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Représentations 
filles-garçons 
en évolution  

RÉSUMÉ

La littérature de jeunesse, à travers la diversité de ses narrations et la variété des personnages 
qu’elle décrit, propose une multitude de situations qui permettent d’aborder et de faire partager les 
valeurs de la République. Parmi elles se trouve l’égalité fille-garçon qui est une des préoccupations 
majeures du système scolaire. C’est dans cette perspective que nous avons souhaité analyser la 
compréhension du monde grâce à l’influence de la littérature de jeunesse sur des représentations 
initiales d’élèves. En effet, les messages transmis dans ces textes peuvent influencer les concep-
tions des élèves en validant ou en remettant en cause leurs croyances et/ou connaissances. Cette 
idée de l’influence de la littérature de jeunesse sur la compréhension du monde par des élèves 
constitue l’objet de recherche de ce mémoire. Ainsi, nous chercherons à mesurer l’évolution de la 
représentation du genre chez des élèves de cycle 3, en travaillant à partir d’une œuvre de littérature 
de jeunesse intitulée Menu fille ou menu garçon ? de Thierry Lenain. Cette recherche s’appuiera sur 
l’étude d’un corpus recueilli en début d’année scolaire dans une classe de CM1/CM2.

Analyse d’une évolution de la représentation des genres chez l’élève à travers 
l’étude d’une œuvre de littérature de jeunesse au cycle 3.
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INTRODUCTION

L’Éducation Nationale a fait de la thé-
matique de l’égalité fille-garçon un de 
ses sujets prioritaires. Cependant, ce 
constat effectué, nous pouvons ob-
server que des différences persistent 
dans les rapports sociaux de genre, 
et ce dès l’école maternelle. Mosco-
ni (2001) met en évidence ce fait par 
le biais d’une enquête proposée dans 
des classes. Elle soulève ainsi la per-
sistance de différences dans les pra-
tiques enseignantes, selon le sexe de 
l’élève, en analysant les interactions 
au sein de la classe.
Nous avons également souhaité 
orienter ce travail vers la littérature de 
jeunesse, notamment sur la notion de 
compréhension-interprétation, for-
tement présente dans les nouveaux 
programmes, et dont l’objectif est de 
permettre la formation du citoyen par 
le partage d’une culture commune. 
Dans cette perspective, nous avons 
choisi d’axer notre recherche sur la 
compréhension du monde grâce à 
l’étude d’une œuvre de littérature de 
jeunesse, avec le focus de la notion de 
genre.
Nous avons décidé d’étudier l’in-
fluence de la littérature de jeunesse, 
en tant que support socialisateur, 
sur des représentations d’élèves 
quant au genre. Au cours de cette re-
cherche, nous tenterons de montrer 
en quoi le support littéraire – préci-
sément parce qu’il relève d’une ex-
périence particulière du monde telle 
que les œuvres invitent à la vivre – est 
propice aux échanges et aux appren-
tissages en classe. Pour cela, tout au 
long de cette séquence, nous avons 
abordé des questions comme l’égali-
té fille-garçon ou la liberté de choisir 
via des dispositifs d’enseignement de 
la lecture orientés par des objectifs 
littéraires et/ou philosophiques. Ces 
différentes conditions avaient comme 
enjeu d’inviter l’élève à développer sa 
réflexion sur un sujet donné.

HYPOTHÈSES ET QUESTION DE 
RECHERCHE 

Question de recherche
L’objectif de cette recherche est d’ana-
lyser le degré d’influence de la littéra-
ture de jeunesse sur des représenta-
tions initiales d’un fait de société chez 
des élèves. Ainsi, nous chercherons à 
mesurer l’évolution de la représenta-
tion du genre chez des élèves de cy-
cle 3 suite à l’étude d’une œuvre de 
littérature de jeunesse. Nous avons 
donc tenté de découvrir, d’une part, 
si un travail de compréhension-in-
terprétation sur un texte littéraire en 
classe permet un développement de 
la pensée et de la culture des enfants 
à l’école primaire et, d’autre part, si 
ces échanges et ces apprentissages 
ont un quelconque impact sur la 
construction-déconstruction de cer-
tains stéréotypes. 

