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Résumé 

CARTON Sylvie, « Mise à l’épreuve d’une initiative féministe - Etude exploratoire -  

 Intégrer de l’EVRAS dans un cours de sciences économiques en 4e année de l’enseignement 

secondaire général », année académique 2021-2022 

Promotrice : MARTINUS Claire 

Lecteur : DE GANCK Tommy 

*** 

 Ce travail de fin d’études présente une investigation sur le vécu d’une enseignante dans 

la mise en application d’une EVRAS dans son cours de sciences économiques en 4e année de 

l’enseignement secondaire ordinaire de plein exercice au sein d’un établissement à forte 

disparité socio-économique. 

Alors que l’appareil juridique a bien établi le fait d’entrer l’éducation à la vie 

relationnelle, affective et sexuelle dans ses textes, il est constaté que sa mise en œuvre fait 

encore défaut. 

Cette étude de terrain « dans la peau » d’une enseignante permet de comprendre les 

failles qui empêchent la bonne marche de cette sensibilisation dans une perspective d’égalité 

des sexes. 

Alors que cette thématique dite « sensible » est dispensée majoritairement par des 

femmes, je rends compte des violences qu’elles peuvent rencontrer qu’elles soient personnelles 

ou institutionnelles. 

Ce travail démontre que, alors qu’une cité tente de sensibiliser aux violences faites aux 

femmes, par sa mise en œuvre et ses manquements, elle en amène les femmes à subir une double 

violence. 

*** 

Mots-clés 

EVRAS ; Femmes ; Travail réflexif ; Enseignement ; Violences ; Inégalités sociales 
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1 Introduction 

Ma rencontre avec Virginia Woolf débuta au premier cours d’ « Epistémologies de la recherche 

en études de genre ».  Florence Degavre1 nous en fit découvrir les premières lignes, je ne 

comprenais pas où elle voulait en venir, ni l’autrice, ni la professeure. 

Deux ans et demi se sont écoulés.  J’ai rencontré tout un pan de la connaissance dont j’ignorais 

l’existence. 

En ce début d’écriture, je prends la décision de lire Woolf en parallèle, dans son intégralité…  

aujourd’hui je comprends… 

Selon Horton ou Freire, dont l’analyse de l’expérience des adultes apporte une lecture et me 

fait écho : « les adultes se confronteraient à des contradictions et des conflits sociaux qui les 

pousseraient à l’action et qui feraient affleurer certaines questions à leur conscience — des 

questions auxquelles l’éducation peut aider à répondre »2 . 

En septembre 2019, me voici dans la salle du Palais des Académies à Bruxelles où je commence 

à suivre un cursus en études de genre. 

À la suite d’une nouvelle rupture dans les liens d’une relation hétérosexuelle, à force de 

m’entendre dire que « je suis le problème », « je ne sais pas faire de concessions », « je vis 

comme une célibataire »…  j’ai voulu comprendre ce que je vivais et… j’en ai été 

bouleversée… 

Même si la connaissance provoque en moi des sentiments de tristesse et de douleur, je suis 

consciente aussi qu’elle participe à une meilleure connaissance de moi-même. 

C’est à la suite des échanges au sein des différents cours qu’est venue en moi l’idée de 

développer une étude autour de la thématique de l’éducation sexuelle. 

En ma qualité de professeure dans l’enseignement secondaire et en promotion sociale, je 

propose un mémoire recherche autour de l’EVRAS - Education à la Vie Relationnelle, Affective 

et Sexuelle. 

 
1 DEGRAVE, Florence, LGENR2100 Epistémologies de la recherche en études de genre, Q1,  

Année académique 2019-2020 
2 FISHER, Bérénice, « Qu’est-ce que la pédagogie féministe ? [1] », Nouvelles Questions Féministes, vol. 37,  

no. 2, 2018, p 68 
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Une réflexion m’est venue en observant la vie au sein de mon établissement scolaire, l’IPES de 

Tubize.   

Au moment où j’ai commencé la rédaction du présent essai (Année académique 2020-2021), 

très peu d’activités autour de ce domaine étaient organisées dans mon école.  Pourtant, 

j’apprends au cours de David Paternotte3 qu’il s’agit d’une obligation légale4.  Etant sensibilisée 

à cette thématique, cela fait quelque temps que j’essaie de casser les stéréotypes de genre dans 

les cours que je donne.  Par exemple, dans un cours de droit, j’appuie la diversité des unions en 

ne me focalisant pas sur la « normalité » des couples hétérosexuels. 

Je fus également très interpellée l’année précédente à la suite d’une expérience vécue par les 

élèves d’une classe de 5e au retour d’une activité organisée en collaboration avec le Centre 

culturel et le planning familial de Tubize au sujet de la projection du film « Girl »5.  Les élèves 

(20 garçons pour 2 filles) étaient baignés dans des émotions très ambivalentes : colère, tristesse, 

dégoût…  Que s’était-il passé ?  Pourquoi ont-ils réagi de la sorte ?  J’ai pu comprendre que 

l’animation qui accompagnait le film ne s’était pas déroulée selon la planification prévue.  Les 

enseignant·e·s ont dû spontanément tenter de désamorcer les ressentis alors que la direction de 

l’établissement devait accueillir les plaintes de certains parents… 

Toutes ces interrogations m’ont amenée à problématiser cette recherche autour de l’idée de 

donner plus de sens à l’EVRAS en l’intégrant davantage dans les cours disciplinaires. 

En effet, aujourd’hui, l’enseignant·e se retrouve dans « un contexte éducatif et social changeant 

et complexe, il doit devenir un praticien réflexif, capable de s’adapter à toutes les situations 

d’enseignement par l’analyse de ses propres pratiques et de leurs résultats.  Il doit pouvoir se 

poser la question du sens des actions qu’il mène, s’interroger sur ses propres conceptions, sur 

ce qu’il fait et pourquoi il le fait.  Par cette capacité à « s’auto-analyser », il peut alors 

« identifier ses réussites et ses insuccès » et par là réajuster ses actions. ».6 

C’est sur le terreau de ce modèle que je souhaite apporter un regard critique sur mes propres 

pratiques et l’environnement dans lequel j’exerce mon métier.   

 
3 PATERNOTTE, David, GENR-D500 Sexualité Genre et société, Q1, Année académique 2019-2020 
4 FEDERATION WALLONIE-BRUXELLES, Circulaire n° 4550 du 10/09/2013 Education à la Vie 

Relationnelle, Affective et Sexuelle (EVRAS) 
5 DHONT, Lukas, film belgo-néerlandais Girl, sorti en 2018 
6 MAROY, Christian, dans TARDIF, Maurice, et LESSARD, Claude, « La profession d'enseignant 

aujourd'hui. Évolutions, perspectives et enjeux internationaux », De Boeck Supérieur, 2004, p 72 
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L’originalité de cette recherche sera d’y être complètement immergée en pratiquant la 

méthodologie de la participation observante : « Je suis une enseignante qui souhaite donner plus 

de sens à l’EVRAS en l’insérant dans ses pratiques quotidiennes.  A quoi suis-je confrontée ? ». 

En appliquant la théorie de la pédagogie féministe, je peux indiquer que j’entre dans une 

production d’un savoir situé, un « regard sur », acceptant d’emblée que nombre d’angles 

puissent être encore envisagés. 

Par conséquent, ainsi que l’expose Boris Cyrulnick7, lorsque l’on « fait science », il faut, avant 

toute chose, tenir compte que c’est une « personnalité » qui choisit d’étudier un objet de 

sciences. 

Cet écrit est encadré par Claire Martinus, professeure à l’U-Mons et titulaire du cours « Genre 

et corps » dans le cursus interuniversitaire du Master Genre.  Il est rédigé selon une perspective 

de genre par la pratique de l’écriture inclusive.   

Cependant, il ne s’agit pas d’un ouvrage militant car, évoluant dans le cadre du Décret « 

Missions »8 relatif à l’organisation de l’enseignement en FW-B, je me dois d’être neutre dans 

mes approches en classe, avec les élèves. Néanmoins, pouvons-nous vraiment parler 

d’impartialité d’un Décret en le recontextualisant sous les enjeux de l’éducation permanente 

dans une Démocratie ?   

En date du 17 juin 2021, j’ai remis une première réflexion autour de cet essai dans le cadre du 

cours « Genre : Questions de recherche », dirigé par  

Catherine Gravet, elle m’exprimait que : « Le principal défaut est… l’ambition »…9 

Cette critique sera le fil conducteur de cet écrit.  C’est en portant mes « lunettes femme » que 

j’y répondrai en conclusion de cet ouvrage. 

Les perspectives de cet essai vous sont présentées selon un schéma structurel développé en 

résonnance avec les échanges entre Claire Martinus et Catherine Gravet. 

Dans un premier temps, cette analyse explicitera, d’une part, le cadre théorique qui lui servira 

de référence tout au long de son parcours, à savoir la théorie des schèmes d’intelligibilité de 

 
7 CYRULNIK, Boris, neuropsychiatre, Interview VAN REETH Adèle, Les Chemins de la philosophie : 

« L’enfance est une direction, elle ne s’achève pas », Emission radio France Culture, diffusé le 05/03/2021 
8 Décret définissant les missions prioritaires de l'enseignement fondamental et de l'enseignement secondaire et 

organisant les structures propres à les atteindre du 24 juillet 1997, mis à jour le 09 octobre 2018 
9 GRAVET, Catherine, propos reçus par mail en retour d’évaluation pour le cours EUMON2701 – « « Genre » : 

Questions de recherche », 17/06/2021 
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Berthelot et, d’autre part, la méthodologie appliquée à la recherche empirique, c’est-à-dire la 

pratique d’observation participante usitée pour étudier le terrain qui nous concerne, dans notre 

cas, l’établissement d’enseignement secondaire IPES de Tubize.  J’introduirai également 

quelques éléments de la pédagogie féministe pour apporter une perspective genrée à l’analyse. 

Ensuite, une définition des concepts liés à l’éducation sexuelle et affective sera développée, en 

présentant l’ensemble des acteurs et actrices concernés par l’analyse. 

Les deux parties suivantes présenteront les résultats des hypothèses posées, articulées autour du 

cadre d’analyse, qui concernent l’insertion de l’EVRAS dans les cours disciplinaires et un 

regard sur les violences faites aux femmes dans le monde de l’enseignement, la présente 

recherche se penchant sur le rôle des enseignant·e·s, leurs pratiques et les missions instituées 

par l’Etat, ces perspectives seront abordées sur des approches interdisciplinaires, à savoir, les 

études femmes, le travail social, la psychologie, la pédagogie critique et la sociologie. 

La conclusion énoncera une discussion du sujet traité en regard des résultats obtenus et d’une 

mise à l’épreuve d’une initiative « femme » en matière d’éducation à la vie sexuelle et affective. 
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2 Eléments de contextualisation 

Afin de pouvoir rentrer dans le vif de cette recherche, il est important de délimiter certains 

éléments de contextualisation. 

2.1 Sexualité humaine 

Le sens donné à la sexualité n’est pas figé par essence.  En effet, si je m’intéresse quelque peu 

à son histoire (dans le temps et dans l’espace), je peux apercevoir une pléthore d’idées autour 

de la sexualité, celle-ci ayant plusieurs fonctions pour les êtres humains. 

« Etudier les histoires de la sexualité, des conceptions amoureuses, de l’homosexualité, de la 

répression sexuelles, des religions, par exemple, nous permet de prendre du recul vis-à-vis de 

notre propre façon de penser, de sentir, d’agir notre sexualité et peut-être de mieux 

comprendre, entendre, aider et respecter les autres dans leur histoire sexuelle »10. 

Cette approche anthropologique est incontournable et permet à l’individu de distinguer son 

propre vécu sexuel du contexte culturel dans lequel il se situe, en sortant quelque peu d’une 

vision ethnocentrée, comportements et d’attitudes sexuelles des hommes et des femmes. 

Il y a lieu d’également de resituer ce qu’est un « être sexué ». 

En effet, toute personne est un être social, produit de multiples influences qui, de ce fait, devient 

un être sexué11. 

« Notre vécu sexuel résulte des encouragements, des ambiguïtés, des contradictions, des 

conflits et des forces en jeu dans les interrelations que l’individu entretient avec son milieu.  

Nos actions, nos émotions, nos pensées sexuelles découlent des pressions accidentelles ou 

volontaires des agents du contrôle social (parents, amis, médias et responsables de l’ordre 

social). Nous sommes la résultante de tout un passé »12. 

  

 
10 TREMBLAY, Réjean, et al. « 1. Définir la sexualité humaine », Guide d’éducation à la sexualité humaine, à 

l’usage des professionnels. Accompagnement à la vie affective et sexuelle, un droit tout au long de la vie : enfants, 

adolescents, adultes, séniors, personnes en situation de handicap, et al. Érès, 2020, pp. 23-27 
11 Op. Cit. 
12 Op. Cit. 
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La Chaire Santé sexuelle et droits humains propose une représentation des dimensions de la 

santé sexuelle13 : physique, sociale, émotionnelle et mentale. 

La dimension physique représente l’ensemble de la perspective anatomique du corps humain.  

En guise d’illustrations, je cite les notions de puberté, d’orgasme, d’excitation, de reproduction, 

d’IST. 

La dimension émotionnelle se décline autour des sentiments simples (désir, dégoût, par 

exemple) ou complexes (amour, haine). 

La dimension mentale et spirituelle se scinde, d’une part, le fonctionnement cognitif du 

cerveau et, d’autre part, les croyances et valeurs de l’individu (ou de la société qui l’entoure). 

