailleurs moins adressées en consultation que les 

garçons avec les mêmes symptômes (Wright et al., 2006). 

3.3. Les stéréotypes de sexe dans le milieu scolaire 

3.3.i. Des visions différentes des filles et des garçons 

 Les stéréotypes de sexe sont présents à l’école, pire ils peuvent même y être 

renforcés. Les croyances transmises dans le cercle familial sont confrontées et 

renforcées à celles des pairs et surtout à celles des enseignants, en tant que 

représentants de l’autorité. Les croyances de ces derniers peuvent influencer les 

propres croyances des élèves et ainsi affecter leurs comportements et résultats 

(Spencer et al., 1999). 

 Certains de ces stéréotypes de sexe sur les élèves concernent les 

comportements et attitudes mêmes des filles et des garçons : les filles sont perçues 

par leurs enseignants comme étant plus organisées, plus indépendantes dans les 

apprentissages et ayant de meilleures compétences communicationnelles. A contrario, 

les garçons sont vus comme plus désorganisés, plus démotivés, plus bruyants, plus 

distraits mais aussi plus immatures (Younger et al., 1999). D’autres concernent plutôt 

leurs compétences : les filles sont meilleures en langues là où les garçons sont 

meilleurs en sciences. Le stéréotype selon lequel les garçons seraient prédisposés à 
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être meilleurs en mathématiques est bien connu et largement étudié. Il a été montré 

qu’il impacte les performances des filles en mathématiques ainsi que leur intérêt pour 

la matière (Bian et al., 2017). De plus, la perception des enseignants envers les 

capacités et les efforts fournis par leurs élèves en mathématiques est corrélée avec 

l’adhésion de l’enseignant au stéréotype : les garçons sont meilleurs en 

mathématiques que les filles. Leur biais de confirmation les amène à voir uniquement 

les informations confirmant leur stéréotype et à minimiser le poids des informations 

allant à l’encontre de leur croyance. Les filles sont donc sous évaluées en 

mathématiques là où les garçons sont surévalués en fonction du stéréotype de leur 

enseignant (Tiedemann, 2002).  

 Cependant le stéréotype selon lequel les garçons seraient moins bons en 

langues reste plus anecdotique dans la littérature scientifique malgré sa forte 

imprégnation dans les croyances. En effet, selon l’OCDE les filles sont meilleures en 

lecture dans tous les pays, elles ont en moyenne un an d’avance par rapport aux 

garçons. Pour autant cette différence est-elle inhérente aux filles et aux garçons ? 

L’effet Pygmalion est très prégnant ici puisque les enseignants ont des attentes plus 

grandes envers les filles en lecture ce qui engendre de meilleurs résultats chez ces 

dernières, mais surtout cet effet est d’autant plus important chez les enseignants qui 

présentent une croyance plus forte dans le stéréotype : « les filles sont meilleures en 

lecture » (Muntoni & Retelsdorf, 2018). On peut aussi se demander si, comme en 

mathématiques, les enseignants adhérant à ce stéréotype sont des juges objectifs des 

performances des filles et des garçons en lecture et en écriture. 

 L’interaction de l’effet Pygmalion et du biais de confirmation est importante à 

prendre en compte. Les professeurs avec une forte croyance stéréotypique peuvent 

avoir une mauvaise perception des compétences de leurs élèves car trompés par leur 

biais de confirmation. Cela engendre ensuite des attentes différentes de leur part 

envers leurs élèves qui sont eux touchés par l’effet Pygmalion : leurs résultats 

scolaires seront médiatisés par les attentes de leurs enseignants. Une nouvelle fois 

ces résultats viendront confirmer les théories de leur professeur et renforcer leur biais 

de confirmation et donc l’effet Pygmalion, créant un cercle vicieux. 
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3.3.ii. Des attitudes différentes envers les filles et les garçons 

 Les différences de résultats scolaires entre les filles et les garçons ont soulevé 

des questionnements sur l’attitude de ces derniers en classe mais également sur 

l’attitude des enseignants face à leurs élèves. À la fin des années 1980, il a été mis en 

évidence le fait que les garçons échangeaient plus avec leurs professeurs et qu’ils 

recevaient ainsi plus de critiques tant sur le plan académique que comportemental 

alors que filles comme garçons étaient autant volontaires pour participer en classe. Ce 

résultat étant indépendant du genre de l’enseignant, de l’âge des enfants, du sujet 

enseigné, de l’origine ethnique et du statut socio-économique (Kelly, 1988). Cette 

dominance s’explique par le fait que les garçons initient plus les échanges avec leurs 

enseignants et surtout monopolisent la parole une fois cette dernière obtenue, 

notamment en allant à l’encontre des arguments de la discussion en vigueur (French, 

1984). Cependant ces comportements ne concernent qu’un petit groupe de garçons 

et ne sont pas représentatifs de l’ensemble de la dynamique de classe, seuls quelques 

garçons recevraient bien plus d’attention que le reste de la classe. A l’inverse cette 

tendance ne se retrouve pas chez les filles, aucune ne reçoit une attention 

particulièrement plus importante que le reste de la classe (Croll, 1985; French, 1984; 

Younger et al., 1999). De plus, les professeurs regardent plus les garçons que les 

filles. Même si cette attitude relèverait plutôt d’une stratégie visant à surveiller les 

garçons, jugés plus perturbateurs que les filles, cela les inciterait plus à prendre la 

parole (Swann & Graddol, 1988). Malgré cela, Younger (1999) note que la grande 

majorité des questions académiques et des demandes d’aide proviennent des filles. 

Dans son étude, Irvine (1986) a observé 63 classes états-uniennes allant de la grande 

section au CM2 et a trouvé des résultats similaires : les garçons initient plus 

d’échanges avec leurs professeurs et reçoivent plus de commentaires académiques 

et non académiques que les filles. Toutefois, ces résultats sont plus nuançables en 

Angleterre où les différences ne sont pas retrouvées dans les écoles primaires mais 

uniquement dans les collèges. Au collège, les garçons ont plus de retours des 

professeurs, qu’ils soient positifs ou négatifs (Merrett & Wheldall, 1992).  