Les hypothèses de recherche
Lors de la mise en œuvre de notre 
recherche, des hypothèses se sont 
imposées à nous. Tout d’abord, notre 
séquence reposait sur le postulat 
que la littérature de jeunesse était 
un moyen de faire évoluer des re-
présentations initiales d’un sujet de 
société. Nous pensions également 
qu’un intérêt personnel des élèves 
était nécessaire pour que ces der-
niers s’impliquent dans la séquence 
proposée. En outre, nous supposions 
que les filles seraient plus investies 
que les garçons dans cette séquence 
qui traite de l’égalité des genres. La 
réception de l’oeuvre aurait alors 
eu un impact plus important sur la 
construction-déconstruction de cer-
tains stéréotypes. Enfin, nous présu-
mions que l’œuvre étudiée serait un 
support possible lors du débat final. 
Elle servirait ainsi d’argumentation 
au même titre que des expériences 
ou des observations personnelles vé-
cues. 

Représentations filles-garçons en évolution 
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MÉTHODOLOGIE DE LA RECHERCHE

Choix de l’œuvre
L’album Menu fille ou menu gar-
çon  ? aborde de nombreux thèmes, 
indispensables au développement 
de l’enfant en tant que citoyen, tels 
que la liberté de choisir, le respect 
d’autrui, ainsi que l’égalité filles/
garçons, thème de notre recherche. 
Cette oeuvre a l’avantage de présen-
ter plusieurs niveaux de compréhen-
sion qu’il est intéressant d’étudier en 

classe avec l’étayage d’un 
enseignant.
Enfin, cette œuvre 
sous-entend de réelles 
interrogations sur ce que 
signifie «  être une fille ou 
un garçon » dans notre so-

ciété. Elle permet d’engager plus ai-
sément le débat, car les différences 
d’opinion sur ce thème sont abor-
dées par le biais du personnage de 
Léa. Cela permet ainsi aux élèves de 
prendre le recul nécessaire à l’abord 
d’un sujet complexe.

Recueil de données
Pour répondre à notre problématique 
et afin d’établir le corpus nécessaire 
à notre analyse, nous avons arrêté la 
décision visant à créer notre propre 
séquence. En effet, selon Orange : 
«  Pour créer une véritable phéno-
ménotechnique, il est nécessaire de 
construire des situations forcées, 
non pas avec la prétention de propo-
ser des situations reproductibles et 
exemplaires, mais avec celle d’explo-
rer de nouveaux territoires de l’espace 
didactique. En un mot, l’observation 
ne peut suffire, il faut construire de 
nouveaux phénomènes. »1.
Afin d’avoir le recul nécessaire pour 
analyser notre corpus, nous ne sou-
haitions pas personnellement mettre 
en œuvre la séquence créée. Ainsi, au 
cours de notre recherche de terrain, 
un enseignant débutant, affecté en 
CM1-CM2, a répondu positivement à 
notre demande.
Pour mener à bien notre recherche, il 
nous a semblé pertinent de recourir 
à trois types de recueil de données : 
des observations filmées (l’intégrali-

té de la séquence a été retranscrite), 
des travaux écrits d’élèves et des en-
tretiens individuels avec des élèves 
en début et fin de séquence avec un 
échantillon de la classe. Pour mieux 
prendre en compte le contexte fami-
lial dans les représentations initiales 
des élèves, nous avons jugé néces-
saire de les interroger à la fois en 
groupe classe et individuellement. 
Ce dispositif offre la possibilité de 
suivre une évolution dans la réflexion 
individuelle et d’observer dans quelle 
mesure le vécu personnel d’un enfant 
affecte sa compréhension-interpré-
tation d’une œuvre. Nous avons de-
mandé à l’enseignant de sélectionner 
cinq filles et cinq garçons.