La dimension sociale représente l’ensemble du milieu dans lequel la personne se situe et 

interagit. 

Cet ensemble a abouti à une définition de la sexualité humaine selon l’OMS : 

« La santé sexuelle fait partie intégrante de la santé, du bien-être et de la qualité de vie dans 

leur ensemble. 

C’est un état de bien-être physique, émotionnel, mental et social en relation avec la sexualité, 

et non pas simplement l’absence de maladies, de dysfonctionnements ou d’infirmités. 

La santé sexuelle requiert une approche positive et respectueuse de la sexualité et des relations 

sexuelles, ainsi que la possibilité d’avoir des expériences sexuelles agréables et sûres, sans 

contrainte, discrimination et violence. Pour atteindre et maintenir un bon état de santé sexuelle, 

les droits sexuels de tous les individus doivent être respectés et protégés »14. 

Tels sont les fondements théoriques de l’éducation sexuelle à ce jour.   

C’est dans cette perspective, que la Belgique et plus précisément, la Communauté française, 

renforce son contrôle social en accentuant les interventions dans le milieu éducatif en matière 

de sexualité.  Les éducateur·rice·s y jouent un rôle, à un moment donné, dans la construction 

identitaire des jeunes étudiant·e·s. 

 

 
13 https://santesexuelle-droitshumains.org/sante-sexuelle-dimensions-determinants/, consulté le 12 avril 2022 
14 https://www.euro.who.int/fr/health-topics/Life-stages/sexual-and-reproductive-

health/news/news/2011/06/sexual-health-throughout-life/definition, consulté le 12 avril 2022 

https://santesexuelle-droitshumains.org/sante-sexuelle-dimensions-determinants/
https://www.euro.who.int/fr/health-topics/Life-stages/sexual-and-reproductive-health/news/news/2011/06/sexual-health-throughout-life/definition
https://www.euro.who.int/fr/health-topics/Life-stages/sexual-and-reproductive-health/news/news/2011/06/sexual-health-throughout-life/definition
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2.2 Orientation sexuelle et identité de genre 

La diversité liée au genre et à l’orientation sexuelle ne cesse d’évoluer et un état des lieux 

s’impose pour poursuivre mon raisonnement.   

Pour ce faire, j’ai opté pour une source canadienne qui permettait d’avoir une vue d’ensemble 

d’un cadastre actuel. 

Dans son rapport15, Dominique Dubuc présente cinq axes permettant de structurer la variété des 

schémas relatifs au sexe, au genre et à l’orientation sexuelle. 

 

 
15 DUBUC, Dominique, « LGBTQI2SNBA+, Les mots de la diversité liée au sexe, au genre et à l’orientation 

sexuelle », Comité Orientations et identités sexuelles, Fédération des enseignantes et des enseignants du Québec 

(FNNEQ-CSN), Mai 2017 

https://eduq.info/xmlui/bitstream/handle/11515/35416/dubuc-glossaire-lgbtq-fneeq-csn-2017.pdf 
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L’orientation sexuelle porte sur l’attirance sexuelle d’un individu.  Elle permet de dépasser la 

dualité hétérosexualité/homosexualité en incluant la bisexualité, la pansexualité ou l’asexualité. 

L’attirance amoureuse indique l’axe sentimental et romantique de la relation de la personne.  

Les personnes qui ne sont pas attirées exclusivement par un homme ou une femme peuvent 

s’identifier en tant que non binaires. 

L’identité de genre représente le sentiment ressenti par l’individu par rapport à son genre et 

n’est pas nécessairement en adéquation avec le sexe attribué à la naissance.  L’expression de 

genre concerne l’apparence choisie par la personne et n’est pas nécessairement en corrélation 

avec l’identité qu’iel s’est choisi.  Dans certains cas, un parcours de transition est envisagé, on 

parle alors d’une personne (en) trans(sition). 

Les caractéristiques corporelles sexuelles représentent les caractéristiques biologiques de la 

personne.  Elles peuvent concerner les organes génitaux, le taux d’hormones ou de 

chromosomes.  Les personnes intersexes peuvent s’identifier dans le respect de leur double 

caractéristique biologique. 

Cette typologie permet toutes les combinaisons.  Il est donc possible de rencontrer une femme 

trans lesbienne ou une personne non binaire attirée par les hommes dans sa vie sexuelle et 

amoureuse.   

Ajoutons les propos de Stéphane Clerget, psychiatre entendu lors d’une interview sur France 

Culture, « A priori l’identité est plutôt figée dans le temps, l’orientation sexuelle c’est quelque 

chose qui peut évoluer, mais ce n’est pas une identité »16. 

  

 
16 CLERGET, Stéphane, « L’homosexualité est-elle un choix ? », Interview Derwell Queffelec, France Culture, 

30/10/2019 

https://www.franceculture.fr/societe/lhomosexualite-est-elle-un-choix, consulté le 12 avril 2022 

https://www.franceculture.fr/societe/lhomosexualite-est-elle-un-choix
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2.3 Sociologie des adolescent·e·s 

La socialisation des adolescent·e·s s’opère au carrefour des rapports sociaux d’âge, de sexe, 

d’appartenance sociale d’une part et des origines ethniques rencontrés au sein de plusieurs 

acteurs de socialisation d’autre part : la famille, l’institution, les pairs et les médias. 

Mon raisonnement implique d’« accéder aux processus de construction sociale de la réalité et 

des identités » (Gaussot 2002, p. 43), d’autant que « de plus en plus tôt, les jeunes tendent à 

s’émanciper des discours et de la socialisation produits par la famille et par l’école » 

(Glevarec 2010, p. 28). » 17  

En effet, les chercheuses m’inspirent dans leurs propos, à savoir « le genre s’élabore, 

s’expérimente, s’éprouve, se recompose, par la transmission et la confrontation des discours, 

des pratiques, des représentations, différemment selon les classes sociales et s’incorpore. ».18 

Comme cité plus haut, l’acculturation des jeunes s’initie au sein de la sphère privée en relation 

avec les adultes qui la compose sous la forme principale d’activités d’homosocialisation.  Cette 

perspective genrée se renforce d’autant plus que l’adolescent·e évolue dans un milieu populaire 

par l’assignation à l’utilisation et l’indentification d’objets liés au genre.   Sylvie Octobre 

précise : « les milieux populaires semblent assigner plus fermement et plus précocement les 

objets à des sexes que ne le font les milieux plus diplômés. »19. 

Il est également mesuré que l’imprégnation du genre passe par le corps.  En effet, l’adolescence 

est l’âge où le corps se sexualise physiquement.  Elle amène le·la jeune à s’identifier à ce 

« nouveau corps » et à en initier une nouvelle utilisation qui diffère selon que l’enfant soit 

identifié fille ou garçon. 

Sa mise en valeur concerne principalement les jeunes filles, accablées par une injonction 

paradoxale « à savoir dévoiler leur corps pour respecter les codes de la féminité mais ne pas 

être provocantes pour autant »20.  Les garçons n’y sont pas soumis. 

Les transgressions liées au genre existent mais sont davantage observées chez les filles que les 

garçons qui rencontreront plus de difficultés d’acceptation au sein des sphères familiales et 

sociales (avec leurs pairs). 

 
17 CROMER, Sylvie, DAUPHIN, Sandrine, et NAUDIER, Delphine, « L'enfance, laboratoire du genre. 

Introduction », Cahiers du Genre, vol. 49, no. 2, 2010, pp. 5-14 
18 Op. Cit., p 8 
19 Op. Cit., p 9 
20 Op. Cit., p 10 
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Lorsque le·la jeune traverse cette période de bouleversements, iel peut vivre des difficultés dans 

ses rapports avec le monde qui l’expose à des degrés de violence divers : exclusions, insultes, 

maltraitances… 

Ces quelques éléments permettent de soulever les enjeux sous-jacents en ce qui concerne la 

mobilisation des pratiques enseignantes afin de sensibiliser à la diversité sexuelle et lutter contre 

l’homophobie et l’hétérosexisme des citoyen·ne·s de demain. 

2.4 Education à la sexualité 

L’éducation sexuelle21 était initialement organisée dans les écoles afin de prévenir des relations 

sexuelles à risques, des grossesses non désirées et se protéger contre les maladies sexuellement 

transmissibles.  L’enseignement obligatoire permettait de s’adresser au plus grand nombre de 

jeunes indépendamment de leur situation familiale. 

Son évolution s’est transformée au fur et à mesure du temps en EVRAS et fut recommandée 

dans tous les milieux de vie (personnes âgées et handicapées) afin de sensibiliser les acteurs et 

actrices à une vision épanouissante de la sexualité en répondant aux questionnements relatifs 

aux identités sexuelles et de genre. 

En 2009, l’UNESCO22 a publié les « Principes directeurs internationaux sur l’éducation 

complète à la sexualité »23 qui ont été révisés en 2018.  Les huit concepts clés y afférents sont : 

relations interpersonnelles ; valeurs, droits, culture et sexualité ; comprendre la notion de 

genre ; violence et sécurité ; compétences pour la santé et le bien-être ; corps et développement 

humains ; sexualité et comportement sexuel ; santé sexuelle et reproductive. 

En Belgique, depuis le 12 juillet 2012, l’EVRAS fait partie des missions de l’enseignement 

obligatoire et en 2013, un protocole d’accord24 fut conclu entre la Communauté française, la 

Région wallonne et la Commission communautaire française de la Région de Bruxelles-

Capitale afin de coordonner sa mise en place et nous permettre de l’observer tout au long de la 

scolarité de tout·e Belge jusqu’à ses 18 ans. 

 
21 https://www.evras.be/evras-bien-plus-que-leducation-sexuelle/cest-quoi-levras/pourquoi-levras/, consulté le 

09/06/21 
22 Organisation des Nations unies pour l’éducation, la science et la culture 
23 https://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/pf0000260840_fre, consulté le 09/06/2021 
24 https://www.evras.be/fileadmin/user_upload/9/2013_-_FWB_-_Protocole_d_accord.pdf, consulté le 09/06/21 

https://www.evras.be/evras-bien-plus-que-leducation-sexuelle/cest-quoi-levras/pourquoi-levras/
https://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/pf0000260840_fre
https://www.evras.be/fileadmin/user_upload/9/2013_-_FWB_-_Protocole_d_accord.pdf
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Alors que ce protocole a donné lieu à une circulaire25 éditée par la ministre de l’Enseignement, 

Madame SCHYNS, l’on peut constater aujourd’hui que l’EVRAS est loin d’être généralisée 

dans toutes les écoles en Belgique. 

 

 

  

 
25 FEDERATION WALLONIE-BRUXELLES, Circulaire n° 4550 du 10/09/2013 Education à la Vie 

Relationnelle, Affective et Sexuelle (EVRAS) 
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3 Cadre d’analyse : entrée par la théorie des schèmes d’intelligibilité de 

Berthelot 

Cette recherche a pour objectif de comprendre, d’expliquer un phénomène social : les 

motivations d’une enseignante qui souhaite intégrer de l’EVRAS dans ses cours. 

Elle s’appuiera sur la théorie des schèmes d’intelligibilité de Jean-Michel Berthelot26.   

Pour commencer, je propose d’en expliciter les fondements. 

Dans son ouvrage « L’intelligence du social » paru en 1990, le sociologue entend « rendre le 

monde intelligible » dans sa capacité d’établir des liens et de saisir des relations, soit, 

comprendre comment s’est construit l’objet de recherche, poser un raisonnement. 

Il n’y a pas de pensée unique et le concept de « schème » a pour mission de structurer de 

manière logique la pensée, se définissant sous six modes de raisonnement différents : causal, 

fonctionnel, structural, herméneutique, actanciel et dialectique. 

Je n’entrerai pas dans une finesse exploratoire des différents schèmes.  Cependant, je prends le 

parti de les exposer brièvement afin de pouvoir situer dans leur ensemble ceux que j’ai retenus 

pour cette recherche. 

Le schème causal permet d’analyser le fait social en le faisant résonner avec d’autres éléments. 

Ensuite, c’est en étudiant les actions et intentions des acteurs que l’on peut déterminer 

l’utilisation du schème actanciel. 

Le schème herméneutique, quant à lui, permet la recherche d’une signification au-delà du 

phénomène observé. 

Une dynamique qui évolue par des forces contradictoires est analysée sous le schème 

dialectique. 

Pour suivre, c’est au schème structural qu’il appartient de donner du sens à un ensemble 

d’éléments par l’analyse de données supposées et d’observer leur influence sur le phénomène 

étudié. 

 
26 DORTIER Jean-François (dir.), « Les sciences humaines. Panorama des connaissances », Editions Sciences 

Humaines, Auxerre, 1998, pp. 270 – 273 
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Enfin, le schème fonctionnel évalue le fait social comme découlant d’un système et l’étudie en 

fonction de celui-ci. 

Ces modes représentent un « modèle interprétatif ».  Aucun schème n’est plus important qu’un 

autre.  En effet, ces schèmes d’intelligibilité permettent de répondre à des questions différentes 

en proposant des types d’analyse typiques. 

Je retiens deux schèmes pour le présent écrit. 

Premièrement, le schème actanciel est principalement mobilisé dans la première hypothèse, 

afin de comprendre mes motivations en tant qu’enseignante qui intègre de l’EVRAS dans ses 

cours disciplinaires et ce, à partir de mes intentions et mobiles.  Le développement porte ici sur 

mes choix et mes motifs (in)conscients qui participent à l’étude et les effets constatés de cette 

mise en pratique. 