 Cette répartition inégale de la parole serait un moyen de maintenir et renforcer 

les inégalités de genre. À l’école, les filles sont déjà habituées à attendre un niveau de 

participation inférieur et les garçons, au contraire, semblent avoir appris qu’ils ont le 

droit à un plus grand temps de parole (Swann & Graddol, 1988). Pour autant, les filles 
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et les garçons avec des besoins spécifiques reçoivent autant d’attention de la part de 

leurs enseignants. Ainsi l’attention accrue portée aux garçons s’expliquerait par un 

regard plus attentif des enseignants envers les enfants avec des besoins 

d’apprentissages spécifiques, ces enfants étant simplement majoritairement des 

garçons (Croll, 1985). Ces derniers sont sur-représentés dans les dispositifs 

d’éducation spécialisée dans la majorité des pays, ce qui pourrait justement s’expliquer 

par leur comportement plus problématique pour la classe (Backe-Hansen & Ogden, 

1996; Benjamin, 2003; Skårbrevik, 2002). Skårbrevik (2002) émet l’hypothèse que la 

sur-représentation des garçons est due à l’interaction des facteurs génétiques et 

biologiques ainsi qu’à une pédagogie scolaire qui ne répond pas aux besoins des 

garçons. Explication que rejette Benjamin (2003) et propose que les filles soient moins 

détectées car elles sont plus enclines à chercher de l’aide de manière plus subtile. 

3.4. Effet des stéréotypes sur l’orientation des élèves vers les 

orthophonistes 

 Les stéréotypes de sexe à l’école sont ainsi en mesure de modifier les 

comportements et résultats des élèves. Alors, est-ce qu’indirectement, ces stéréotypes 

ont un impact sur le fait, pour un enseignant, de conseiller aux parents des élèves de 

consulter un orthophoniste ? 

 Il a été montré que les professeurs étaient plus susceptibles d’orienter vers des 

spécialistes les élèves qui présentent des difficultés attentionnelles, de l’hyperactivité 

ou encore des comportements perturbateurs (Mirkin & Marston, 1982), voire ceux qui 

les dérangent le plus en classe (Ysselkdyke et al., 1983). Or nous avons vu 

précédemment que ces caractéristiques sont plus généralement associées aux 

garçons, alors à comportement et résultats égaux, a-t-on plus de garçons que de filles 

orientés vers des spécialistes ? Et ce plus particulièrement vers les orthophonistes 

pour les troubles du langage écrit, domaine où les garçons sont jugés moins 

performants ?  

 Dans son étude, Gregory (1977) a présenté à des enseignants des anecdotes 

visant à décrire plusieurs enfants, dont une qui évoquait un enfant dyslexique. De 

manière aléatoire, ces enfants étaient présentés comme étant une fille ou un garçon. 

Pour chaque enfant présenté, l’enseignant devait évaluer la probabilité pour lui 

d’orienter cet enfant vers un spécialiste. Pour chaque situation, les garçons avaient 
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significativement plus de chance d’être redirigés vers un spécialiste que les filles, à 

l’exception de l’anecdote de l’enfant dyslexique où les filles étaient légèrement plus 

susceptibles d’être repérées mais les résultats n’étaient pas significatifs. Pour autant 

cette étude décrit l’enfant avec une seule phrase et n’évalue pas la corrélation entre 

l’adhérence de l’enseignant au stéréotype que les filles sont meilleures en 

lecture/écriture et la probabilité de diriger l’élève vers un orthophoniste. 
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PROBLÉMATIQUE ET HYPOTHÈSE 

  

 Les garçons constituent une part plus importante de la population suivie en 

orthophonie pour des troubles du langage écrit. Or la littérature ne parvient pas à 

mettre en évidence de facteurs biologique ou environnemental capable d’expliquer 

cette différence. De plus, nous avons pu voir que dans la recherche le ratio de filles et 

de garçons dyslexiques est bien plus proche de 1 que dans la clinique. 

 Les enfants avec un trouble du langage écrit sont majoritairement repérés par 

leur enseignant. Ces enseignants peuvent avoir des représentations biaisées de leurs 

élèves à cause des stéréotypes de sexe. Cela vient s’ajouter à des performances et 

attitudes des élèves vis-à-vis de la lecture et de l’écriture qui sont également 

modélisées par de nombreux phénomènes psycho-sociaux. 

 L’objectif de ce mémoire est de chercher à comprendre si à trouble équivalent, 

les filles et les garçons sont autant dirigés vers les orthophonistes. Est-ce que les 

représentations stéréotypées, au regard du sexe, des performances en lecture et 

écriture constituent un frein au repérage des enfants avec un trouble du langage écrit ? 

 L’hypothèse générale de recherche est que le stéréotype de sexe suggérant 

que « les filles sont meilleures en lecture et en écriture que les garçons » constitue un 

frein au repérage des filles – comparativement aux garçons – avec un trouble du 

langage écrit. 
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PARTIE EXPÉRIMENTALE 

1. Matériel et méthode 

1.1. Population 

 La population cible est composée de professeurs des écoles volontaires 

exerçant en France. Les professeurs étant tous majeurs, aucun critère d’exclusion n’a 

été retenu. 

 Les sujets ont été recrutés par des mails envoyés directement à des écoles, 

publiques et privées, de Seine-Maritime. De manière aléatoire, les écoles recevaient 

un des deux questionnaires. 

 Parmi les 207 répondants, 188 sont des femmes, 18 sont des hommes et 1 

personne ne se définissant ni comme homme ni comme femme, soit un ratio de 90,8% 

de femmes. La tranche d’âge s’étend de 23 à 61 ans, avec un âge médian de 47 ans. 