Présentation de la séquence 
En début de séquence, nous avons 
recueilli les conceptions initiales des 
élèves afin de disposer d’un premier 
positionnement qui permettait, par la 
suite, de mesurer les écarts avec de 
nouveaux positionnements au cours 
de la lecture. La deuxième séance a 
débuté par une analyse de la couver-
ture de l’album représentant un en-
fant aux cheveux courts, vêtu d’une 
salopette, en train de manger un 
hamburger. Il était alors demandé 
aux élèves de déterminer s’il s’agis-
sait d’une fille ou d’un garçon. Après 
un court débat, la réponse leur a été 
apportée par la lecture de l’œuvre qui 
se déroulera jusqu’en séance 4.
Lors des trois séances d’étude de 
l’œuvre, des pauses de régulation 
ont été instaurées, selon le dispo-
sitif didactique Parcours Problema 
Littérature centré sur la théorie du 
questionnement2. L’objectif de ce 
dispositif est de permettre une ap-
propriation plus réfléchie des textes 
par les élèves grâce à des «  pauses 
de régulation ». Elles peuvent être de 
trois ordres  : la reformulation, l’an-
ticipation et la transposition3. Ces 
pauses de régulation interviennent à 
des moments-clés (« nœuds de com-
préhension ») du texte lu ou entendu 
par les élèves et provoquent toujours 
des temps de débat. 
La séquence s’est conclue par un dé-
bat qui avait pour objectif de mesurer 

Cette œuvre sous-entend de réelles 
interrogations sur ce que signifie 
"être une fille ou un garçon" dans 

notre société.

1. Orange, C. (2010) : p. 76.

2. Cf. les références de 
Schmehl-Postaï, A., Simon, F., 
Huchet, C.

3. Schmehl-Postaï, A., Simon, F., 
Huchet, C. (2014) : p. 184. 
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le niveau d’influence du texte étudié 
sur les représentations initiales des 
élèves.

ANALYSE DE CORPUS 

Les conceptions initiales  : les sté-
réotypes annoncés avant l’étude de 
l’œuvre
Afin de recueillir les conceptions ini-
tiales des élèves concernant leurs 
représentations des différences gen-
rées, ils ont été invités à s’exprimer 
autour du thème «  Jeux de filles et 
jeux de garçons ». Ce relevé s’est ef-
fectué sous la forme d’un dessin ac-
compagné de quelques lignes d’écrit.

À la suite de ce position-
nement individuel, les pro-
ductions des élèves ont 
pu être réparties en trois 
catégories. La première 
catégorie concerne des 
élèves n’ayant pas compris 
la consigne et qui ont donc 

rendu un travail « hors-thème » ; ces 
élèves sont au nombre de huit, soit 
un tiers de la classe. Les deux autres 
catégories qui ressortent de ce tra-
vail s’opposent. Ainsi, il y a, d’une 
part, des jeux stéréotypés connus et, 
d’autre part, des jeux dits « mixtes ». 
Ces deux représentations sont expri-
mées à parts égales par le reste des 
élèves de la classe. Seules ces deux 
dernières catégories seront prises en 
compte dans le classement de l’en-
seignant au moment de la présenta-
tion orale.
Quand on regarde de près les propo-
sitions des élèves, on constate que 
les activités «  mixtes  » sont majori-
tairement sportives. Les jeux «  non-
mixtes  » concernaient pour les gar-
çons des jouets stéréotypement 
genrés tels que des petites voitures, 
des jeux de guerre ou une représen-
tation de Spiderman ; et pour les filles 
des poupées, l’héroïne Disney « Vio-
letta », ou encore un jeu de simulation 
d’élevage de chiots pour Nintendo DS 
(«  Nintendogs  »). Nous remarquons 
également que les élèves, qui ont il-
lustré le thème donné par des jeux 
non-mixtes, ont symbolisé cette sé-

grégation en divisant leur feuille de 
papier en deux parties.
Cette activité a été suivie par un temps 
d’échange au cours duquel certains 
élèves sont venus présenter leur écrit 
au tableau. Après leur passage, l’en-
seignant a automatiquement clas-
sé les dessins décrits selon qu’ils 
soient « mixtes » ou « non-mixtes ». 
Puis, il a cherché à leur faire prendre 
conscience des critères choisis pour 
son classement temporaire. Rapide-
ment, les terminologies de « mixte » 
et « non-mixte » ont été amenées par 
les élèves, sans étayage majeur de 
l’enseignant. Ils ont également re-
marqué que les jeux mixtes étaient, 
la plupart du temps, collectifs. Ce 
temps d’échange nous a permis d’ob-
server que la majorité de ceux ayant 
représenté une activité mixte ont fa-
vorisé des expériences personnelles 
où ils se sont aperçus qu’ils connais-
saient aussi bien des filles et des gar-
çons les pratiquant. Ce sont donc des 
activités connues de cette classe. En 
effet, lors de leurs passages au ta-
bleau ou lors de commentaires, tous 
ont évoqué une anecdote personnelle 
vécue. Néanmoins, un élève a re-
levé que si les jeux sont mixtes, les 
équipes ne le sont pas (Basile : « En 
fait c’est filles contre garçons et non 
filles et gars  »). Cette remarque est 
d’autant plus vraie que les élèves ont 
représenté des équipes de filles af-
frontant des équipes de garçons. Les 
filles sont alors illustrées en talons, 
jupes et cheveux longs détachés pour 
les différencier des garçons sur le 
terrain.
Certains élèves énoncent de nom-
breuses représentations tradition-
nelles du genre et nous percevons 
une ébauche de déconstruction ap-
portées par les pairs. De nombreux 
contre-exemples personnels viennent 
remettre en question la règle annon-
cée par la catégorie d’élèves ayant 
représenté des activités non-mixtes. 
En outre, l’enseignant les renvoie 
régulièrement à leurs expériences 
personnelles et à leur vécu pour les 
amener à cette déconstruction :