Ensuite, la démarche structuraliste permet de comprendre comment est organisé l’EVRAS sur 

le terrain étudié ainsi que son interdépendance avec différents phénomènes sociaux.  Elle sert 

également de guide afin d’infirmer ou de confirmer l’hypothèse qui a trait aux violences faites 

aux femmes dans le monde de l’enseignement. 
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4 Acteur·rice·s de la question de recherche 

L’EVRAS étant organisé dans le milieu de l’éducation, je propose de dresser un bref aperçu de 

la structure du système éducatif belge pour ensuite déterminer les acteurs et actrices de terrains 

spécifiques à l’organisation de l’éducation affective et sexuelle. 

La Belgique présente un modèle scolaire fortement décentralisé.  Initialement influencé par une 

culture judéo-chrétienne, aujourd’hui le pays se construit autour de la neutralité, respectant les 

clivages philosophiques propres à ce jeune territoire : la Belgique n’est pas un état laïque.   

Ce faisant, au niveau de l’enseignement, l’Etat a organisé un mode de régulation tenant compte 

de cette particularité en partageant son mode de régulation (et d’autorité) avec les fédérations 

de pouvoirs organisateurs. 

L’organisation et les niveaux sont organisés par les entités fédérées, les trois communautés 

linguistiques propres à la Belgique : la communauté française (FW-B), la région flamande 

(communauté et région ont fusionné depuis 1980) et la communauté germanophone. 

Le côté francophone propose quatre réseaux : « le réseau étatique de la Communauté française 

de Belgique, le réseau des pouvoirs publics locaux (villes, communes et provinces), le réseau 

de l’enseignement libre confessionnel (en majorité catholique), le réseau d’enseignement libre 

non confessionnel. »27 

En observant le mode de régulation de plus près, Christian Maroy met en lumière « à quel point 

le cadre institutionnel de l’école correspond à un montage composite articulant diverses formes 

de coordination et divers acteurs parmi lesquels aucun ne semble suffisamment puissant pour 

orienter seul et de manière durable l’action scolaire.  On assiste dès lors à des combinaisons 

subtiles où s’entrecroisent les effets de la régulation publique, les pressions des associations 

d’établissements, le poids réel de chacun des établissements et les rapports de concurrence 

entre ces derniers. »28   

C’est dans ce contexte que je peux observer que la décision prise d’organiser de l’EVRAS s’est 

opérée au niveau fédéral : les trois communautés linguistiques en marquent l’application. 

  

 
27 MAROY, Christian, dans TARDIF, Maurice, et LESSARD, Claude, « La profession d'enseignant 

aujourd'hui. Évolutions, perspectives et enjeux internationaux », De Boeck Supérieur, 2004, p 68 
28 Op. Cit. 
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En effet, les unités décentralisées disposent de libertés non négligeables en matière de définition 

de leur ligne scolaire, à savoir : « la détermination des programmes, d’évaluation et de 

certification des élèves, de définition d’un projet éducatif et pédagogique et de recrutement des 

enseignants. »29 

1997, fut une année charnière pour la Communauté française.  En effet, dans une perspective 

de transformation du mode de régulation et de coordination du système éducatif, le Parlement 

promulgua le Décret « missions » qui définira les balises à suivre sous la forme de cycles 

organisés par le biais de compétences à atteindre, qui devront être suivies par l’ensemble des 

établissements fonctionnant sur le territoire. 

Ces missions sont les suivantes : « promouvoir la confiance en soi et le développement 

personnel de chacun des élèves ; amener tous les élèves à s’approprier des savoirs et à acquérir 

des compétences qui les rendent aptes à apprendre toute leur vie et à prendre une place active 

dans la vie économique, sociale et culturelle ; préparer tous les élèves à être des citoyens 

responsables ; assurer à tous les élèves des chances égales d’émancipation sociale. »30 

Ces missions ne peuvent occulter une valeur fondamentale actée dans la Constitution, à savoir, 

la liberté d’enseignement. 

Cependant, le Décret et les réformes l’accompagnant ont mis en lumière l’état des lieux 

contradictoire avec ce qui s’observe sur le terrain : « l’hétérogénéité des pratiques en matière 

de contenu transmis, d’évaluation comme de pratiques pédagogiques est trop forte et favorise 

les inégalités alors que, de surcroît, le pilotage du système fait défaut ».31 

En 2012, l’EVRAS s’est également inscrite dans un décret la définissant et la reconnaissant 

comme nouvelle mission de l’école.  Cependant, comme déjà exprimé, elle n’est toujours pas 

généralisée dans les établissements scolaires.  Le monde militant prône par conséquent 

l’organisation d’un même EVRAS sur tout le territoire32. 

  

 
29 Op. Cit. p 69 
30 MINISTERE DE LA COMMUNAUTE FRANCAISE DE Belgique, Décret définissant les missions prioritaires 

de l'enseignement fondamental et de l'enseignement secondaire et organisant les structures propres à les atteindre, 

publication MB 23/09/1997 
31 Op. Cit. p 70 
32 Emission « En quête de sens », Centre d’action laïque, RTBF, 2017 

https://www.youtube.com/watch?v=Q7BHqwJtvYQ&t=10s 
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En 2018, l’EVRAS se développe dans le cadre de Stratégies Concertées qui réunissent les 

représentant·e·s des acteurs et actrices investiguant l’EVRAS dans le cadre de leur travail à 

plusieurs niveaux.  Iels ont pour mission de dresser un « Etat des lieux et représentation des 

acteurs et actrices de l’EVRAS scolaire en FW-B »33. 

 

Au sein de l’établissement scolaire, les acteurs et actrices directement concerné·e·s par la 

mise en pratique de l’EVRAS sont :

 

 
33 https://www.evras.be/generalisation/acteurs-de-levras/, consulté le 11 avril 2022 
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5 Méthodologie de récolte de données et d’analyse des informations 

En amont de toute démarche concernant ce travail, j’ai cherché à me former sur la recherche en 

sciences sociales.  Mon schéma d’analyse repose, d’une part, sur deux ouvrages34 de références 

et, d’autre part, sur de nombreuses réflexions collectives avec la collaboration de  

Claire Martinus, promotrice de ce mémoire. 

Dans un premier temps, il m’est donné de poser un regard sur mon expérience dans le monde 

de l’enseignement.  Mes 24 années d’exercice m’amènent depuis toujours à un travail réflexif 

sur mes pratiques pédagogiques quotidiennes.  Le fil conducteur que je suis est de donner du 

sens aux apprentissages, ce qui m’a permis de prendre conscience de la mesure de la 

problématique développée ici et d’en définir les contours d’une question de recherche. 

Dans un deuxième temps, j’ai pris connaissance de l’Etat de l’art sur le sujet afin de pouvoir 

déterminer une approche nouvelle et adapter les méthodes de récoltes de données adaptées. 

Ces recherches reprennent en majeure partie une réflexion critique sur des programmes autour 

de l’EVRAS organisés sous forme « d’animations extérieures » à la structure d’accueil (écoles 

principalement). 

L’originalité de cette recherche résidera donc dans la mise en perspective d’une initiative 

personnelle dans le cadre de mon travail. 

Ces étapes m’ont permis de poser la question de recherche, ses hypothèses d’analyse et les 

acteurs et actrices qui participeront à cette enquête. 

5.1 La question de recherche 

La question de recherche est la suivante : 

« Comment intégrer de l’EVRAS dans un cours disciplinaire : l’intégration dans le 

quotidien des élèves pour une meilleure assimilation ?» 

C’est dans cette perspective qu’il m’est donné de postuler que l’EVRAS serait davantage 

intégré par les élèves si elle était partie prenante des cours de leur grille horaire. 

 
34 VAN CAMPENHOUDT, Luc, QUIVY, Raymond, « Manuel de recherche en sciences sociales », Paris : Ed. 

Dunod, 2011 

MARQUIS, Nicolas, LENEL, Emmanuelle, VAN CAMPENHOUDT, Luc, « Pratique de la lecture critique en 

sciences humaines et sociales », Paris : Ed. Dunod, Paris, 2018 
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Je propose donc de créer une séquence pédagogique qui intègre des notions relatives à 

l’éducation affective et sexuelle dans un cours d’option donné en 4e Générale – sciences 

économiques au sein de l’établissement scolaire dans lequel je preste en tant qu’enseignante.  

Cette situation sera l’objet central de cette recherche : je mets en raisonnement une initiative 

personnelle. 

5.2 Les hypothèses d’analyse 

En posant les balises du cadre théorique des schèmes actanciel et structuraliste développés plus 

haut, je fais le choix de construire le modèle d’analyse de recherche sur deux hypothèses qui y 

sont articulées. 

J’énonce les postulats suivants : 

1) Dans une visée pédagogique, l’EVRAS est plus facilement assimilée par les élèves s’il 

est rencontré régulièrement au cœur de la vie scolaire. 

2) Dans une visée politique, sous le prisme d’une lecture genrée, l’éducation est un métier 

où la violence au travail est constatée.  L’EVRAS peut potentiellement augmenter (directement 

ou indirectement) la violence faite aux femmes. 

5.3 Observation participante 

C’est dans une perspective de recherche qualitative qu’il m’est donné d’opter pour la démarche 

de participation observante35.  La question initiale était de m’interroger sur ma position 

d’observatrice dans une perspective d’objectivation, le regard étant dépendant du Milieu. 

De fait, l’observation participante « implique de la part du chercheur une immersion totale dans 

son terrain, pour tenter d’en saisir toutes les subtilités, au risque de manquer de recul et de 

perdre en objectivité »36.   

Cependant, il est à souligner que cette observation portera sur deux aspects différents. 

Le premier volet m’incitera à observer mes élèves dans la mise en pratique de l’EVRAS au sein 

d’un cours de sciences économiques. 

 
35 SOULÉ, Bastien, "Observation participante ou participation observante? Usages et justifications de la notion 

de participation observante en sciences sociales", Recherches qualitatives, volume 27, number 1, 2007,  

pp. 127–140 
36 Op. Cit., p 128 
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Le second portera sur une auto-analyse de mes pratiques d’enseignement.  Je suis donc moi-

même une source de résultats, explorant mes propres sensibilités, témoin de l’expérience vécue, 

« délibérément engagé[e], avec mes caractéristiques individuelles et émotionnelles »37. 

Dans cette analyse, j’opte pour l’observation dite « clandestine » ou « couverte » dans mes 

interactions en classe.  En effet, la classe que j’infiltre ne sera pas prévenue de cette étude et 

n’aura pas à donner son accord.  Mes missions d’enseignante m’autorisent à pratiquer de 

l’EVRAS dans ma classe38.  Soulignons également que j’interagis avec le groupe en n’étant pas 

sur un pied d’égalité.  De fait, même si cette animation sera directive et démocratique, il n’en 

reste pas moins qu’il persiste un lien de subordination qui lie l’enseignant·e et l’enseigné·e. 

Cependant, il est indispensable de tenter de me détacher de mon objet de recherche.  En effet, 

l’observation participante demande de trouver un « équilibre subtil entre le détachement et la 

participation »39. 

L’objectif est de pouvoir mesurer mes aller-retours réflexifs entre mes deux postures : 

professeure versus chercheuse.  « Cet exercice de réflexivité consiste à se demander en quoi les 

façons d’agir, de sentir et de penser du professeur sont reliées aux façons de faire, de classer 

et d’observer de l’enquêteur, en identifiant les limites comme les spécificités d’une telle position 

sociale et ce qu’elles impliquent dans la production, la restitution et l’interprétation du matériel 

ethnographique »40. 

Pour cette raison et dans une optique de réduction de subjectivité, j’ai opté pour l’utilisation de 

données externes issues d’études réalisées auparavant.  Ces approches différentes me 

permettent de croiser les résultats du terrain que j’explore avec d’autres points de vue.  Je ne 

suis pas une sociologue externe qui s’immerge dans un terrain exploratoire : j’en fais partie 

dans mon quotidien, puisqu’il s’agit du lieu de mon travail. 

Un recueil de données est organisé.  Un temps de recul sera nécessaire après l’animation, ce qui 

permettra de commencer la rédaction du présent essai. 

Cette procédure aidera une mise au second plan de l’observation tout en accordant une priorité 

à la participation.  Je laisse le temps nécessaire pour me permettre de situer ma façon de « sentir, 

 
37 VERRIER (2006), Op. Cit., p 136 
38 FEDERATION WALLONIE-BRUXELLES, Circulaire n° 4550 du 10/09/2013 Education à la Vie 

Relationnelle, Affective et Sexuelle (EVRAS) 
39 HUGHES (1996), Op. Cit., p 129 
40 TRUONG, Fabien, « Quand un prof enquête sur ses élèves. Objectivation, objections et objectifs », Genèses, 

vol. 94, no. 1, 2014, p 159 
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penser et juger en tant que professeur[e] [pour que cela] constitue des pistes réflexives 

fructueuses, autant pour ce qu’elles permettent de contrôler que de découvrir »41. 

Au plus tôt, la mise en écriture des résultats de cette observation me permettra de retrouver une 

posture réflexive.  « La pré-écriture du texte offrait l’occasion d’une prise de recul par rapport 

à l’action à l’implication, et permettait certainement de mieux s’y inscrire le lendemain tout en 

se livrant à des retours sur soi »42. 

5.4 Pédagogie féministe  

C’est dans une perspective liée au genre que je m’essaie à situer ce mémoire autour de la 

pédagogie féministe. 

Qu’entend-on par-là ? 

« La plupart du temps, il s’agit d’une vision de l’enseignement qui est antisexiste, 

antihiérarchique et qui met l’accent sur l’expérience des femmes — aussi bien les souffrances 

causées par notre oppression que les forces que nous avons développées pour y résister. »43 

Cette recherche représente un savoir « situé » actant le fait que je suis une observatrice 

socialement située.   