Ils ont entre 1 année et 41 années d’expérience avec une médiane à 20 ans 

d’expérience. 140 répondants ont enseigné à la fois en maternelle et primaire (67,6%), 

60 uniquement en primaire (29%) et 7 uniquement en maternelle (3,4%). 

 La surreprésentation des femmes dans les répondants est en adéquation avec 

la part de femmes exerçant le métier de professeur des écoles : 83,1% dans le secteur 

public et 91,5% dans le secteur privé en 2016 (Insee, 2017). 

1.2.  Matériel 

1.2.i. Questionnaire 

 Deux questionnaires ont été élaborés avec l’outil de création de questionnaire 

en ligne Google Forms. Les sujets ont pu répondre à l’un de ces deux questionnaires, 

via cet outil directement en ligne. Il s’agit donc d’une recherche non interventionnelle 

(loi n°2012-300, Legifrance 2020), le recours à un comité d’éthique n’était pas 

nécessaire. 

 Afin de ne pas biaiser les résultats, le réel but de cette étude a été caché aux 

répondants. L’étude leur était présentée comme étant une enquête sur l’orientation 

des élèves vers les orthophonistes (cf. annexe 1). 
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 Les sujets devaient d’abord renseigner leur genre (féminin / masculin / autre), 

leur âge, leur nombre d’années d’expérience en tant que professeur des écoles ainsi 

que les niveaux dans lesquels ils avaient déjà enseigné (cf. annexe 1). 

 Un enfant leur était ensuite décrit : dans l’un des questionnaires celui-ci était 

présenté comme étant un garçon, dans l’autre comme étant une fille. Une courte 

description de l’enfant était donnée ainsi que son bulletin scolaire et une dictée réalisée 

au cours de l’année (cf. annexes 2, 3, 4, 5 et 6). 

 Le questionnaire compte ensuite 5 questions pour lesquelles les répondants 

donnaient leur degré d’accord sur une échelle de Likert à 7 points allant de « Pas du 

tout » à « Tout à fait ». Ces questions portaient sur le conseil de réaliser un bilan 

orthophonique, sur la présence ou non d’un trouble du langage, sur l’urgence de prise 

en charge orthophonique et sur la confiance dans les résultats futurs de l’élève en 

français et en général (cf. annexe 7 et 8). 

 Enfin la troisième partie du questionnaire vise à évaluer les stéréotypes de sexe 

des répondants concernant la lecture. Pour ce faire, une traduction de l’échelle créée 

par Espinoza et Strasser (2019) a été réalisée. Les sujets devaient dire si chacune des 

18 affirmations correspondait plus aux garçons ou aux filles. Ces dernières évaluent 

les croyances des enseignants sur les compétences en lecture des filles et des 

garçons, reading-skills, (« ils/elles lisent plus vite », « ils/elles comprennent 

facilement l’idée centrale d’un texte ») et sur leur motivation, reading-motivation, 

(« ils/elles aiment lire », « la lecture est importante pour leur parcours académique et 

scolaire »). Une échelle de Likert à 7 points leur était à nouveau proposé, où 1 

correspondait à une affirmation qui s’appliquait « Beaucoup plus aux garçons » et 7 

une affirmation qui s’appliquait « Beaucoup plus aux filles » (cf. annexe 9). 

1.2.ii. Description de l’enfant 

 La description de l’enfant a été élaborée en partant d’un enfant réel souffrant 

d’un trouble du langage écrit modéré. L’idée était qu’un trouble sévère ne mettrait pas 

en évidence de biais de sexe, que les enseignants s’accorderaient à reconnaître la 

nécessité pour cet enfant de consulter un orthophoniste. Cet enfant devait être en cycle 

2 - période où sont majoritairement repérés les troubles du langage écrit. Un enfant de 

cycle 3 a été trouvé par le biais d’une orthophoniste. Ses bulletins et cahiers des 
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années précédentes avaient été conservés et ont ainsi pu être utilisés. Ses parents 

ont alors été informés de l’étude et, après avoir signé une autorisation parentale (cf. 

annexe 10), ont transmis les éléments nécessaires à la constitution du matériel. 

 Le bulletin du 1er semestre de CE2, avant le suivi orthophonique, a été retenu 

et anonymisé. Le prénom de l’enfant a été remplacé par un prénom épicène (Camille). 

Celui-ci a ainsi pu être utilisé dans les deux questionnaires, permettant d’éviter 

d’engendrer des représentations différentes qui pourraient mener à une différence de 

réponses entre les deux questionnaires – différence qui ne serait pas due au sexe de 

l’enfant. 

 Une dictée a également été gardée dans le questionnaire permettant de donner 

une vision plus concrète des compétences de l’élève en écriture. La question s’était 

posée d’ajouter un exercice ou une évaluation de compréhension de texte mais cela 

aurait allongé le temps de réponse et aurait pu dissuader certains sujets de participer 

à l’étude. 

1.2.iii. Cohérence interne de l’échelle de stéréotype 

 Chaque item de l’échelle des stéréotypes de lecture évalue soit le stéréotype 

concernant la motivation (reading-motivation) des filles et des garçons face à la 

lecture soit leurs compétences (reading-skills). Certains items sont inversés : pour 

certains la réponse 7 correspond à une réponse favorisant les filles, pour d’autres à 

une réponse favorisant les garçons. Les réponses à ces derniers items ont été 

inversées afin d’obtenir une échelle harmonisée. 

 La cohérence interne de cette échelle a été calculée avec l’alpha de Cronbach. 

Pour les items portant sur les compétences, l’alpha de Cronbach est de 0,813 (cf. 

annexe 11) contre 0,788 pour ceux portant sur la motivation (cf. annexe 12). L’item 

« Ils/elles s’inquiètent si ils/elles ne réussissent pas bien en lecture » fait chuter la 

fiabilité de reading-motivation, si ce dernier est enlevé on obtient une fiabilité de 0,872 

(cf. annexe 12). Il a donc été supprimé des analyses suivantes. 