Représentations filles-garçons en évolution 

Ceux ayant représenté une activité 
mixte ont favorisé des expériences 
personnelles où ils se sont aperçus 
qu’ils connaissaient aussi bien des 
filles et des garçons les pratiquant.
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Augustin : « J’ai voulu dessiner un truc 
de pêche parce que tout le monde peut 
y participer ».
PE  : «  Parce que tout le monde peut 
y participer. Est-ce que, dans ta vie de 
tous les jours, tu fais de la pêche avec 
des femmes par exemple ? ».
Augustin : « Bah avec ma tante ».

Les conceptions initiales : l’étude de 
la première de couverture
Un autre moyen de recueillir ces 
conceptions initiales consistait à éla-

borer des hypothèses sur 
le sexe du protagoniste 
représenté sur la couver-
ture. Celle-ci nous a alors 
permis de déterminer 
les critères choisis par la 
classe pour répondre à 
cette question et de com-

pléter leurs premières réflexions sur 
« Qu’est-ce qu’être une fille ou un gar-
çon  ?  ». En effet, l’activité de dessin 
précédemment décrite se concentrait 
sur des aspects matériels, c’est-à-
dire sur les jouets utilisés par les en-
fants, tandis que cette nouvelle activi-
té s’intéresse aux critères physiques.
Les résultats recueillis sont parta-
gés, même si une grande majori-
té – quinze élèves – se prononce en 
faveur d’un garçon. Les arguments 
annoncés dans ce sens sont d’ordre 
physique (Ted  : «  Les filles elles ont 
les cheveux longs par rapport aux gar-
çons »), vestimentaire (Basile : « Une 
fille ça porte pas de salopette »), ma-
tériel (Djino : « Parce que les filles ça 
n’aime pas les fusées ») et alimentaire 
(Paul : « Et puis c’est un garçon parce 
que c’est menu garçon menu fille et 
les garçons ça mange plus souvent des 
hamburgers que les filles »).
Quant au reste de la classe, au 
nombre de neuf élèves, il pense 
qu’il s’agit d’une fille. Dans ce but, 
ils s’appliquent à déconstruire chro-
nologiquement les arguments cités 
ci-dessus par leurs camarades. Ils 
appartiennent donc aux mêmes cri-
tères. Nous pouvons également re-
marquer que pour parvenir à réfuter 
les idées de leurs pairs, ils passent 
par des exemples concrets et person-

nels.
Ainsi, ce débat se construit en deux 
temps : dans un premier temps nous 
assistons à une énonciation de sté-
réotypes genrés, puis les élèves les 
déconstruisent en se référant à des 
exemples personnels. Ils se rendent 
ainsi compte par eux-mêmes que ce 
n’est pas réel. À la fin du débat, ils 
s’aperçoivent qu’avec la simple ob-
servation de la première de couver-
ture, ils n’ont aucun moyen d’affirmer 
s’il s’agit d’une fille ou d’un garçon. 
Noah conclura avec « il faut lire le livre 
pour savoir ».