Qui suis-je ? 

C’est pour répondre à cette question que je me suis appliquée à cet exercice très 

« inconfortable » qu’est la rédaction de mon ego histoire.  En effet, j’ai pu exercer cette pratique 

au cours de « Epistémologies de la recherche en études de genre », dispensé par Florence 

Degavre lors du premier quadrimestre ayant trait au parcours du Master.  J’avais réalisé 

l’exercice de manière sommaire, ne comprenant pas trop ce que l’on attendait de moi…44  

Ce premier opus de mon autobiographie me présentait donc à la lumière des grandes lignes de 

ma vie, omettant toutes mes expériences… de femme. 

J’ai donc décidé de faire l’exercice « correctement », consciente maintenant des souffrances 

que j’ai pu vivre de près ou de loin dans ma vie de femme de 44 ans et qui font qui je suis 

 
41 Op. Cit., p 173 
42 VERRIER (2006), Op. Cit., p 136 
43 FISHER, Bérénice, « Qu’est-ce que la pédagogie féministe ? [1] », Nouvelles Questions Féministes, vol. 37, 

no. 2, 2018, p 64 
44 Remarque : ce cours ne devrait-il pas être organisé au deuxième quadrimestre du Tronc commun ? 
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aujourd’hui.  Cet ego histoire est incomplet et provisoire puisque… je ne suis pas (encore) 

morte…   

Au vu de ce que j’ai pu y retranscrire, je m’interroge sur ce qui a pu se passer dans mon esprit 

à ce jour : Déni ?  Oubli ?  Résilience ?  Toujours est-il que cette partie d’autobiographie restera 

en annexes de ce travail et non diffusées.  Je n’ai pas cette assurance de pouvoir assumer « tout 

ça » en public… pour l’instant…  Je mesure le courage de toutes ces femmes qui libèrent leur 

parole depuis #MeeToo. 

La conscientisation féministe repose donc sur le fait d’explorer sa propre expérience de 

l’oppression afin de tenter d’y répondre. 

Pour ne pas utiliser les outils et théories de production des savoirs conçus par et pour les 

hommes, il est nécessaire d’observer ce qu’elles ressentent et expérimentent réellement en tant 

que femmes dans le monde où elles vivent. 

Pour ce faire, l’accent est mis sur deux traits caractéristiques.  « Le premier était le fort accent 

mis sur l’auto-éducation [self-education] comme outil pour la définition de soi [self-definition]. 

Le second était de prêter une attention particulière aux ressentis et de considérer qu’ils font 

partie intégrante de la conscientisation. Ces deux traits correspondaient à deux 

caractéristiques centrales du mouvement des femmes. »45 

Prendre conscience de ce que je vis et de ce que j’ai pu vivre n’est pas, en l’état, une théorie à 

généraliser.  Cependant, l’expérience interfère (consciemment ou pas) dans mes interactions 

avec le monde qui m’entoure et c’est de ça que je dois tenir compte dans la méthodologie que 

je m’emploie à utiliser ici.  Elle me permet également de comprendre ce qui me pousse à innover 

(maintenant) dans mes pratiques d’enseignement et dans la mise en place d’un EVRAS inclusif 

dans la vie quotidienne des élèves.  « Une fois que cet univers commence à être découvert et à 

être défini, notre désir de changer notre condition nous mène directement à la recherche 

d’instruments avec lesquels opérer ce changement. (CR problématique de la conscientisation 

qui n’est pas une thérapie) »46. 

Il s’agit donc ici de tester la théorie de la conscientisation sous mon propre prisme.  En effet, je 

ne perds pas de vue que, même s’il s’agit d’une « théorie femmes », nos réactions sont toutes 

aussi variées que nos vécus. 

 
45 Op. Cit., p 67 
46 Op. Cit., p 69 
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Pour conclure, dans ses recherches, Berenice Fisher met en lumière une série de questions qui 

me permettront d’étayer mon raisonnement : « à quel point les femmes partagent-elles une 

même vision du monde ? À quel point nos désirs de changer le monde se rencontrent-ils 

réellement ? Et quelles activités sommes-nous vraiment prêtes à entreprendre les un·e·s avec 

les autres (oui, parfois également avec les hommes) en vue de faire du monde ce que nous 

voulons qu’il soit. »47 

5.5 Le champ d’analyse 

Contextualisant l’environnement de perspectives situées, il est maintenant opportun de 

présenter le cadre dans lequel évolue la réflexion. 

L’IPES est un établissement scolaire secondaire ordinaire situé à Tubize en Brabant wallon 

organisé par la Province du Brabant Wallon. 

L’enseignement provincial est un enseignement officiel subventionné par un Pouvoir public.  Il 

est donc neutre dans son approche philosophique et, de ce fait, ouvert à la pluralité dans le 

respect des convictions de chacun·e.48 

Aux côtés des provinces du Hainaut et de Liège, le Brabant wallon consacre la plus grosse part 

de son budget à l’enseignement. 

Depuis cette année scolaire 2021-2022, la Province du BW a refondu ses principes directeurs 

par l’élaboration d’un nouveau RGE (Règlement Général des Etudes).49 

Inaugurée en 193250, l’école secondaire de Tubize était séparée en 3 entités – école moyenne et 

option latine ; école technique et professionnelle pour filles et école technique et professionnelle 

pour garçons - sous la tutelle communale.  Ce n’est qu’en 1987 que l’établissement basculera 

sous l’autorité du Pouvoir Organisateur de la Province du Brabant wallon pour se nommer  

IPES de Tubize. 

Aujourd’hui, le site est réparti en deux zones, à savoir le site de Clabecq où est organisé 

l’enseignement en alternance sous forme de CEFA (Centre d’Education et de Formation en 

 
47 Op. Cit., p 74 
48 https://www.brabantwallon.be/bw/apprendre-se-former/enseignement-provincial/enseignement-provincial-1/, 

consulté le 15 avril 2022 
49 Province du Brabant wallon, Règlement Général des Etudes, 2021 

https://www.ipestubize.be/wp-content/uploads/2021/08/RGE-Enseignement-Ordinaire-BW-2021.pdf 
50 Voir historique de l’école développé lors de la préparation du Plan de Pilotage en Annexe n° 1 

https://www.brabantwallon.be/bw/apprendre-se-former/enseignement-provincial/enseignement-provincial-1/
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Alternance et le site de Tubize, où se trouve l’enseignement secondaire ordinaire de plein 

exercice. 

Notre recherche est concentrée sur ce dernier, où l’enseignement est proposé sous trois filières 

de formation : Général (options Classique, Sciences, Sciences économiques, Sciences sociales 

et Langues), Technique (options Agent·e d’éducation, Technicien·ne en comptabilité et 

Electricien·ne automaticien·ne) et Professionnelle (options Restaurateur·rice, Menuisier·ère et 

Gestionnaire de petites entreprises). 

En vingt-quatre années d’expérience au sein de l’école, j’ai pu fonctionner à trois quarts sous 

deux directions féminines/mixtes et un quart, dont aujourd’hui, sous des mandats exclusivement 

masculins.  J’ai pu expérimenter deux styles de management qui diffèrent fortement, et, peut-

être, sans m’hasarder dans une vision essentialiste, en fonction du genre ?  Mais il ne s’agit pas 

de l’objet qui nous occupe ici. 

Deux autres éléments sont nécessaires à l’objectivation de cette recherche dans sa 

contextualisation. 

Tout d’abord, l’ISE51 de l’IPES est de 10/2052.   

Cet indicateur permet de situer quelque peu le profil des élèves et de leur famille.  Cependant, 

il est à prendre avec beaucoup de précautions puisqu’il s’agit de moyennes.  Je postule alors 

que le profil de l’école est assez varié : il y a un mixte entre des familles de tous les milieux 

socio-économiques.  Cependant, une analyse de cet indice a été réalisée lors du PP53 (Plan de 

Pilotage) initié par la FW-B dans le cadre de la réforme en cours pour un Pacte54 pour un 

 
51 L’Indice SocioEconomique des établissements scolaires est calculé sur base des 7 variables caractérisant les 

ménages des élèves fréquentant l’implantation (revenus, niveaux des diplômes, activités professionnelles, taux 

de chômage, d’activité et de bénéficiaires d’une aide sociale).  Une fois l’ISE calculé, il est mobilisé pour 

permettre un encadrement adapté. 

http://www.enseignement.be/index.php?page=28576&navi=4891, consulté le 12 avril 2022 
52 Arrêté du Gouvernement de la Communauté française établissant le classement des implantations de 

l'enseignement fondamental et de l'enseignement secondaire en application de l'article 4 du décret du 30 avril 

2009, organisant un encadrement différencié au sein des établissements scolaires de la Communauté française 

afin d'assurer à chaque élève des chances égales d'émancipation sociale dans un environnement pédagogique de 

qualité, M.B. 11-05-2020, p 207 
53 Le Plan de Pilotage fait partie du Pacte pour un enseignement d’excellence et sera le moteur du changement 

pour chaque établissement. Il réunit tous les acteurs de l’école autour de constats, de réalités de terrain, d’un état 

des lieux pour définir ensemble des objectifs visant à améliorer la qualité de l’enseignement et la réussite de 

chaque élève. 

https://www.itela.be/, consulté le 15 avril 2022 

Voir document d’analyse interne de l’IPES en Annexe n° 2 
54 Le Pacte pour un enseignement d’excellence est un ensemble de réformes dont les principaux objectifs sont de 

renforcer et améliorer l’enseignement de la maternelle au secondaire, en vue de réduire le redoublement et le 

décrochage scolaire, grâce à la mise en place d’une série de mesures. 

https://www.inforjeunesmarche.be/2020/09/25/pacte-excellence/, consulté le 15 avril 2022 

http://www.enseignement.be/index.php?page=28576&navi=4891
https://www.itela.be/
https://www.inforjeunesmarche.be/2020/09/25/pacte-excellence/
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enseignement d’excellence en cours.  Il y révèle une légère baisse, ce qui peut sous-entendre 

plusieurs hypothèses : soit une diminution des élèves issus de famille favorisées, soit une 

augmentation des élèves issus de famille défavorisées ou encore, une conjonction des deux.  Il 

n’est pas possible d’en vérifier l’état, ces données étant confidentielles. 

Pour terminer, un autre élément incontournable dont je ne peux faire abstraction est l’origine 

ethnique des élèves que j’ai dans mes classes. 

Je propose un bref historique de l’histoire de la ville de Tubize. 

Tubize a connu un essor économique important au 19ème siècle pendant la révolution 

industrielle. De nombreuses industries s’y établirent, comme les ateliers métallurgiques de 

Tubize qui fabriquaient des locomotives à vapeur, la fonderie briqueterie Fabelta, les forges de 

Clabecq.  Cet essor s’est renforcé par l’amélioration des voies de communication entre Tubize 

et les villes alentours. C’est ainsi que le canal Bruxelles-Charleroi fut ouvert en 1832, que la 

Gare de Tubize fut créée en 1840 et que la chaussée reliant Mons à Tubize fut réalisée.55  

Cette forte croissance économique va amener une forte hausse démographique dans les cités 

ouvrières au sein de la ville. Fin des années 1940, on compte un nombre particulièrement élevé 

d’ouvriers d’origine italienne. Les hommes arrivaient par centaine d’Italie du Nord et étaient 

hébergés dans le « Château des Italiens » mis à leur disposition par l’usine56. Ces arrivées 

massives vont modifier en profondeur la structure démographique de Tubize, avec comme 

conséquence le passage d’un tissu urbain agricole peu dense à un tissu urbain dense créant de 

nouvelles cités ouvrières comme la Cité des Forges57. Tubize s’est ainsi développée grâce à ces 

nouvelles constructions qui ont contribué à dynamiser la région.  

Si le passé industriel de la commune a fait de Tubize un bassin d’emplois important pour la 

région et a attiré de nouvelles populations, lors des fermetures des Forges, la commune a connu 

un taux de chômage élevé. Ainsi, le déclin industriel a principalement affecté une population 

ouvrière peu qualifiée et difficilement requalifiable.  

Lors de ma précédente formation58, dans le cadre du cours de Jean-François Husson « Finances 

et institutions publiques », en travail de groupe, nous avions eu l’opportunité d’analyser de plus 

 
55 DUFERCO DEVELOPPEMENT / JNC International - BA.Greisch - B.Bianchet - L.Servais, 2011: 

Réaménagement du site des Forges de Clabecq Master plan 
56 http://www.museedelaporte.be/patrimoine  
57 http://www.museedelaporte.be/patrimoine 
58 Master en politique économique et sociale à finalité spécialisée – analyse des politiques publiques 

FOPES – UCLouvain - 2019 
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près la commune en chiffres.59  Nous avions pu constater que Tubize ne correspondait pas à la 

commune-type du BW. Elle est fortement urbanisée par rapport à ses voisines avec un projet 

de développement économique affirmé.  Elle est l’une des communes les moins riches de la 

province du BW, comportant un taux de chômage plus élevé, une plus grande diversité de 

population, un taux plus élevé de personnes dépendantes de l’aide publique. 

La diversité de la population sur le territoire communal peut également s’appuyer sur les 

données chiffrées que voici. 

La Belgique est un pays d’une grande pluralité des origines ethniques de sa population.  D’après 

la dernière étude commanditée par les mondes politique et académique60, « au 01/01/2021, la 

population belge se composait comme suit: 67,3% de Belges d’origine belge, 20,1% de Belges 

d’origine étrangère et 12,6% de non-Belges ». 