 Ainsi, les différents items évaluent bien les mêmes données. L’échelle possède 

une bonne cohérence interne. 
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2. Analyse des données 

2.1. Variables 

 La variable indépendante (VI) porte sur le sexe de l’enfant, soit féminin (F) soit 

masculin (M). 

 Les variables dépendantes (VD) sont les ressentis des professeurs sur le 

conseil de bilan orthophonique, la présence d’un trouble du langage, l’urgence de la 

prise en charge orthophonique, la réussite scolaire future en français et la réussite 

scolaire future générals qui sont toutes cotées de 1 à 7. La croyance stéréotypique 

constitue une variable médiatrice. 

2.2. Hypothèses opérationnelles 

 Pour tenter de répondre à l’hypothèse théorique, nous avons posé les 

hypothèses opérationnelles suivantes : 

H1 : Le stéréotype « les filles sont meilleures que les garçons en lecture » sera 

observé à la fois à propos de leurs reading-skills et de leur reading-motivation. 

H2 : Les scores de conseil de bilan orthophonique, de présence d’un trouble et 

d’urgence de prise en charge seront plus élevés lorsque l’élève est un garçon que 

lorsque que l’élève est une fille. 

o H2a : Le lien entre le sexe de l’élève et les scores de conseil de bilan 

orthophonique, de présence d’un trouble et d’urgence de prise en charge 

sera médiatisé par la croyance stéréotypique. 

H3 : Les scores de future réussite scolaire en français et de future réussite scolaire 

générale seront plus élevés lorsque l’élève est une fille que lorsque l’élève est un 

garçon. 

o H3a : Le lien entre le sexe de l’élève et les scores de future réussite 

scolaire en français et de future réussite scolaire générale sera médiatisé 

par la croyance stéréotypique. 
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2.3. Méthode statistique 

 L’analyse statistique des résultats a été effectuée à l’aide des logiciels Jamovi 

et Microsoft Excel. 

 Des statistiques inférentielles ont été réalisées pour analyser les résultats des 

différentes hypothèses. Les tests statistiques utilisés sont les suivants : 

- Le test U de Mann-Whitney et le test du Khi-2 permettent de vérifier que les 

deux groupes sont similaires et comparables 

- La matrice de corrélation pour connaitre la corrélation entre les VD 

- Le test de Student à échantillon unique analyse les réponses à l’échelle de 

stéréotypes (H1) 

- L’ANOVA à mesures répétées analyse les réponses de l’échelle de stéréotypes 

en fonction de la version du questionnaire reçue 

- Le test de Student à échantillons indépendants analyse les différences inter-

groupe pour chaque VD (H2 et H3) 
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RÉSULTATS 

 

1. Description des deux échantillons 

 

 Il y a eu 105 réponses sur le questionnaire version fille et 102 sur la version 

garçon. Le groupe ayant répondu au questionnaire fille (GF) était composé de 96 

femmes, 8 hommes et 1 personne n’entrant pas dans ces catégories. 1 seule personne 

n’avait enseigné qu’en maternelle, 30 qu’en primaire et 74 en primaire et maternelle. 

Le groupe ayant reçu la version garçon (GG) était composé de 92 femmes et 10 

hommes. 6 avaient enseigné uniquement en maternelle, 30 uniquement en primaire et 

66 dans les deux. Le test du Khi-2 ne met pas en évidence de différences significatives 

au sein des deux groupes, la p-value est toujours supérieure ou égale à 0,05 (cf. 

tableau 1 & 2). 

Tableau 1 : Résultats au test du Khi-2 pour le genre des répondants dans les deux échantillons 

 Féminin Masculin Autre 

Effectif dans le GF 96 8 1 

Effectif dans le GG 92 10 0 

p-value au test du 
Khi-2 

0,76 0,58 0,99 

 

Tableau 2 : Résultats au test du Khi-2 pour les cycles dans lesquels les répondants ont enseigné 

 Maternelle Primaire 
Maternelle et 

primaire 

Effectif dans le GF 1 30 74 

Effectif dans le GG 6 30 66 

p-value au test du 
Khi-2 

0,05 0,89 0,38 

 

  Le GF a un âge médian de 46 ans et un nombre d’années d’expérience médian 

de 20 ans contre 47 ans et 21 ans d’expérience pour le GG (cf. tableau 3). Le test U 

de Mann-Whitney ne montre pas de différences significatives entre les deux groupes 

sur ces points (cf. annexe 13). 

 Les deux échantillons sont similaires et peuvent ainsi être comparés. 
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Tableau 3 : Statistiques descriptives des deux échantillons 

 Cible Âge Années 

d’expérience 

N Fille 105 105 

Garçon 102 102 

Moyenne Fille 45,2 19,8 

Garçon 45,4 19,9 

Médiane Fille 46 20 

Garçon 47 21 

Écart-type Fille 8,64 9,22 

Garçon 8,89 9,62 

Minimum Fille 23 1 

Garçon 24 1 

Maximum Fille 61 41 

Garçon 61 41 

 

2. Corrélation des items 

 

 La matrice de corrélation (cf. annexe 14) montre une forte corrélation entre : 

- Le conseil d’un bilan orthophonique et la présence d’un trouble (0,606) 

- Le conseil d’un bilan orthophonique et l’urgence de prise en charge (0,827) 

- La présence d’un trouble et l’urgence de prise en charge (0,647) 

- La réussite scolaire future en français et la réussite scolaire future générale 

(0,795) 

- Les compétences en lecture et la motivation en lecture (0,452) 

 Une forte corrélation est présente entre le conseil de bilan orthophonique et 

l’urgence de prise en charge. Ainsi, lorsque les enseignants conseillent de réaliser un 

bilan, c’est qu’ils estiment que la prise en charge de l’élève est urgente.  

 Comme attendu, les items de conseil de bilan et présence d’un trouble ainsi que 

ceux de présence d’un trouble et d’urgence de prise en charge sont aussi fortement 

corrélés. Un élève qui se voit conseiller un bilan orthophonique est alors perçu par les 

enseignants comme ayant un trouble du langage et nécessitant un suivi orthophonique 

rapidement. 
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 La réussite scolaire future en français et en général sont, elles aussi, fortement 

corrélées. Ces deux aspects sont intimement liés, laissant apparaître l’importance de 

la lecture et de l’écriture dans l’ensemble des matières scolaires. 