Les conceptions initiales  : les ré-
ponses recueillies lors des premiers 
entretiens 
Lors du premier entretien, trois ques-
tions ont été posées à chaque élève 
interrogé  : définir avec ses propres 
mots les expressions « Courir comme 
une fille » et « Être un garçon man-
qué », ainsi que les avantages et les 
inconvénients liés à leur sexe.
Les élèves interrogés renforcent 
l’idée de différences selon le genre 
en proposant des arguments tels que 
une fille court « plus lentement  » ou 
« bizarrement » car elle porte des ta-
lons et les bras pendent sur le côté. 
Seuls Ingrid et Sylvain s’étonnent 
du fait qu’une fille court moins vite. 
Quant à l’expression «  garçon man-
qué », elle est définie, par les élèves, 
comme étant le fait de posséder des 
attributs masculins par le biais d’un 
comportement, d’habits ou d’activités 
pratiquées. Il s’agit donc d’une fille 
qui ne «  fait pas penser à une fille  » 
ou « [d’] une fille qui a des attitudes de 
garçon ».
Nous leur avons ensuite demandé s’il 
existait des avantages et des inconvé-
nients à être une fille ou un garçon. 
Les réponses recueillies présentent 
une prise de conscience des diffé-
rences de genre et leur place asso-
ciée dans la société. Les réponses 
convergent donc selon le sexe des en-
fants. Ainsi, Rose et Hermione appré-
cient le fait d’être une fille pour des 
raisons vestimentaires. En effet, elles 
associent le fait d’être une fille à la 
capacité de « mettre des robes et des 

Dans un premier temps nous 
assistons à une énonciation de 

stéréotypes genrés, puis les élèves 
les déconstruisent en se référant à 

des exemples personnels.
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Représentations filles-garçons en évolution 

jupes » et d’avoir « plus de choix pour 
s’habiller  ». Cependant, toutes les 
deux perçoivent une différence dans 

le comportement de leur 
entourage selon leur sexe. 
Pour cette raison, Rose 
déclare ne pas toujours 
aimer être une fille car, 
certaines fois, elle ne « se 

fait pas toujours prendre au sérieux ». 
Hermione, quant à elle, reproche 
aux garçons un comportement dif-
férencié de leur part quand elle joue 
avec eux. Par exemple, elle relate que 
certains pairs masculins qualifient 
de « bizarre » le fait qu’elle apprécie 
de jouer au foot avec eux. Elle sou-
haiterait «  être un garçon comme les 
autres  » sans pour autant perdre sa 
part de féminité. Elle ne remet pas 
en cause son sexe mais le comporte-
ment changeant des autres vis-à-vis 
de celui-ci. Pour elle, être un gar-
çon est synonyme de liberté. Enfin, 
selon les garçons interrogés, le fait 
d’être un garçon présente de nom-
breux avantages : un plus grand choix 
dans les activités ainsi qu’une plus 
grande praticité physique n’ayant pas 
à «  avoir les cheveux longs  ». Ils re-
prochent néanmoins aux garçons les 
nombreuses bagarres qui, selon eux, 
leur sont propres.
Ainsi, ces mêmes garçons interrogés 
perçoivent peu d’avantages à l’idée 
d’être une fille, à l’exception de pos-
séder plus d’accessoires et de vête-
ments. Les filles, quant à elles, as-
socient le fait d’être un garçon à une 
forme de liberté de choix et d’actions. 
Il s’agit donc des mêmes critères évo-
qués lors de la première séance : les 
garçons sont définis par des critères 
d’actions tandis que les filles le sont 
par des critères physiques.

Les anticipations 
Un des critères nécessaires à la réus-
site de notre séquence a consisté à 
une bonne compréhension de l’œuvre 
étudiée par chacun des élèves. Il était 
primordial qu’ils identifient le pro-
blème que pose le texte et auquel il 
apporte une réponse possible. Pour 
cette raison, une anticipation de la fin 
possible de l’histoire a été demandée. 