Je peux également étayer davantage ces informations en précisant des chiffres relatifs à la 

commune de Tubize elle-même, à savoir qu’elle se distingue des statistiques nationales en 

répertoriant 16,60 % de part de non-belges dont 13,40 % de part d’étrangers intra-EU et  

3,20 % de part d’étrangers extra-EU.61 

Enfin, la réalité du terrain me permet d’observer que nombre d’élèves belges sont d’une origine 

ethnique différente de leur nationalité, comme en témoignent les éléments d’identification 

individuelles de chaque élève62. 

Ces éléments seront constitutifs d’une contextualisation nécessaire et incontournable dans la 

perspective d’une mise en place d’une EVRAS.  En effet,  la diversité va de pair avec une 

variété de convictions philosophiques qui y sont inhérentes.  Celles-ci interfèrent fortement 

dans les relations entre professeur·e·s et élèves sur des sujets dits « sensibles » dont les 

thématiques autour de la sexualité font partie. 

 
59 Travail réalisé en collaboration avec d’autres étudiant·e·s : TOLENDE Magali, EKWEMA Liako, MEICHER Nicolas  

Voir Extrait d’un travail réalisé dans le cadre du cours « Institutions et finances publiques » dispensé par Jean-

François HUSSON, du Master FOPES organisé par l’UCLouvain, année académique 2018-2019 en 

Annexe n° 4 
60 STATBEL, La Belgique en chiffres, La diversité selon l’origine en Belgique, 16 juin 2021 

https://statbel.fgov.be/fr/themes/population/origine#:~:text=POPULATION%20SELON%20LE%20GROUPE%

20D,385%20et%201.447.853%20habitants, consulté le 15 avril 2022 
61 SPF économie, Statbel, Chiffres démographiques commune de Tubize, 01/01/2021 

https://walstat.iweps.be/walstat-fiche-entite.php?entite_id=25105, consulté le 15 avril 2022 
62 Voir Liste des élèves de la classe de 4e G – option sciences économiques – IPES Tubize –  

année scolaire 2021-2022 en Annexe n° 3 

https://statbel.fgov.be/fr/themes/population/origine#:~:text=POPULATION%20SELON%20LE%20GROUPE%20D,385%20et%201.447.853%20habitants
https://statbel.fgov.be/fr/themes/population/origine#:~:text=POPULATION%20SELON%20LE%20GROUPE%20D,385%20et%201.447.853%20habitants
https://walstat.iweps.be/walstat-fiche-entite.php?entite_id=25105
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Dans notre ère post-moderne, nous nous devons de constater le « retour du religieux »63 - même 

si nous devons nous poser la question de savoir s’il avait vraiment disparu ? - et ses 

conséquences in-directes sur, notamment, la tolérance à la diversité liée au genre. 

5.6 Limites posées à la démarche 

Cette production scientifique nécessite de préciser les éléments absents ou présents qui ont 

limité cette recherche. 

Tout d’abord, l’élément essentiel est la méthode choisie.  L’écart existant entre la période 

d’observation, pendant laquelle je suis en activité, et la période de retranscription, qui se fait 

après l’animation, a pour effet de perdre des données car j’en ai manqué pendant mon action.  

S’ajoute également l’implication de mon ancrage social, à savoir, tenir compte que ma position 

d’enseignante peut influencer la manière dont je vois les élèves : « un décalage [qui] peut 

exister entre le ce que le professeur croit voir de ce que vivent les élèves et ce que les élèves 

pensent vivre »64. 

Être observatrice passive a l’avantage de capter davantage d’éléments mais l’inconvénient 

d’être « vue », donc, d’influer sur le comportement des observé·e·s. 

De plus, une partie de cette recherche porte sur l’observation de mon propre comportement et 

de mes ressentis.  Être soi-même l’objet d’étude peut poser un problème car il est une difficulté 

supplémentaire de produire une analyse abstraite par la mise en résonnance de ses expériences 

personnelles. 

En effet, il s’agit d’une production de savoir d’une personne à un moment donné de sa vie.  Les 

événements liés à son environnement social et biographique aiguillent la façon dont l’étude est 

menée. 

Ensuite, le terrain est fortement délimité.  Une classe de 4e générale, en option sciences 

économiques, à l’IPES de Tubize.  Comme expliqué plus haut, il s’agit avant tout de tenter une 

analyse réflexive d’une initiative ponctuelle afin d’en dégager un regard critique. 

Pour finir, dans notre contexte actuel, depuis deux ans, nous vivons une situation de pandémie 

mondiale liée au virus du Covid-19, il y a lieu de ne pas perdre de vue que c’est en première 

 
63 https://www.scienceshumaines.com/le-retour-du-religieux-un-phenomene-mondial_fr_4912.html,  

consulté le 15 avril 2022 
64 TRUONG, Fabien, « Quand un prof enquête sur ses élèves. Objectivation, objections et objectifs », Genèses, 

vol. 94, no. 1, 2014, p 172 

https://www.scienceshumaines.com/le-retour-du-religieux-un-phenomene-mondial_fr_4912.html
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ligne que le monde de l’enseignement a été fortement touché, l’école devant s’adapter en 

permanence : absences des élèves, respect des règles sanitaires, modification des modalités 

d’évaluations… 

6 Intégrer de l’EVRAS dans un cours disciplinaire 

Afin d’analyser cette première hypothèse, je choisis d’expliciter mon cheminement dans le 

cadre de mon travail : « itinéraire d’une pratique réflexive autour de l’EVRAS dans un cours 

de sciences économiques ». 

Au moment où je commençais cette recherche, j’observais certaines pratiques ponctuelles mises 

en place par des enseignant·e·s : des panneaux didactiques réalisés dans un cours de morale 

autour de « la famille » où j’observe la présentation des constellations hétéroparentales, 

homoparentales et monoparentales ; des collègues de sciences qui apportent les appareils de 

contraceptions féminines (préservatifs, stérilets, implants, pilules) et masculines (uniquement 

les préservatifs) etc.  Une seule animation autour de la contraception était organisée en 2e année 

en collaboration avec le planning familial Rosa Guilmot de Tubize. 

Ces pratiques sont en œuvre dans mon école depuis toujours, ce qui m’amène à nuancer les 

propos que j’ai pu lire régulièrement dans des travaux par lesquels les auteur·e·s affirmaient 

qu’il n’y avait pas d’EVRAS organisée dans l’enseignement secondaire.  Dans les faits, ce n’est 

pas tout à fait le cas, il y a bien des thématiques mises en œuvre ponctuellement, dans certains 

cours, dans certaines classes, par certain·e·s enseignant·e·s.  Néanmoins, je ne peux que 

constater que les thématiques sont quelque peu restrictives et normatives.  Ainsi, par exemple, 

le cours de sciences aborde la sexualité sous le prisme de la prévention en matière de santé65 en 

termes de  fécondité et de maladies sexuellement transmissibles, les constellations familiales 

proposées le sont sous forme binaire.  Cette construction s’alimente autour « des problèmes 

sociaux liés à la sexualité »66 qui induit le fait de contrôler socialement la sexualité et plus 

spécifiquement, celle des femmes.   

Cependant, d’autres lectures permettent une observation différente.   

En s’intéressant de plus près au phénomène de la grossesse à l’adolescence, Charlotte Le Van 

en souligne le caractère social en mettant en avant le fait que « la grossesse serait devenue un 

 
65 BOUCHER, Kathleen, « « Faites la prévention, mais pas l’amour ! » : des regards féministes sur la recherche 

et l’intervention en éducation sexuelle », Recherches féministes, volume 16, numéro 1, 2003, p 126 
66 Op. Cit., p 9 
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acte choisi, voire planifié »67.  D’un côté, la généralisation des moyens contraceptifs auraient 

eu comme conséquence de distinguer sexualité et fécondation, ce qui sous-entend que les jeunes 

femmes ne subissent plus leur grossesse mais la choisissent.  De l’autre, le fait de montrer la 

formation d’une famille, les pratiques sexuelles et la reproduction, induit « des normes liées 

aux représentations de la femme et de l’enfant à une époque et dans une société données »68. 

C’est sous le prisme de cette recherche qu’il m’a été donné l’idée d’intégrer cette dimension 

systémique dans mon cours de sciences économiques. 

6.1 Réflexions sur mon initiative féministe 

Avant de commencer, une chose est sûre : faire de l’EVRAS ne s’improvise pas. 

Je suis sensibilisée aux enjeux de l’action éducative, notamment en matière « d’études 

femmes » mais je ne fais pas l’unanimité parmi mes collègues.  Je dois, par conséquent, me 

détacher de mes convictions afin de comprendre les motivations des autres enseignant·e·s. 

Dans le cadre du projet européen Biohead-Citizen « Biology, Health and Environmental 

Education for better Citizenship »69, les chercheur·euse·s ont mis en perspective une étude 

comparative dans quinze pays, interrogeant les enseignant·e·s sur ce qu’iels pensent de 

l’éducation à la santé et à la sexualité dans le milieu scolaire.  Au moment de la mise en place 

de leur dispositif d’étude, le constat était que « certaines pratiques pédagogiques ont un impact 

positif sur les apprentissages dans le domaine de la santé, mais que d’autres sont inefficaces, 

voire contre-productives »70.  C’est sur cette base qu’il a été donné de « mieux identifier la 

nature de l’impact des pratiques enseignantes…  étudier l’incidence du contexte où elles 

s’exercent, identifier les éléments qui interagissent avec les apprentissages ». 

Il est constaté que l’interprétation des deux thèmes de « l’éducation à la santé » et « l’éducation 

à la sexualité » découle des conceptions individuelles des professeur·e·s.  Celles-ci varient en 

fonction du sexe, de la religion, du niveau de croyance en Dieu, du statut, du niveau de 

formation initiale. 

Je propose de mettre en regard les conclusions de cette étude en résonnance avec ma conception 

personnelle. 

 
67 (1997), cité dans BOUCHER, Kathleen, Op. Cit., p 129 
68 Op. Cit., p 129 
69 CARVALHO et al. 2004, cité dans BERGER, Dominique, et al. « Éducation à la santé et à la sexualité : qu'en 

pensent les enseignants ? Étude comparative dans 15 pays », Carrefours de l'éducation, vol. 32, no. 2, 2011, p 82 
70 ST LEGER et NUTBEAM, 1999; INSERM, 2001, Op. Cit., p 82 
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Premièrement, il est constaté que les attitudes sont plus ouvertes dans les pays européens71.  En 

enseignant en Belgique, je me sens donc légitime d’aborder ces thématiques en classes.   

Ensuite, un effet de génération amènerait les plus jeunes enseignant·e·s à aborder les concepts 

liés à la sexualité.  J’ai 44 ans et peux observer l’engouement de mes plus jeunes collègues 

féminines et, a contrario, la sobriété de mes collègues plus âgé·e·s.  De plus, avec 24 années 

d’ancienneté, j’ose davantage sortir des sentiers battus. 

Pour terminer, les enquêteur·rice·s ont mis en lumière que les professeur·e·s abondent 

positivement dans le fait d’aborder ces thématiques sous l’angle ‘biophysiologique’ et, a 

contrario, ne sont pas favorables d’en approcher le volet psychologique et émotionnel. 

Ce troisième enseignement est le plus éclairant et me donne raison de tenter d’ajuster ma 

pratique pour tenter d’y palier, ce que je vais proposer dans cette première hypothèse.  Ensuite, 

dans un deuxième questionnement, je vais tenter d’analyser les raisons d’une telle réticence. 

6.2 Préparation de la séquence du cours 

La motivation principale de cette initiative s’inscrit dans une perspective citoyenne.  En effet, 

en étant informé sur les conceptions individuelles de la personne, l’élève développe ses 

compétences en matière de liberté de choix et de respect des différences.  « Il s’agit d’enseigner 

des connaissances scientifiques et de promouvoir en même temps des comportements réfléchis 

prenant compte de la personne et la rendant acteur de sa vie »72. 

6.2.1 Analyse du programme 

Le programme que je dois suivre au sein d’une école dirigée par la Province du BW m’est 

imposé par l’intermédiaire du CEPEONS73.  Je suis donc le programme d’études du cours de 

sciences économiques de la Ville de Bruxelles74. 

En avant-propos du programme, je peux lire les considérations disciplinaires suivantes : « les 

sciences économiques modernes sont une science sociale qui étudie les problèmes de choix 

décisionnels pris par les entreprises, les pouvoirs publics, les ménages dans un univers de rareté 

 
71 Même si nous pourrions nuancer ce propos en soulignant l’hétérogénéité des pays européens en la matière. 
72 BERGER, Dominique, Op. Cit., p 97 
73 Conseil des Pouvoirs organisateurs de l’Enseignement Officiel Neutre Subventionné 
74 Ville de Bruxelles, Instruction publique, Enseignement officiel, Programme d’études du cours de sciences 

économiques – Humanités générales et technologiques - Option de base simple – deuxième et troisième degrés ; 

rédigé à partir du référentiel Compétences terminales et savoirs requis en sciences économiques et sciences 

sociales pour les humanités générales et technologiques publié par l’Administration générale de l’enseignement 

et de la Recherche scientifique – Ministère de la Communauté française, 2000 
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des ressources.  L’économie est une science en ce sens qu’elle étudie scientifiquement la 

problématique des choix décisionnels dans une société à partir d’une exploration systémique 

qui passe aussi bien par la formulation de théories (fondées sur une série d’hypothèses) que par 

l’examen de données empiriques »75.  Je peux donc affirmer que mon initiative entre 

parfaitement dans les attendus du programme. 