 Aucun des items concernant le bilan, le trouble et l’urgence de prise en charge 

n’est corrélé avec la future réussite scolaire de l’élève, que ce soit en français ou en 

général. Le lien entre ces deux aspects est moins fort : un enseignant ayant une forte 

confiance dans l’avenir scolaire de l’élève ne sera pas forcément plus ou moins enclin 

à conseiller un bilan orthophonique ou à questionner l’existence d’un trouble chez 

l’élève. La corrélation de la future réussite en français avec l’urgence de prise en 

charge est d’ailleurs légèrement négative mais non significative : plus l’enseignant est 

confiant pour la réussite en français de l’élève plus il pense que la prise en charge de 

ce dernier peut attendre. 

 Enfin une forte corrélation est retrouvée entre les stéréotypes de sexe 

concernant la motivation et les compétences en lecture. Plus la croyance 

stéréotypique visant à penser que les filles sont meilleures en lecture est grande, plus 

celle suggérant que les filles sont plus intéressées par la lecture sera grande, et 

inversement. 

3. Stéréotypes des enseignants 

 

 Chaque affirmation était évaluée sur une échelle de 1 à 7. Plus une réponse 

s’approche de 7, meilleures les compétences et la motivation sont évaluées pour les 

filles. 

 Un test t pour échantillon unique a été réalisé afin de savoir si la moyenne des 

stéréotypes différait significativement de la valeur 4 sur l’échelle de Likert – signifiant 

l’absence de différences entre filles et garçons. La p-value obtenue est inférieure à 

0,001 pour les stéréotypes concernant les compétences et la motivation (cf. annexe 

15), c’est-à-dire que la probabilité d’obtenir une moyenne de 4 est très faible. Les 

enseignants ont bien un stéréotype de sexe en lecture qui favorise les filles. Le 

stéréotype concernant la motivation est légèrement plus marqué avec une moyenne 

de 4,39 contre 4,22 pour celui concernant les compétences (cf. tableau 4). 
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Tableau 4 : Statistiques descriptives des reading-skills et reading-motivation 

 Reading-skills Reading-motivation 

Moyenne 4,22 4,39 

Médiane 4 4,25 

Écart-type 0,362 0,501 

 

 L’ANOVA à mesures répétées avec les facteurs Reading (skills VS motivation) 

et Cible (fille VS garçon) nous montre qu’il n’existe pas de différences entre les 

réponses des sujets ayant répondu au questionnaire en version fille ou en version 

garçon (p= 0,466) (cf. annexe 16). 

4. Perception de l’élève 

4.1. En fonction du sexe cible 

 Un test t pour échantillons indépendants a permis de savoir s’il existait une 

différence dans la perception du trouble et des compétences de l’élève en fonction de 

son sexe. Une tendance favorisant très légèrement les garçons se dessine, pour 

autant aucun des items ne montre de différences significatives entre les deux groupes 

(p-value toujours supérieure à 0,05). Les enseignants conseillent autant aux parents 

de l’élève de consulter un orthophoniste, avec le même degré d’urgence et ils sont 

autant confiants sur la future réussite de l’élève, peu importe si ce dernier leur est 

présenté comme une fille ou comme un garçon (cf. annexe 17).  
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Figure : Moyennes des items de perception de l'élève en fonction du sexe de la cible 

 

4.2. Détection du trouble 

 Aucune différence n’a été retrouvée en fonction du sexe cible. Pour autant, il 

est important de se demander si, sur la base des éléments présentés, les enseignants 

sont capables de détecter un besoin de bilan orthophonique. La valeur médiane pour 

la notion de conseil en orthophonie, peu importe le sexe cible, se trouve à 6. Les items 

sur la présence d’un trouble, l’urgence de prise en charge et la réussite scolaire future 

générale ont tous des médianes à 5. La future réussite scolaire en français est plus 

nuancée avec une valeur médiane de 4 (cf. tableau 5). 

 Le T test pour échantillon unique met en évidence la significativité de ces 

réponses (cf. annexe 18). 
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Tableau 5 : Statistiques descriptives des items de perception de l'élève 

 Moyenne Médiane Écart-type 

Conseil de bilan 

orthophonique 
5,61 6 1,60 

Présence d’un 

trouble du langage 
4,59 5 1,79 

Urgence de prise 

en charge 

orthophonique 

4,85 5 1,79 

Future réussite 

scolaire en 

français 

4,45 4 1,45 

Future réussite 

scolaire générale 
4,90 5 1,22 
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DISCUSSION 

  

 Pour rappel, cette étude avait pour objectif de déterminer si, à trouble égal, les 

enseignants conseillaient autant aux garçons et aux filles de réaliser un bilan 

orthophonique et s’ils avaient la même perception de l’élève et de ses difficultés peu 

importe le sexe de ce dernier. Une échelle d’auto-évaluation des stéréotypes leur a 

également été soumise afin d’investiguer les répercussions des croyances 

stéréotypiques sur la perception de l’élève. 

1. Hypothèse 1 

 Selon la première hypothèse, le stéréotype « les filles sont meilleures que les 

garçons en lecture » serait retrouvé à la fois à propos de leurs reading-skills et de leur 

reading-motivation. 

 Cette hypothèse est validée, tant au niveau des compétences qu’au niveau de 

la motivation. Les enseignants présentent bien un stéréotype de sexe concernant la 

lecture. Ce dernier est légèrement plus marqué au niveau de la motivation que des 

compétences des garçons et des filles face à la lecture. 

 Cette hypothèse reste vraie en contrôlant la version du questionnaire reçue. La 

version reçue n’a pas impacté leur croyance stéréotypique, aucune des deux versions 

n’a plus activé les stéréotypes que l’autre. Ils sont retrouvés peu importe la version 

reçue par le répondant. 