Dans l’objectif d’évaluer si les élèves 
avaient bien perçu l’enjeu de la dis-
pute entre la serveuse et le père de 
Léa, nous leur avons proposé d’ima-
giner la suite à cette situation. Cet 
exercice devait alors mettre en évi-
dence leur capacité à relever des in-
dices textuels afin de proposer une fin 
cohérente avec le début de l’histoire. 
Nous attendions des élèves qu’ils 
prennent en compte les problèmes 
soulevés par l’histoire  : les souhaits 
de l’héroïne, la place du jugement des 
autres ou, encore, la prégnance des 
individus sur ces choix.
Or, dans leur anticipation, les élèves 
ont mis en évidence d’autres élé-
ments tels que, par exemple, une 
histoire d’amour entre la serveuse 
et le père. Nous constatons ainsi 
que l’absence de la mère dans l’his-
toire a influencé les productions des 
élèves. Pour huit élèves, cette situa-
tion a provoqué l’imagination d’une 
histoire d’amour amenant alors à la 
résolution du conflit. Selon eux, seul 
l’amour permettrait de régler un dif-
férend. Seul Mehdi a pris l’initiative de 
faire apparaître la mère de Léa dans 
son anticipation. Elle intervient pour 
apaiser l’altercation entre les deux 
adultes déjà présents mais, consta-
tant l’inefficacité de son intervention, 
elle préfère se retirer avec sa fille afin 
de déguster un burger.
L’autre point préoccupant les élèves 
concerne le personnage principal 
Léa. Les élèves s’inquiètent de savoir 
si elle a finalement pu manger ou non 
son burger. Ainsi, le jouet reçu par Léa 
– une fusée ou une poupée – devient 
un enjeu mineur, alors qu’il symbo-
lisait toute la portée problématique 
du texte. Il ne sera évoqué que dans 
un peu plus de la moitié des écrits 
produits. Sur les vingt-trois écrits 
obtenus, dix élèves n’abordent pas 
ce sujet et un élève fait repartir Léa 
avec une poupée. Hermione, quant à 
elle, aborde explicitement la notion 
de choix. Pour cela, elle utilise le cas 
de Léa pour modifier la politique mise 
en place par le restaurant. Désor-
mais, « tous les enfants choisiront leur 
menu ». Quatre élèves précisent éga-
lement que Léa repart heureuse car 

Hermione reproche aux garçons un 
comportement différencié de leur 

part quand elle joue avec eux.
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elle a eu ce qu’elle souhaitait et non 
pas ce qui lui était imposé. Il s’agit 
ici de la compréhension du texte la 
plus aboutie pour les élèves de cette 
classe.

La préparation au débat final 
Dans cette séquence, nous avons pu 
observer l’évolution dans la réflexion 
des élèves à travers, notamment, les 
interactions verbales accompagnant 
l’étude de l’œuvre. Le débat final a 
permis de mettre en évidence les mo-
difications des conceptions d’élèves. 
Ce dernier temps de confrontation 
nous a permis d’évaluer si le travail 
de déconstruction-reconstruction 
était efficient lors de cette séquence.
Nous avons alors demandé, par écrit, 
de répondre à la question : « D’après 
l’histoire que tu viens de lire, que signi-
fie pour toi être une fille ou un garçon 
aujourd’hui ? » afin que chacun se po-
sitionne individuellement par rapport 
au problème posé, avant un temps 
d’échange collectif. Nous attendions 
des élèves qu’ils s’appuient sur le 
texte étudié pour leur permettre de 
prendre de la distance avec leurs 
conceptions initiales. Néanmoins, 
les élèves n’ont pas perçu cette di-
mension du travail, malgré l’intitulé 
explicite de la consigne. Le livre les 
a uniquement orientés dans le choix 
des arguments utilisés (qu’ils soient 
de l’ordre du divertissement ou vesti-
mentaires), mais ils n’ont pas fait ré-
férence à l’expérience vécue par Léa. 
Ils se sont majoritairement référés à 

des expériences person-
nelles, ce qui était déjà ob-
servable en séance initiale.
Trois catégories de ré-
ponses peuvent être ap-
portées après recueil des 
écrits des élèves. Ceux 
pour lesquels nous consta-

tons une absence d’évolution  : Djino 
et Nolwenn persistent à proposer une 
division des goûts provenant des dif-
férences sexuées. D’autres élèves 
reprennent des éléments ponctuels 
énoncés au cours des séances précé-
dentes. Cependant, des incohérences 
laissent présager un manque de 
sens. Ainsi, si Anaïs a compris qu’une 

fille pouvait posséder des «  choses 
[dites] de garçon  », elle a également 
considéré que «  les jouets de garçon 
c’est comme des petites voitures  ». 
Enfin, une majorité d’écrits d’élèves 
attestent d’une évolution concrète. 
Ils expriment alors le droit de choisir 
leurs activités et ce, quel que soit leur 
sexe. Cette idée s’accompagne, dans 
certains cas, d’un constat, voire d’une 
revendication. Clotaire, par exemple, 
a pris conscience qu’il était «  très 
rare que [filles et garçons] jouent en-
semble », tandis que Laura réaffirme 
son identité genrée malgré le fait 
qu’elle ne porte pas de robes («  J’ai 
pas de robes et je suis une fille »).