Dans les compétences terminales émises par le Ministère de la Communauté française, il est 

précisé que le législateur a délibérément opté pour lister les compétences et objets 

d’enseignement de façon à laisser la plus grande liberté pédagogique possible aux concepteurs 

de programmes et aux professeurs.  Dans la liste des objets à croiser76, j’opte pour la mise en 

perspective avec l’EVRAS d’une notion de droit civil : l’identification des personnes 

physiques. 

Par curiosité, j’ai pris le parti d’explorer un programme d’application dans l’enseignement 

catholique77.  A contrario de mon programme, celui-ci précise davantage l’importance de la 

compréhension du droit dans les apprentissages en lien avec le sujet qui m’occupe : « le droit 

doit permettre aux élèves de mieux appréhender les réalités institutionnelles et juridiques dans 

lesquelles ils évoluent et qui font partie intégrante de la démarche d’analyse en économie 

politique, d’autant que l’intervention de la loi dans la vie économique et sociale est très 

importante et en fréquente mutation.  Cette évolution du droit est le reflet de la manière dont 

une société déterminée culturellement, avec son système de valeurs, à une époque donnée, 

s’organise, règle les problèmes et conflits, qu’ils soient idéologiques ou d’intérêt »78.  Le 

programme de l’enseignement catholique aiguille davantage les enseignant·e·s dans la 

construction de leurs cours en apportant davantage de précisions, je peux lire : « sur base du 

milieu de vie fréquenté (école, club, famille) repérer les droits et devoirs, leur mode 

d’élaboration, leur raison d’être, leur évolution dans le temps et l’espace, leurs sanctions… à 

partir de la carte d’identité ou d’un extrait d’état-civil, aborder ce qui constitue la personnalité 

juridique, les droits et devoirs qui en découlent, les problèmes que cela pose, les différences par 

rapport à d’autres pays, d’autres sociétés organisées… »79.  Par contre, il sous-tend les valeurs 

 
75 Op. Cit., p 3 
76 Ministère de la Communauté française, Référentiel Compétences terminales et savoirs requis en sciences 

économiques et sciences sociales pour les humanités générales et technologiques publié par l’Administration 

générale de l’enseignement et de la Recherche scientifique, 2000, p 8 
77 Fédération de l’enseignement secondaire catholique, Programme de sciences économiques – option de base – 

2e et 3e degrés de l’enseignement général de transition, p 29 
78 Op. Cit. 
79 Op. Cit., p 30 
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défendues par l’Institution.  De fait, dans les savoirs à mobiliser, l’identification de la personne 

physique s’arrête au nom, prénom et domicile : la mention « sexe » étant absente du texte.  Et 

l’accent est mis sur la famille et évoquant une « analyse de l’évolution d’un article du droit de 

la famille ». 

Le programme à suivre dans l’enseignement officiel étant moins directif, je bénéfice d’une plus 

grande liberté d’action.  Soulignons au passage qu’il est néanmoins tout à fait possible 

d’aborder les mêmes thématiques à partir du programme de l’enseignement catholique. 

6.2.2 Description du cours 

La préparation de cette séquence de cours80 dont le sujet est l’identification des personnes 

physiques m’amènera à l’organisation que voici. 

Avant toute chose, j’acte le fait que les élèves ont généralement une conception de base liée à 

la « normalité » de laquelle je dois partir pour les amener à s’élever.  Pour elleux, la 

« normalité » représente une corrélation entre le sexe biologique, le genre et l’orientation 

sexuelle.  Gabrielle Richard précise : « les personnes qui s’émancipent de ces schèmes bien 

régulés (par exemple, qui s’identifient comme intersexes, trans ou queer) suscitent 

l’étonnement, voire le dégoût et l’ostracisme »81. 

Premièrement, une mise en situation portera sur l’analyse de deux documents : d’une part, une 

carte d’identité belge et, un article de presse82 du National Géographic portant sur la suppression 

du genre sur les cartes d’identité. Cette perspective a pour mission d’observer les 

caractéristiques qui permettent d’identifier la personne physique en Belgique et d’engranger le 

travail réflexif autour du genre et de l’identité sexuelle. 

Très vite, la chronique met en lumière des termes auxquels les élèves ne sont que très peu initiés 

et qui, pourtant, représentent les éléments de débat dans lequel la Belgique se trouve 

actuellement.  Il s’agit des termes non-binaires, intersexuées, genre, transgenre, 

discriminatoire, féminisme, asexualité, queers, LGBT, sexiste.  Ma première démarche sera de 

 
80 Voir séquence de cours sur les personnes physiques // thématique EVRAS dans le cadre de la discipline des 

sciences économiques en Annexe n° 5 
81 ESPINEAIRA, 2015 ; CHARLEBOIS, Bastien, 2014 ; LAPRADE, 2014 ; cités dans RICHARD, Gabrielle, 

"« Il y a au moins trois gais dans la classe » : apports d’une analyse des pratiques enseignantes pour 

comprendre l’hétéronormativité à l’école", Nouvelles pratiques sociales, volume 28, number 1, spring 2016,  

p 109 
82 https://www.nationalgeographic.fr/histoire/la-belgique-va-supprimer-le-genre-sur-les-cartes-didentitee-sexe-

des-cartes-didentite, consulté le 13/05/2022 

https://www.nationalgeographic.fr/histoire/la-belgique-va-supprimer-le-genre-sur-les-cartes-didentitee-sexe-des-cartes-didentite
https://www.nationalgeographic.fr/histoire/la-belgique-va-supprimer-le-genre-sur-les-cartes-didentitee-sexe-des-cartes-didentite
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demander aux élèves de procéder à des recherches sur Internet afin qu’iels puissent se 

familiariser avec ces nouveaux termes.  Le cadre est alors posé. 

Dans la mesure du possible, je mène régulièrement des approches historico-géographique dans 

les cours que je donne.  En effet, cette mise en perspective permet de sortir d’une vision 

ethnocentrée.  En ce qui concerne notre sujet, j’ai voulu démontrer que la sexualité est une 

question culturelle variable dans le temps et dans l’espace.   C’est ainsi que je propose de 

découvrir les Katoy de Thaïlande, les Hijras en Inde et les cinq genres identifiés dans la culture 

amérindienne d’Amérique.  Cette dernière est intéressante dans la mesure où il est identifié que 

c’est par suite de la colonisation qu’une vision binaire du genre fut instituée. 

La diversité liée au genre et à l’orientation sexuelle étant des concepts très abstraits pour les 

adolescent·e·s, je prends le parti de présenter les cinq axes de lecture proposés par Dominique 

Dubuc83 dans un premier temps, ensuite, je le complète par la représentation de la personne 

Gingenre84.  Je peux indiquer qu’il n’a pas été compliqué de trouver des informations sur cette 

thématique et que des supports pédagogiques variés et gratuits sont à disposition des 

enseignant·e·s sur la toile. 

Lors du cours suivant, je reprends la thématique initiale du chapitre sur les droits des personnes 

physiques dans laquelle je mets en application une activité pédagogique proposée par Amnesty 

International85 sur l’éducation aux droits humains et je la complète par un point relatant les 

discriminations tiré de l’organisation Unia86 comportant l’ensemble de la législation belge en 

la matière. 

La présentation de l’organisation de ce chapitre permet de mettre en lumière les objectifs que 

j’ai souhaité atteindre au fil de cette préparation, à savoir, intégrer de l’EVRAS dans un cours 

de sciences économiques avec des supports adaptés à des jeunes de 15-16 ans et contextualiser 

ce sujet dans un chapitre thématique sur les droits des personnes physiques. 

  

 
83 Voir chapitre 2.2 du présent essai, p 16 
84 https://egale.ca/wp-content/uploads/2020/02/FR-Genderbread-Person_NEW.pdf, consulté le 08/02/2022 
85 https://www.amnesty.ch/fr/education-aux-droits-humains/ecole/materiel/fiches/dossiers-sec-1-

separes/intro_dh_activite-pedagogique2.pdf, consulté le 08/02/2022 
86 https://www.unia.be/fr/criteres-de-discrimination/discrimination-quelques-precision, consulté le 08/02/2022 

https://egale.ca/wp-content/uploads/2020/02/FR-Genderbread-Person_NEW.pdf
https://www.amnesty.ch/fr/education-aux-droits-humains/ecole/materiel/fiches/dossiers-sec-1-separes/intro_dh_activite-pedagogique2.pdf
https://www.amnesty.ch/fr/education-aux-droits-humains/ecole/materiel/fiches/dossiers-sec-1-separes/intro_dh_activite-pedagogique2.pdf
https://www.unia.be/fr/criteres-de-discrimination/discrimination-quelques-precision
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6.3 Observations de l’environnement scolaire 

Je commence mes investigations en m’attardant à la lecture des Projet pédagogique du Pouvoir 

Organisateur et Règlements mis à disposition de chacun·e sur le site de l’IPES de Tubize87.  

Dans aucun des textes, il n’est mentionné l’acronyme EVRAS.  Je tente tout de même de 

nuancer mon propos.  En regard du projet pédagogique, il est évident qu’en lisant « des citoyens 

libres, tolérants et responsables »88, nous pouvons comprendre tout ce qui se cache derrière le 

mot « tolérance ». 

En investiguant davantage, je me suis alors penchée sur l’aspect juridique des textes en 

recherchant les textes fondateurs de ces règlements et j’ai alors pu découvrir dans le Règlement 

d’Ordre Intérieur des Institutions provinciales89, que l’article 3 référence le Décret du 24 juillet 

1997, définissant les missions prioritaires de l’enseignement.  Je constate que la circulaire 4550 

relative à l’EVRAS, parue le 10/09/2013, n’est nullement référencée alors qu’il est proposé de 

l’intégrer dans le projet éducatif des établissements afin de la « baliser, d’en assurer la 

cohérence »90.  Mes propos sont confirmés dans un état des lieux dressés sur le sujet dans la 

revue « Prof », le magazine des professionnels de l’enseignement: « Durant de nombreuses 

années, des initiatives de type EVRAS ont eu lieu dans les écoles, sans être pour autant 

instituées » 91 . 

Cependant, il est intéressant de constater que, même s’il y a un manque juridique dans les textes, 

l’observation du terrain permet de rendre compte que l’EVRAS est bien présent dans les murs 

de l’IPES. 

Nous pouvons remarquer la progression en la matière sur ces trois dernières années.  En effet, 

comme indiqué plus haut, je me suis inscrite dans ce Master de spécialisation en septembre 

2019 et, pour tout un tas de circonstances, ai été amenée à procéder à un étalement sur trois ans,  

ce qui a été bénéfique pour le sujet que je développe car j’ai pu en affiner ma lecture. 

En début de cycle, j’apprenais de la part du directeur adjoint de l’école que l’EVRAS était 

organisée par un partenaire extérieur, le Planning familial Rosa Guilmot et le CPPF de Tubize.  

 
87 https://www.ipestubize.be/organisation/, consulté le 16/05/2022 
88 https://www.ipestubize.be/wp-content/uploads/2021/08/Projet-pedagogique-PO.pdf, p 3, consulté le 

16/05/2022 
89 https://www.ipestubize.be/wp-content/uploads/2021/08/Reglement-dordre-interieur-des-institutions-

provinciales.pdf, p 3, consulté le 16/05/2022 
90 http://www.enseignement.be/index.php?page=27276, consulté le 16/05/2022 
91 Fédération Wallonie-Bruxelles, Revue Prof n° 52, trimestriel – décembre 2021-janvier-février 2022, p 4 

En ligne : http://www.enseignement.be/index.php?page=27203&id=3401, consulté le 16/05/2022 

https://www.ipestubize.be/organisation/
https://www.ipestubize.be/wp-content/uploads/2021/08/Projet-pedagogique-PO.pdf
https://www.ipestubize.be/wp-content/uploads/2021/08/Reglement-dordre-interieur-des-institutions-provinciales.pdf
https://www.ipestubize.be/wp-content/uploads/2021/08/Reglement-dordre-interieur-des-institutions-provinciales.pdf
http://www.enseignement.be/index.php?page=27276
http://www.enseignement.be/index.php?page=27203&id=3401
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Celle-ci consistait en une animation sur les moyens de contraception et les maladies 

sexuellement transmissibles pour un public de 2e année secondaire – toutes filières confondues. 

Aujourd’hui, je peux rendre compte d’une pléthore d’initiatives en lien, de près ou de loin, avec 

les égalités liées au genre.  En voici quelques-unes. 

En cette année 2021-22, si le catalogue des formations de la FCC92 ne propose qu’une seule 

formation, celui de l’IFC93 en propose neuf. 

En octobre 2021, je prends connaissance de la note de service n° 3694 interne à l’établissement 

qui, pour la première fois, expose un planning d’animations autour de l’EVRAS.  Cette 

nouveauté permet d’affirmer que, cette année, tous les élèves de l’IPES ont eu une animation 

adaptée à leur âge95. 

En janvier 2022, une collègue de sciences a emmené cinq élèves féminines en finale du 

concours "Girls Leading in Science »96 organisé par Solvay Brussels et Bewise qui a pour 

objectif de promouvoir les femmes dans les métiers scientifiques97. 

Enfin, les affiches publicitaires promouvant les différentes filières qualifiantes de 

l’enseignement provincial présentent des mises en situation non stéréotypées comme, par 

exemple, une représentation féminine pour la filière électromécanique, ce qui semble porteur 

car nous comptons un nombre faible mais croissant de jeunes filles dans les filières formant des 

électro-automaticien·nes et menuisier·ères. 