2. Hypothèse 2 

 Selon l’hypothèse 2, les scores de conseil de bilan orthophonique, de présence 

d’un trouble et d’urgence de prise en charge seraient plus élevés lorsque l’élève est 

un garçon que lorsque l’élève est une fille. De plus, le lien entre le sexe de l’élève et 

ces différents items serait médiatisé par la croyance stéréotypique. 

 Cette hypothèse et cette sous-hypothèse ne sont pas validées. Les scores de 

conseil de bilan orthophonique, de présence d’un trouble et d’urgence de prise en 

charge ne sont pas significativement différents selon le sexe de l’élève. Les 

enseignants ont une vision de l’élève similaire peu importe si ce dernier leur est 

présenté comme une fille ou un garçon, et ce, malgré leur adhérence au stéréotype. 
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Même si ce dernier est bien présent, dans cette étude, il n’influe pas sur la perception 

qu’ils ont de l’élève. 

3. Hypothèse 3 

 Selon l’hypothèse 3, les scores de future réussite scolaire en français et en 

général seraient plus élevés lorsque l’élève est une fille que lorsque l’élève est un 

garçon. De plus, le lien entre le sexe de l’élève et ces différents items serait médiatisé 

par la croyance stéréotypique. 

 Cette hypothèse et cette sous-hypothèse ne sont pas validées. Les scores de 

future réussite scolaire en français et en général ne sont pas significativement 

différents en fonction du sexe de l’enfant présenté. De même que pour l’hypothèse 2, 

la vision de l’élève n’est pas modifiée selon le sexe de ce dernier. Le stéréotype des 

enseignants n’impacte pas la perception des compétences de l’élève. 

4. Limites et perspectives 

4.1. Une approche singulière de l’élève 

 Il est possible que les enseignants aient eu une approche singulière de l’élève. 

En effet, même s’ils pensent que les filles, en tant que groupe, sont meilleures que les 

garçons en lecture, ils sont conscients que cette affirmation ne s’applique pas à chaque 

individu. Ils préfèrent alors se baser sur les performances de l’élève qui forment un 

critère plus fiable – comparativement à la probabilité plus grande que l’élève présente 

un trouble si celui-ci est un garçon. Dans cette étude, l’élève est donc perçu comme 

un enfant avec un trouble avant d’être vu comme une fille ou un garçon.  

 Ainsi, le fait d’apporter des éléments concrets exprimant les capacités de l’élève 

constitue une limite de l’étude. S’ils n’avaient pas eu accès à des éléments concrets 

mettant en avant les aptitudes de l’élève en lecture et en écriture, les sujets se seraient 

davantage fiés à leur stéréotype, critère moins fiable que la dictée ou le bulletin 

scolaire, mais le seul auquel ils auraient eu accès et n’auraient eu d’autre choix que 

de s’y référer. Cela les aurait certainement amenés à surévaluer les compétences de 

l’enfant lorsqu’il s’agissait d’une fille et/ou, au contraire, à les sous-évaluer lorsqu’il 

s’agissait d’un garçon. (Darley & Gross, 1983). 
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 Dans leur quotidien, les enseignants ont accès à des éléments concrets 

rapportant les capacités des élèves, il ne paraît alors pas justifié de supprimer ces 

éléments. Pour autant, dans le questionnaire, tous les éléments allaient dans le sens 

d’un trouble du langage écrit. Des performances plus ambigües, avec des exercices 

très bien réussis et d’autres non réussis, ne permettraient pas de donner une vision 

claire des capacités de l’élève. Nous serions ainsi en mesure de savoir si les 

répondants se réfèrent davantage à leurs idées stéréotypées dans ces conditions. 

 Un autre moyen d’augmenter l’activation du stéréotype serait d’inverser l’ordre 

de présentation du questionnaire et de l’échelle d’auto-évaluation des stéréotypes. De 

cette manière, les sujets répondraient en premier à l’échelle d’auto-évaluation, ils 

seraient alors confrontés aux stéréotypes, qu’ils y adhèrent ou non, avant d’analyser 

les performances de l’élève. Le stéréotype suggérant que les filles sont meilleures en 

lecture serait d’autant plus activé et pourrait modifier la perception que les sujets ont 

de l’élève. 

 La description d’un enfant sans trouble dans le questionnaire serait également 

intéressante. Si, dans le cas de cette étude, l’enfant est d’abord vu comme un élève 

avec un trouble avant d’être vu comme une fille ou un garçon, proposer un 

questionnaire portant sur un élève sans trouble nous renseignerait sur les 

représentations des besoins en orthophonie lorsqu’il s’agit de difficultés en lecture et 

en écriture sans qu’il n’y ait de trouble sous-jacent. 

4.2. La nature des informations 

 Comme évoqué précédemment, les enseignants se sont fiés aux informations 

relatives aux performances de l’élève plutôt qu’au stéréotype. Or il leur était demandé 

de juger la présence du trouble, le biais de confirmation a pu entraver leur jugement 

en leur faisant prendre en compte uniquement les éléments allant en faveur de 

l’hypothèse à tester (la présence du trouble et le besoin d’orthophonie). En posant la 

question différemment, par exemple en les questionnant sur les compétences de 

l’élève sans mentionner l’hypothèse d’un trouble, nous aurions pu induire des 

réponses différentes. La façon de poser les questions peut représenter un biais dans 

l’étude. Nous aurions pu questionner les répondants sur les compétences de l’élève 

en lecture et en écriture pour éviter le biais de confirmation qui induit la présence du 

trouble par la formulation même des questions. Il faudrait alors réaliser cette même 
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étude en émettant l’hypothèse que moins bonnes les compétences de l’enfant seraient 

jugées, plus le conseil en orthophonie serait important. 