L’influence des pairs dans les débats 
La séquence s’est conclue sur le dé-
bat collectif reprenant la question 
déjà posée par écrit. Les réponses 
des élèves ont permis d’organiser la 
classe en trois groupes homogènes : 
un groupe présentant des stéréotypes 
toujours ancrés, un groupe possédant 
toujours ces stéréotypes mais de fa-
çon mitigée et, enfin, un groupe qui a 
intégré la notion de liberté de choix. 
Nous avons fait le choix de groupes 
aux idées similaires car nous espé-
rions que cette homogénéité glo-
bale soit débattue, amenant ainsi les 
élèves à nuancer leurs positions.
 Cette nouvelle modalité a 
permis d’observer que les particula-
rités de chacun à l’écrit avaient été 
nuancées par l’effet de groupe. Nous 
avons constaté une influence notable 
des pairs. Nous avons alors émis l’hy-
pothèse que le regard des autres in-
fluencerait les réponses des élèves. 
Cela est d’autant plus vrai que nous 
avons régulièrement pu constater 
que les réponses orales de certains 
élèves différaient de leurs réponses 
écrites.
Nous avons ici préféré nous intéres-
ser à un groupe en particulier – le 
groupe présentant des stéréotypes 
toujours ancrés. Ce dernier présente 
l’avantage d’une évolution plus visible 
au regard de leurs écrits :

Une majorité d’écrits d’élèves 
attestent d’une évolution concrète. 

Ils expriment alors le droit de 
choisir leurs activités et ce, quel 

que soit leur sexe.
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PE : « Est-ce que vous pensez encore 
ça, que les filles c’est fragile ? »
Billy : « Non »
Djino : « Bah, ça dépend »
Pedro  : «  Oui, elles sont plus fragiles 
que les garçons »
Djino : « Il y a bien ma cousine qui joue 

avec des trucs de garçon »
Jean : « Bah, ça dépend. Si 
la fille aime être forte, ou 
dans plein de trucs comme 
ça, comme faire du sport, 
elle peut être moins fragile 

que les autres filles »
Lorenzo : « Bah c’est pareil. C’est pas 
obligé d’être fragile une fille. Parce qu’il 
y a Nina, je suis copain avec elle et bah 
elle se défend aussi et euh elle aime 
bien les jeux de pirate. Elle sait se dé-
fendre aussi »

Cet échange traduit la dynamique de 
ce groupe entre Jean et Billy qui dé-
construisent les avis de leurs pairs 
en apportant des exemples communs 
au groupe, Djino qui ne sait pas où se 
situer, Lorenzo dont l’avis est mitigé 
sur ce sujet et enfin, Pedro qui as-
sume ses idées stéréotypées. Ce der-
nier restera sur ses positions tout au 
long de ce débat.
Anaïs et Djino, quant à eux, pré-
sentent la caractéristique de dire 
ce que l’adulte souhaite entendre et 
également d’acquiescer quelle que 
soit la remarque énoncée par les 
pairs. Néanmoins, si dans un premier 
temps, ils déconstruisent les stéréo-
types genrés, certaines réflexions 
laissent percevoir un jugement :

Anaïs  : « Bah des fois il y a des filles 
qui se font des crêtes et des garçons 
aussi »
PE  : «  Oui. Alors là vous me parlez 
beaucoup de cheveux, mais par rapport 
à... »
Djino : « ...mais par rapport à un garçon 
qui se fait une couette »
Anaïs : [rires]
PE : « Ça arrive. Il y en a. Pourquoi tu te 
moques ? »
Anaïs : « Je me moque pas, c’est juste 
que c’est rigolo »