  

 
92 http://www.fccfwb.be/formationligne.php?menu=3, consulté le 16/05/2022 
93http://www.ifc.cfwb.be/default.asp?mc=genre&niv=*&zg=*&mois=*&cf=&pagetg=rechcfkc&kc=&insc=1&h

=1&frm=&fld=&src=&dist=, consulté le 16/05/2022 
94 Voir Note de service n° 36 – document interne IPES Tubize en Annexe n° 9 
95 Voir également Notes de service n° 45 et 77 – documents internes IPES Tubize en Annexe n° 9 
96 https://www.essenscia.be/fr/girls-leading-in-science-edition-2020-2021/, consulté le 16/05/2022 
97 Voir copie d’écran n° 1, plateforme Teams séquence de cours sur les personnes physiques // thématique 

EVRAS dans le cadre de la discipline des sciences économiques en Annexe n° 6 

http://www.fccfwb.be/formationligne.php?menu=3
http://www.ifc.cfwb.be/default.asp?mc=genre&niv=*&zg=*&mois=*&cf=&pagetg=rechcfkc&kc=&insc=1&h=1&frm=&fld=&src=&dist=
http://www.ifc.cfwb.be/default.asp?mc=genre&niv=*&zg=*&mois=*&cf=&pagetg=rechcfkc&kc=&insc=1&h=1&frm=&fld=&src=&dist=
https://www.essenscia.be/fr/girls-leading-in-science-edition-2020-2021/
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7 Analyse genrée : de la violence faite aux femmes ? 

« Le travail de professeur tend à favoriser le développement d’une forme d’omniscience 

implicite, qui ne se limite pas au savoir dispensé en cours et qui s’applique aussi à la définition 

de l’être et du devenir des élèves.  Un faisceau de facteurs concordants peut contribuer à 

l’expliquer.  Citons l’omnipotence et l’autonomie du professeur au sein de la salle de classe, 

l’injonction professionnelle à toujours savoir répondre aux questions posées par les élèves, la 

dissymétrie entre la position d’adulte et celle d’adolescent (redoublée par une différence 

d’appartenance sociale et de possession de volume de capital culturel), le poids institutionnel 

d’un nombre important de tâches, individuelles et collectives, consistant à juger, classer et 

hiérarchiser les élèves, la recherche de prévisibilité et d’une stabilité cognitive et normative 

pour gérer le stress et l’incertitude occasionnés par le travail dans l’exercice quotidien du 

métier… »98. 

Tel est le cadre dans lequel j’évolue en tant qu’enseignante. 

7.1 Ambitionner le genre humain 

Comme nous l’avons vu plus haut, « la lutte contre la reproduction du genre, c’est-à-dire contre 

‘un système de bicatégorisation hiérarchisée entre les sexes (hommes/femmes) et entre les 

valeurs et représentations qui leur sont associées (masculin/féminin)’ (Berini et al. 2008, p. 7), 

n’est pas historiquement intégrée à l’institution scolaire »99. 

Cette mise en perspective dans le monde scolaire n’est pas sans conséquence et provoque 

régulièrement des polémiques, j’en prends comme illustration les altercations provoquées en 

France lorsqu’ont été mis en place les ABCD de l’égalité100 expérimentés dans certaines écoles 

de l’Hexagone. 

La situation de notre Belgique n’est pas tout à fait comparable à la France : nous nous inscrivons 

dans une perspective progressiste alors que nos voisins ont tendance à rester quelque peu sur 

une vision conservatrice. 

 
98 TRUONG, Fabien, « Quand un prof enquête sur ses élèves. Objectivation, objections et objectifs », Genèses, 

vol. 94, no. 1, 2014, p 170 
99 PACHOUD, Marie, « L’institution scolaire aux prises avec la démocratie sexuelle : les effets différentiels de 

la ‘théorie-du-genre’ sur les pratiques enseignantes », Cahiers du Genre, vol. 65, no. 2, 2018, p 81 
100 « Dispositif proposant des formations et des supports pédagogiques pour la promotion de l’égalité des sexes 

à l’école primaire.  Sous le coup de la polémique, les ABCD de l’égalité ont été retirés en tant que tels à l’été 

2014.  Si ce dispositif était expérimenté dans un nombre limité d’école, c’est l’ensemble du champ scolaire qui a 

été concerné par la polémique. » , Op. Cit. p 82 
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En chaussant mes « lunettes genre » dans mon école depuis trois ans maintenant, il m’a été 

donné d’analyser certaines réactions de collègues observées de près ou de loin… 

En voici quelques-unes, choisies car elles ont suscité en moi des émotions liées à de la violence 

et pour lesquelles je souhaite me pencher et apporter un travail réflexif. 

Il y a deux ans, il a été proposé à tous les élèves de 5e année, toutes options confondues, de 

visionner le film Girl au Centre culturel de Tubize.  L’animation prévue en amont du visionnage 

de l’œuvre n’a pas été mise en place comme prévu et nous avons dû, mes collègues et moi 

désamorcer de la colère face à « l’obligation » d’aller voir ce film, gérer le boycott de l’activité 

par certains élèves etc.  Les enseignant·e·s ont été mis devant le fait accompli de devoir encadrer 

des élèves autour d’une activité dont iels n’avaient pas prévu, ni organisé les tenants et 

aboutissants.  La décision fut prise de prendre des sanctions disciplinaires à l’encontre des 

élèves « récalcitrants ».  Je pense faire le lien ici avec la violence symbolique de Pierre 

Bourdieu.  Subtile et invisible, cette violence représente les actes de contrainte qui régissent 

l’ordre social. 

L’expérience fut vécue par plusieur·e·s d’entre nous comme un traumatisme.   

Cette année, à la suite d’une réunion101 autour de la nouvelle organisation de l’EVRAS au sein 

de l’IPES, cet épisode fut discuté avec les animatrices du planning familial avec lequel nous 

collaborons.  Lors de cette entrevue, il était alors question de proposer une nouvelle animation 

pour les 4e générale : la lecture d’un livre « Premières fois »102.  La contribution des 

professeur·e·s de français était demandée pour « faire lire » l’ouvrage en amont d’une 

animation organisée par le planning familial.  L’argumentaire proposé par les animatrices était 

d’indiquer que cette animation était organisée à l’Athénée de Nivelles et que « cela avait très 

bien fonctionné ».   

Ces deux états des lieux seront le fil conducteur de l’analyse qui suit. 

  

 
101 Voir Mail d’invitation réunion de réflexion autour de la lecture du livre « Premières fois » entre les 

représentantes du planning familial et les enseignant·e·s qui y ont été convié·e·s. en Annexe n° 7 
102 DUCATTEAU, Florence, VAN HEE, Joëlle, (avec le soutien de la Fédération Wallonie-Bruxelles et de la 

Commission communautaire française de la Région de Bruxelles-Capitale), « Premières fois », Ed. G.De Laever, 

Bruxelles, 2018 
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7.2 Une institutionnalisation ou une généralisation de l’EVRAS ? 

La mise en place et la généralisation de l’EVRAS sur le territoire belge sont maintenant ancrées 

dans les textes fondateurs de l’enseignement à tous niveaux,  nous l’avons vu plus haut. 

Cependant, il est constaté que son application fait encore défaut.  Comment l’expliquer ?  En 

évitant toute chasse aux sorcières, j’en propose un essai nuancé… 

7.2.1 L’investissement des enseignant·e·s 

En choisissant la mise en pratique de l’EVRAS dans mes cours, j’opte pour une initiative située. 

Dans ses travaux, Marie Pachoud a mesuré « les effets différentiels de la ‘théorie-du-genre sur 

les pratiques enseignantes »103.  Ainsi, à partir des catégories de pensées, son modèle propose 

quatre types d’enseignant·e·s s’investissant de manières différentes dans la lutte contre la 

reproduction du genre.  Premièrement, les résistant·e·s qui ne mettent en place aucune pratique 

effective, ensuite les personnes réactives qui réagissent ponctuellement face à un constat 

discriminatoire au quotidien ; puis les ponctuel·le·s qui, en plus de réactions quotidiennes, 

ajoutent quelques activités a minima et enfin, les investi·e·s qui adoptent une posture réflexive 

dans leurs pratiques quotidiennes.   

À cette lecture, je me situe en transition entre ponctuelle (avant ma formation en Genre) et 

investie (aujourd’hui), m’intéressant davantage à l’angle structurel que conjoncturel. 

Dans sa thèse, Pachoud, met en exergue les difficultés de « faire école » aujourd’hui, elle écrit : 

« Alors que l’enseignement est un métier de service public qui comprend des enjeux de façade 

de par les interactions directes avec les parents, et qui met en jeu un ‘malentendu croissant’ 

entre parents et enseignant·e·s, nourri par une ‘déstabilisation double […] liée à la 

massification de l’école et à l’accroissement de sa diversité socio-culturelle’ (Akkari, 

Changkakoti 2009, p 124), il peut être difficile de faire face aux oppositions parentales, et 

beaucoup les redoutent (Lantheaume, Hélou 2008) – surtout que les personnels enseignants ne 

se sentent dans le domaine de l’égalité ni formés, ni soutenus par l’institution (IGEN 2014) »104. 

Les enseignant·e·s ne sont donc pas désinvestis du débat à proprement parler, j’entends 

beaucoup de collègues qui acquiescent dans le sens de l’utilité de l’EVRAS.   

 
103 PACHOUD, Marie, Op. Cit. 
104 Op. Cit., p 91 
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Cependant, leur non-implication dans la mise en œuvre de ces thématiques résiderait davantage 

dans « l’anticipation des confrontations » que peuvent susciter les débats autour du genre. 

La question de l’institutionnalisation amène à confirmer que l’EVRAS, même s’il fait l’objet 

d’une règlementation nationale obligatoire, devrait figurer dans les projets des établissements 

scolaires.   

Dans son article, Monica Glineur105 confirme l’efficacité de la mise en œuvre de l’EVRAS dans 

des écoles dont la direction est sensibilisée et engagée.  En mettant en regard trois 

établissements scolaires différents, je peux m’apercevoir que l’éducation autour de la sexualité 

est abordée en tenant compte du terreau qu’est le public scolaire spécifique à l’établissement. 

7.2.2 Prise en compte des inégalités sociales 

Je reviens au sujet de l’argument déposé par une animatrice du planning familial lors de la 

réunion autour du livre « Premières fois » exposé dans les lignes ci-dessus.   

Alors que nous exposions les difficultés rencontrées lors d’une animation précédente (film 

« Girl »), nous nous sommes entendu dire « à l’Athénée de Nivelles, ça fonctionne très bien ». 

Les enseignant·e·s dont je fais partie se sont sentis aliéné·e·s dans leur pratique.  Alors qu’une 

explication fut tentée par une collègue, celle-ci se vit répondre qu’elle remettait en question les 

choix de Madame Désir.  Il n’en était nullement question, nous voulions juste attirer l’attention 

sur les complications rencontrées avec notre public lors de la mise en pratique de ces 

animations. 

L’Athénée de Nivelles a-t-elle le même public que l’IPES de Tubize ?   

L’Institut Provincial a déjà fait l’objet d’une présentation dans ce présent écrit, nous avons un 

public avec un ISE de 10/20, ce qui présente une population très hétérogène socio-

économiquement parlant, avec un taux d’élèves d’origine étrangère important. 

Quant à l’Athénée de Nivelles, elle présente un ISE de 18/20106, qui indique une population 

dont le niveau socio-économique est bien supérieur à l’IPES. 

 
105 GLINEUR, Monica, « Ce que des directions en disent… », Fédération Wallonie-Bruxelles, Revue Prof n° 52, 

trimestriel – décembre 2021-janvier-février 2022, p 7 

En ligne : http://www.enseignement.be/index.php?page=27203&id=3401, consulté le 16/05/2022 
106 Arrêté du Gouvernement de la Communauté française établissant le classement des implantations de 

l'enseignement fondamental et de l'enseignement secondaire en application de l'article 4 du décret du 30 avril 

2009, organisant un encadrement différencié au sein des établissements scolaires de la Communauté française 

http://www.enseignement.be/index.php?page=27203&id=3401
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Je constate alors un manquement dans l’approche des animations autour de l’EVRAS et répond 

ainsi à la question de la généralisation de cette politique éducative. 

Le monde activiste, dont le Centre d’Action Laïque107 fait partie, milite pour un même EVRAS 

sur l’ensemble du territoire.  De prime abord, cela me semble cohérent de lire les trois éléments 

qui, une fois concrétisés, pourraient faire avancer l’EVRAS efficacement, à savoir créer un 

label pour les opérateur·rice·s d’animation, la rédaction d’un référentiel contraignant adapté à 

l’âge et au niveau d’enseignement et la nécessité de débuter l’EVRAS dès la maternelle.  Mais 

cette vision politique, en faveur de la laïcité, ne tient pas compte de la neutralité de notre pays.  

N’y aurait-il pas lieu de poser la réflexion en tenant compte également des enfants issus des 

familles d’origine étrangère, de confession religieuse ?   

C’est un débat très sensible qui pourrait basculer vers la stigmatisation.  Cependant, la littérature 

scientifique met régulièrement en lumière le fait que les classes ne sont plus des groupes 

homogènes et qu’il y a lieu de tenir compte des spécificités de chacun·e·s.  Marie Pachoud 

indique le risque existant que « les désapprobations parentales éloignent les familles de l’école 

et dégradent la confiance entre parents et enseignant·e·s »108.  D’autres chercheur·se·s l’ont 

également mis en lumière dans leurs recherches : «… les conceptions qui diffèrent 

significativement d’un pays à un autre pays sont très soumises à l’impact de la foi en Dieu, 

mais cette influence s’estompe lorsque le niveau de formation académique initial s’accroît». 109  

Attention toutefois, de ne pas scléroser le débat uniquement autour de l’Islam.  Ici, il s’agit de 

la problématique que je rencontre dans mon école mais il ne faut pas sous-estimer l’importance 

de la foi en la religion catholique lorsqu’il est donné de débattre sur une thématique autour de 

l’avortement.  Une collègue de français me partageait que des élèves catholiques orthodoxes ne 

voulaient pas regarder « L’origine du Monde » de Courbet.   