 De plus, l’absence d’éléments sur le comportement de l’enfant en classe a pu 

offrir une meilleure objectivité aux répondants. Le choix avait été fait de ne pas donner 

d’informations apportant d’idées stéréotypées supplémentaires afin de créer un profil 

d’enfant le plus neutre possible. Pour autant, ajouter des éléments décrivant le 

comportement de l’enfant permettrait de rendre le stéréotype plus saillant et de nous 

rapprocher de la réalité de la classe. Cependant, afin de comparer des filles et des 

garçons avec les mêmes descriptions, il faudrait décrire deux comportements 

différents : un positif avec un enfant attentif et sérieux et un plus négatif avec un enfant 

plus distrait et désorganisé – le premier étant plutôt associé aux filles et le second aux 

garçons (Younger et al., 1999). Créer quatre questionnaires différents (de type sexe 

G/F + comportement positif/négatif) permettrait de renforcer le stéréotype lorsque 

celui-ci est concordant (fille + comportement positif et garçon + comportement négatif) 

et d’analyser si cette fois une différence se forme par rapport aux deux autres groupes. 

4.3.  Une motivation à contrôler le stéréotype 

 Une autre explication possible à l’absence de différence entre les deux groupes 

est la motivation à contrôler les stéréotypes. Les sujets, conscients des stéréotypes 

de sexe existant en lecture et en écriture, sont capables de les inhiber afin de ne pas 

biaiser leur jugement. Ce contrôle mental des stéréotypes peut venir d’une motivation 

interne (valeurs, volonté d’être juste) ou d’une motivation externe (pression sociale, 

peur du jugement). Les réponses étant ici anonymes, on peut supposer que la 

motivation externe n’affecte pas le contrôle des stéréotypes des sujets.  

 De plus, un contrôle répété et volontaire des stéréotypes mènerait à une 

inhibition automatisée des stéréotypes (Moskowitz et al., 2000). Ainsi, les professeurs 

quotidiennement confrontés aux stéréotypes de sexe face aux apprentissages ont pu 

apprendre à les contrôler pour qu’ils n’affectent pas leur jugement. Une échelle de 

motivation à contrôler ses préjugés, comme celle créée par Plant & Devine (1998) pour 

évaluer les préjugés racistes, pourrait ainsi être utilisée. Cette mesure supplémentaire 

permettrait de savoir si les enseignants les moins enclins à contrôler leur stéréotype 

conseillent plus facilement des bilans orthophoniques aux garçons – comparativement 

aux enseignants motivés à contrôler leur stéréotype. 
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 Pour autant, les efforts mis en œuvre pour contrôler les stéréotypes ont un coût 

cognitif important qui mène à un effet rebond. Cet effet rebond amène à une plus forte 

activation des stéréotypes une fois l’effort de contrôle terminé. De plus, lorsqu’ils sont 

contraints de contrôler leurs stéréotypes, les enseignants sont plus en difficultés pour 

réaliser une tâche activant des pensées stéréotypiques (Carrein-Lerouge et al., 2019). 
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CONCLUSION 

 

  L’objectif de ce mémoire était de savoir si, à trouble égal, il existait une 

différence dans le repérage des filles et des garçons avec un trouble du langage écrit. 

Nous avons cherché à savoir si, biaisés par leurs stéréotypes, les professeurs des 

écoles remarquaient plus les troubles chez les garçons que les filles. 

 Cette étude a mis en évidence la présence du stéréotype « les filles sont 

meilleures et plus motivées en lecture que les garçons » chez les professeurs des 

écoles. Pour autant, les hypothèses 2 et 3 portant sur les différences de représentation 

des performances actuelles et futures des élèves ne révélaient pas de différences 

significatives entre les filles et les garçons. Les professeurs sont capables de faire 

abstraction de leur stéréotype pour se former une image de l’élève. Cependant leur 

motivation à contrôler leur stéréotype et la description trop lisse de l’élève sont des 

biais à notre étude. 

 Ainsi une poursuite de ce travail en prenant en compte la motivation des 

enseignants à contrôler leur stéréotype mais aussi en rendant le trouble plus ambigu 

et le stéréotype plus saillant serait intéressante pour tenter de comprendre la différence 

de prévalence de ces troubles chez les filles et les garçons.  
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ANNEXES 

 
Annexe 1 : Section 1 du questionnaire (identique dans la version fille et garçon) 
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Annexe 2 : Présentation de la section 2 du questionnaire (version fille) 

 

Annexe 3 : Présentation de la section 2 du questionnaire (version garçon) 
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Annexe 4 : Bulletin scolaire du 1er semestre de CE2 transmis dans le questionnaire (version fille) 
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Annexe 5 : Bulletin scolaire du 1er semestre de CE2 transmis dans le questionnaire (version garçon) 
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Annexe 6 : Dictée préparée en classe réalisée au début du mois de décembre de CE2, transmise 
dans le questionnaire (identique dans la version fille et garçon) 
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Annexe 7 : Questions section 2 (version fille) 
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Annexe 8 : Questions section 2 (version garçon) 
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Annexe 9 : Section 3 du questionnaire (identique dans la version fille et garçon) 
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Annexe 10 : Autorisation parentale pour l'utilisation des documents de scolarité 
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Annexe 11 : Coefficients alpha de Cronbach des items de reading-skills 

 

Scale Reliability Statistics 

  Cronbach's α 

scale  0.813  

 

 

Item Reliability Statistics 

 if item 

dropped 

  Cronbach's α 

Lecture-vite  0.804  

Difficultes-

comprehension_R 
 0.800  

Comprehension-facile  0.809  

Meilleures-notes  0.774  

Comprehension-ecrite_R  0.794  

Comprehension-

complexe_R 
 0.791  

Lire-bien_R  0.794  

Lecture-difficile_R  0.781  

Facilite-lecture  0.796  

 

Annexe 12 : Coefficients alpha de Cronbach des items de reading-motivation 

 