CONCLUSION

Initialement, nous pensions que ce 
sujet d’étude nécessitait un intérêt 
personnel des élèves pour s’investir 
dans ce travail. Cette hypothèse a pu 
être vérifiée avec certains élèves de la 
classe lors des entretiens individuels. 
Ainsi, Camille et Hermione se sont 
approprié l’album étudié pour com-
bler un manque ressenti. Camille, 
pour sa part, a orienté sa lecture sur 
les discriminations physiques, tandis 
qu’Hermione a revendiqué, à travers 
le personnage de Léa, le droit à la 
liberté. Ces deux élèves ont effec-
tué un lien entre l’histoire lue et leur 
vécu personnel, ce qui a directement 
influencé leur compréhension de 
l’œuvre.
Nous envisagions également que la 
littérature de jeunesse pouvait per-
mettre de faire évoluer la vision que 
les individus possédaient d’un sujet 
donné. Néanmoins, suite à l’analyse 
du corpus, nous ne pouvions pas nous 
positionner de manière certaine face 
à cette hypothèse. Si l’album a permis 
de faire évoluer certaines représenta-
tions, il fallait toutefois que ces der-
nières ne soient pas trop profondé-
ment ancrées chez l’élève. Au cours 
de la recherche, deux élèves ont il-
lustré cette nuance. Pour Lorenzo et 
Pedro, la lecture seule de l’album ne 
permet pas d’évolution. Cela est ren-
du possible par la médiation de l’en-
seignant autour de la compréhension 
de l’oeuvre.
Dans la séquence mise en œuvre, 
l’album n’a finalement été qu’un 
lanceur, trop peu travaillé en finesse 
pour pouvoir faire le lien entre les 
expériences personnelles des élèves 
et le récit du personnage, pourtant 
proche de leur univers. L’album pou-
vait au mieux être compris comme un 
prétexte à faire débattre la classe sur 
des questions de différences entre 
filles et garçons. On voit bien que dans 
la séance finale, les élèves se sont ex-
clusivement servis d’arguments qui 
renvoient à des expériences person-
nelles vécues :

Les réponses orales de certains 
élèves différaient de leurs réponses 

écrites.
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PE  : «  Alors, un garçon manqué c’est 
juste les vêtements ? »
Paul  : «  Ça doit avoir les cheveux 
courts »
Billy : « Bah moi, ma mère elle (n’)est 
pas garçon manqué et elle a les ch(e)
veux courts »

ou d’arguments puisés dans des sa-
voirs stéréotypés partagés :
Jules  : « Bah tous les sports c’est un 
jeu mixte »
Basile : « Bah presque tous les sports »
Mehdi : « Bah même la boxe. Les filles 
elles en font parfois »
Laura : « Bah, déjà Madison elle en fait 
du foot »

À aucun moment, les élèves n’ont 
intégré des propos du texte étudié. 

Or, c’est justement ce que 
nous attendions d’eux à 
l’issue de cette séquence.
En outre, nous imaginions 
que les élèves de sexe fé-
minin seraient plus inves-
ties que leurs pairs mas-
culins étant donné qu’il 

s’agissait d’une séquence traitant de 
l’égalité des genres et que, histori-
quement, il existait plus de stéréo-
types discriminants féminins. Les ré-
sultats observés n’ont pas permis de 
confirmer cette idée. Les filles ont fait 
preuve d’une faible participation lors 
des interactions orales. Toutefois, 
nous ne pouvions supposer un désin-

térêt de leur part puisqu’elles appor-
taient régulièrement des contre-ar-
guments aux idées engagées qui ne 
leurs convenaient pas.
Ainsi, la littérature de jeunesse a 
permis, pour certains élèves, d’ap-
porter des réponses à un sujet de 
société, mais sous certaines condi-
tions. L’élève a besoin de construire 
la conscience que la littérature peut 
lui apporter des réponses. Pour 
cela, il faut l’accompagner afin qu’il 
puisse identifier les questions que 
pose le texte comme questions qui le 
concernent également en tant qu’in-
dividu.
Dans une perspective profession-
nalisante, cette expérience nous a 
démontré la nécessité d’un tissage 
dense entre monde du texte et monde 
du lecteur. Si l’occasion nous était 
offerte de mettre en place ce type de 
séquence, nous insisterions sur une 
lecture moins rapide du texte pour 
donner le temps aux élèves d’iden-
tifier les questions qui s’y posent (cf. 
Parcours Problema). Une des difficul-
tés majeures a été de dépasser une 
compréhension de l’œuvre trop à la 
surface. Ainsi, il serait envisagé une 
plus grande implication du sujet-lec-
teur afin de l’aider à mieux concep-
tualiser l’abstrait

Deux élèves ont effectué un lien 
entre l’histoire lue et leur vécu 

personnel, ce qui a directement 
influencé leur compréhension de 

l’œuvre.
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