Scale Reliability Statistics 

  Cronbach's α 

scale  0.788  

Note. item 'Inquietude-lecture_R' correlates negatively with the total scale and probably should be 

reversed 
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Item Reliability Statistics 

 if item dropped 

  Cronbach's α 

Metier-lecture  0.750  

Lecture-ennuyeuse_R  0.739  

Beaucoup-lecture  0.740  

Lecture-travail  0.793  

Inquietude-lecture_R  0.872  

Lecture-interessante  0.725  

Activite_lecture  0.734  

Lecture-parcours  0.769  

Aime-lire  0.726  

 

Annexe 13 : Test de Student pour comparer les deux échantillons 

 

Test t pour échantillons indépendants 

    Statistique ddl p 

Âge  t de Student  0.1101  205  0.912  

   U de Mann-Whitney  5309    0.916  

Nombre d’années d’expérience  t de Student  0.0930  205  0.926  

   U de Mann-Whitney  5311    0.920  

Note. Hₐ μ 1 ≠ μ 2 
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Annexe 14 : Matrice de corrélation entre les différents items de perception de l’élève et des stéréotypes 

Correlation Matrix 

  
Conseil 

de bilan 

Trouble 

du 

langage 

Urgence 

de la 

prise en 

charge 

Future 

réussite 

scolaire 

en 

français 

Future 

réussite 

scolaire 

générale 

Reading-

skills 

Reading-

motivation 

Conseil de 

bilan 
 —                    

Trouble du 

langage 
 0.606 *** —                 

Urgence de 

la prise en 

charge 

 0.827 *** 0.647 *** —              

Future 

réussite 

scolaire en 

français 

 0.008  0.012  -0.043  —           

Future 

réussite 

scolaire 

générale 

 0.124  0.043  0.040  0.795 *** —        

Reading-

skills 
 -

0.035 
 0.099  -0.059  0.111  -0.010  —     

Reading-

motivation 
 0.103  0.076  0.047  0.023  -0.072  0.452 *** —  

Note. * p < .05, ** p < .01, *** p < .001  

 

Annexe 15 : Test de Student des reading-skills et reading-motivation 

One Sample T-Test 

    Statistic df p   Effect Size 

Reading-skills  Student's t  8.57  206  < .001  Cohen's d  0.596  

Reading-motivation  Student's t  11.15  206  < .001  Cohen's d  0.775  

Note. Hₐ μ ≠ 4 
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Annexe 16 : Données obtenues après ANOVA sur le plan intra-groupe et inter-groupes 

Within Subjects Effects 

  Sum of Squares df Mean Square F p 

Reading  3.07678  1  3.07678  28.0842  < .001  

Reading ✻ Cible  0.00221  1  0.00221  0.0202  0.887  

Residual  22.45886  205  0.10956        

Note. Type 3 Sums of Squares 

 

Between Subjects Effects 

  Sum of Squares df Mean Square F p 

Cible  0.146  1  0.146  0.533  0.466  

Residual  56.160  205  0.274        

Note. Type 3 Sums of Squares 

 

Annexe 17 : Test de Student des items de perception de l'élève entre les deux groupes 

Independent Samples T-Test 

    Statistic df p 

Conseil de bilan  Student's t  -0.2095  205  0.834  

Trouble du langage  Student's t  -0.6114  205  0.542  

Urgence de la prise en charge  Student's t  -0.0988  205  0.921  

Future réussite scolaire en français  Student's t  -0.6853  205  0.494  

Future réussite scolaire générale  Student's t  -0.8391  205  0.402  

 

Annexe 18 : Test de Student des items de perception de l'élève 

One Sample T-Test 

    Statistic df p 

Bilan orthophonique  Student's t  14.49  206  < .001  

Trouble du langage  Student's t  4.74  206  < .001  

Prise en charge orthophonique urgente  Student's t  6.83  206  < .001  

Future reussite scolaire en francais  Student's t  4.45  206  < .001  

Future reussite scolaire generale  Student's t  10.63  206  < .001  

Note. Hₐ μ ≠ 4 
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Résumé  

Les stéréotypes de sexe entourant les performances en lecture et en écriture sont encore très ancrés dans nos 

représentations. Ils peuvent affecter notre jugement mais aussi interférer avec les performances des personnes concernées. 

Est-il possible que ces derniers puissent représenter un biais dans le repérage des enfants avec un trouble du langage 

écrit ? Pourraient-ils expliquer la différence de prévalence des troubles du langage écrit chez les filles et les garçons ? 

L’étude menée dans ce mémoire met en avant l’adhérence des professeurs des écoles au stéréotype stipulant que les filles 

sont meilleures que les garçons en lecture. Néanmoins, ces croyances n’interfèrent pas avec la perception que les 

enseignants ont de l’élève. Ces résultats restent malgré tout à nuancer par l’absence d’informations comportementales 

concernant l’enfant et par l’absence de prise en compte de la motivation des sujets à contrôler le stéréotype. Des études 

futures sont nécessaires pour investiguer davantage les différences de prévalence dans les populations de filles et de 

garçons. 

Mots clés : Stéréotypes de sexe ; troubles du langage écrit ; lecture ; écriture ; professeur des écoles ; orthophoniste 

 

Influence of sex stereotypes on the spotting of children with reading disorders 

Summary 

Sex stereotypes about reading and writing skills are still important in our beliefs. They can affect our judgement but also 

interfere with involved people’s performances. Is it possible that they could represent a bias in spotting the children with 

reading disorders? Could they explain the prevalence discrepancy of reading disorders among girls and boys? The study 

lead in this essay shows the teacher’s belief in the stereotype stating that girls are better in reading than boys. However, 

these beliefs don’t interfere with their perception of the pupil. But these results must be qualified with the lack of behavioural 

data about the child and with the lack of assessment of the teacher’s motivation to control the stereotype. Futures studies 

are needed to investigate further the prevalence discrepancies in girls’ and boys’ populations. 

Key words: Sex stereotypes; reading disorders; reading; writing; teacher; speech and language therapist 
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Influence des stéréotypes de sexe sur le repérage des enfants avec un trouble du 

langage écrit 

 