Je dirais alors que la foi en Dieu de manière générale peut provoquer des résistances aux 

assimilations autour de l’égalité des sexes en fonction du niveau de croyance. 

D’autre part, mes recherches m’ont permis d’appuyer davantage mes propos.  Dans une analyse 

prospective110, je retiens les propos de Jean-Philippe Hogge, animateur au centre de planning 

 
afin d'assurer à chaque élève des chances égales d'émancipation sociale dans un environnement pédagogique de 

qualité, M.B. 11-05-2020, p 259 
107 https://www.laicite.be/levras-vers-avancees-concretes/, consulté le 18/05/2022 
108 PACHOUD, Marie, Op. Cit., p 92 
109 BERGER, Dominique, et al. « Éducation à la santé et à la sexualité : qu'en pensent les enseignants ? Étude 

comparative dans 15 pays », Carrefours de l'éducation, vol. 32, no. 2, 2011, p 97 
110 Prospective Jeunesse, Drogues – Santé – Prévention, « Une cartographie militante de l’Education à la Vie 

Relationnelle, Affective et Sexuelle (EVRAS) en Belgique francophone », n° 76, 2016 

https://www.laicite.be/levras-vers-avancees-concretes/
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familial des Marolles : « On travaille au centre-ville, autrement dit avec une population qui 

n’est pas vraiment représentative des dix-neuf communes.  Dans un milieu bourgeois, les élèves 

sont plus formatés, ce qui facilite la transmission d’un savoir.  Ce sont en général des jeunes 

qui ont l’habitude de parler en famille de ce genre de problèmes.  La grande partie de nos 

animations concerne un public multiculturel, composé notamment de nombreux musulmans. 

Or, il est parfois difficile pour ces derniers d’entendre ce que l’on dit… Depuis le 11 septembre, 

le travail est toutefois devenu plus compliqué.  La situation est encore plus complexe depuis 

deux ou trois ans.  Il y a davantage de filles voilées, de plus en plus de gens qui se renferment 

sur leur communauté.  En outre, je remarque que le discours des garçons est plus décomplexé 

lorsqu’ils abordent le schéma homme-femme. Cette semaine par exemple, j’ai fait une 

animation dans une école du quartier et on m’a directement parlé de Daesh!...». 

Précisons qu’il est nécessaire de mettre en lumière des comportements et non des individus. 

Il me semble alors que tout l’enjeu réside dans le fait que chaque élève doit recevoir une 

EVRAS, d’une manière subtile…  cela passera par les animateur·rice·s spécialisé·e·s mais 

également par le monde enseignant qu’il va falloir (re)former.  Gabrielle Richard l’explicite 

très bien dans son essai en développant le concept de « délicatesse nécessaire à l’intervention 

en matière d’orientation sexuelle »111.  Pour la chercheuse, si la sensibilité à l’hétérosexisme 

des enseignant·e·s peut-être mobilisée par une « intuition, une éthique de la profession 

enseignante, une politique anti-violence et un souci du mieux-être de l’élève, elle est 

impérativement tributaire de connaissances, d’attitudes et de compétences qui ne peuvent 

s’acquérir que par la mobilisation spécifique des enjeux liés à la diversité sexuelle ». 

  

 
111 RICHARD, Gabrielle, "La délicatesse nécessaire à l’intervention en matière d’orientation sexuelle : récits de 

pratiques d’enseignantes et d’enseignants du secondaire", Reflets, volume 19, number 1, spring 2013, p 148 

 



49 

 

7.3 Femmes et violence dans l’enseignement 

Dans le point précédent, je présentais le fait que les enseignant·e·s étaient peu enclin·e·s à 

aborder de l’EVRAS, principalement à cause des possibles altercations qu’iels pourraient avoir 

avec les parents et/ou les élèves, ce qui m’amène à émettre l’hypothèse que ce sont les 

enseignantEs qui sont les plus susceptibles de subir de la violence dans le milieu scolaire. 

7.3.1 Féminisation du personnel enseignant 

L’année passée, alors que nous débattions autour des thématiques liées au genre, les esprits 

s’échauffant, je m’entendais dire de mon collègue de sciences sociales : « Il y a trop de femmes 

dans l’enseignement ! ». 

C’est ainsi que je tente de dresser les constats autour des femmes dans le secteur éducatif. 

Le postulat de départ indique que le taux de féminisation du personnel enseignant est en 

augmentation, que l’enseignement secondaire en FW-B présente 62,8 % de femmes112.   

Cependant, à y regarder de plus près, il y a quelques nuances à apporter qui démontrent que 

l’égalité hommes/femmes n’est pas respectée. 

Premièrement, j’observe que la proportion des femmes diminue en fonction de l’âge car elles 

exercent davantage leurs droits à la mise en application des mesures de fin de carrière.113 

Ensuite, lorsque l’on regarde la répartition par niveau, on observe une surreprésentation des 

femmes dans le fondamental et le primaire.  Mais une sous-représentation dans l’enseignement 

supérieur.114 

Enfin, sous le prisme des domaines d’expertise, les femmes y relèvent des filières de lettres ou 

langues, des sciences humaines et sociales ou des sciences de la nature et de la vie. 

À tout prendre, en sachant que les cours disciplinaires dans lesquels l’EVRAS peut s’inscrire 

(principalement dans les cours de morale, citoyenneté, français, sciences humaines), je ne peux 

que conclure que ce sont des femmes qui sont majoritairement aux prises avec l’éducation 

sexuelle. 

 
112 https://statistiques.cfwb.be/transversal-et-intersectoriel/genre/enseignants-et-personnel-de-lenseignement-

taux-de-feminisation/, consulté le 21/05/2022 
113 file:///C:/Users/sylvi/Downloads/Indicateurs%202011%20-

%2033_%20Age%20et%20feminisation%20du%20personnel%20enseignant%20de%20l%E2%80%99enseigne

ment%20obligatoire%20(ressource%208736).pdf 
114 https://infos.emploipublic.fr/article/trop-de-femmes-a-l-education-nationale-eea-6365, consulté le 21/05/2022 

https://statistiques.cfwb.be/transversal-et-intersectoriel/genre/enseignants-et-personnel-de-lenseignement-taux-de-feminisation/
https://statistiques.cfwb.be/transversal-et-intersectoriel/genre/enseignants-et-personnel-de-lenseignement-taux-de-feminisation/
https://infos.emploipublic.fr/article/trop-de-femmes-a-l-education-nationale-eea-6365
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De plus, si j’analyse les statistiques liées à l’emploi115, dans le secteur de la santé humaine et 

de l’action sociale et plus précisément dans le domaine des activités médico-sociales avec 

hébergement, la répartition genrée est de 87 % de femmes pour 13 % d’hommes.  Mes propos 

sont doublement confirmés. 

Enfin, j’appelle à la révision des propos de Benoît Galand116 quand il écrit « Contrairement à 

certaines idées reçues, ni le genre, ni l’expérience professionnelle, ni la filière d’enseignement 

n’apparaissent comme des éléments très déterminants dans le risque d’exposition à la violence 

(Galand et al., 2004) » dans la mesure où d’une part, l’éducation à la sexualité peut amener des 

comportements violents et, dans le fait que cet enseignement s’exerce principalement par des 

femmes d’autre part. 

7.3.2 Les risques du métier 

« Evaluer les connaissances sur la sexualité, dire que les réponses sexuelles ne sont pas les 

mêmes chez les filles et les garçons, apprendre l’écoute mutuelle affective et physique 

participent d’un réel apprentissage adolescent qui peut désamorcer de potentielles violences 

sexuelles »117.  Il s’agit donc de susciter le dialogue sur la sexualité118. 

Ayant mis ses résultats en relation avec d’autres études similaires, Gabrielle Richard met en 

lumière les conclusions de son étude quantitative : « plus de 25 % des enseignant·e·s indiquent 

ne pas aborder les thématiques autour de l’orientation sexuelle par crainte d’une réception 

négative des parents d’élèves »119. 

Dans leur étude120 sur la radicalité, les chercheuses de l’UFAPEC mettent en lumière les 

demandes d’intervention de la part des directions des écoles confrontées à certaines situations 

difficilement gérables : « des parents qui ne veulent pas que leur enfant ait des cours 

d’EVRAS » en font partie.  Prenons cependant beaucoup de précautions avec cet argument qui 

émane d’une organisation catholique. 

 
115 Office National de la Sécurité Sociale, Belgique, Répartition des postes de travail par lieu de travail – 

Quatrième trimestre 2020, mise à jour 31/03/022, 

 https://www.onss.be/stats/repartition-des-postes-de-travail-par-lieu-de-travail#data, consulté le 21/05/2022 
116 GALAND et al., 2004, cité dans GALAND, Benoît, « Les enseignants face aux violences scolaires », 

Formation et profession, Vol. 18, no. 1, mai 2011, p 23 
117 MOÏSE, Claudine, and GAMET, Marie-Laure, "Parler de sexualité et violence institutionnelle", 2015 
118 DOUDIN, Pierre-André, CURCHOD-RUEDI, Denise, « Burnout de l’enseignant : facteurs de risque et 

facteurs de protection », Prismes, revue pédagogique HEP, n° 9, novembre 2008, pp. 5-8  
119 RICHARD, Gabrielle, 2016, Op. Cit., p 113 
120 HOUSSONLOGE, Dominique, PIERARD, Alice, « L’école face aux comportements radicaux de parents », 

Etude UFAPEC, décembre 2021 

https://www.onss.be/stats/repartition-des-postes-de-travail-par-lieu-de-travail#data
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La violence que peuvent subir les enseignant·e·s autour de l’EVRAS peut se décliner sous 

différentes formes : personnelle et structurelle. 

Galand décline cette violence personnelle sous trois aspects.  Les crimes et délits sont rares 

tandis que les dégradations des biens personnels portent sur un état des lieux un peu plus 

étendues.  Enfin, ce sont les violences verbales dont les enseignant·e·s font le plus 

régulièrement les frais.  Citons les injures, menaces ou de manière insidieuse les interactions 

verbales agressives illustrées par des « niveaux de langage jugés inappropriés, manquements à 

certaines conventions sociales, impolitesses, attitudes non verbales perçues comme 

irrespectueuses, etc. »121.  Et de préciser que ces violences ne sont pas commises uniquement 

par les élèves.  Certes, iels sont les plus représentatifs mais il est également question des 

collègues ainsi que de la direction. 

De surcroît, le chercheur met également en exergue les variables interférant dans le niveau de 

violence auquel le corps professoral est exposé : la composition du public d’élèves inscrits et le 

fonctionnement de l’équipe éducative (sa cohérence et son projet pédagogique).  Cet état de fait 

permet de comprendre : la violence ne dépend pas nécessairement des compétences du·de la 

professeur·e mais aussi de la dynamique collective au sein de son école.  C’est dans ce sens 

qu’elle prend la forme structurelle. 

Le contexte propre à l’IPES de Tubize est un élément dont il faut tenir compte dans mon 

analyse. 

Indépendamment du fait que, comme nous l’avons déjà vu, l’EVRAS n’est pas intégré dans la 

réglementation de l’école (quel que soit le niveau d’application), je retiens un événement qui a 

participé à scléroser le débat autour d’une sensibilité islamique : le port du voile dans 

l’établissement. 

À la rentrée 2019, lors de la mise en application de son nouveau règlement d’ordre intérieur, 

les élèves se sont vu interdire le « port de tout signe ostensible religieux, politique ou 

philosophique ».122  Ce virage de laïcité a été très mal vécu par l’ensemble des acteurs et actrices 

de l’école.  Dans les faits, alors que la modification du ROI avait été décidée et validée à la fin 

de l’année scolaire précédente, je me souviens m’être posé la question de savoir pourquoi il 

n’avait pas été envisagé d’anticiper l’annonce de ce changement bien avant la mise en 

 
121 Op. Cit., p 23 
122 https://www.sudinfo.be/id141559/article/2019-09-17/gros-malaise-lipes-de-tubize-qui-interdit-desormais-le-

foulard-dix-eleves-se, consulté le 21/05/2022 

https://www.sudinfo.be/id141559/article/2019-09-17/gros-malaise-lipes-de-tubize-qui-interdit-desormais-le-foulard-dix-eleves-se
https://www.sudinfo.be/id141559/article/2019-09-17/gros-malaise-lipes-de-tubize-qui-interdit-desormais-le-foulard-dix-eleves-se


52 

 

application de ce nouveau règlement afin de permettre aux familles de comprendre la décision 

prise et ainsi leur permettre d’y réfléchir posément.  Depuis cet événement, des tensions existent 

et, en discutant avec d’autres collègues, nous sommes nombreux à rendre compte d’une 

sensation de repli identitaire. 

Certes, depuis toujours, des débats existent autour des thématiques liées à la sexualité mais il 

s’agissait plutôt de faits isolés.  Aujourd’hui, beaucoup de professeur·e·s font état d’un nombre 

croissant de difficultés vécues en classe selon les thématiques abordées comme le romantisme 

dans un cours de français, l’évolutionnisme dans un cours de biologie.  Des collègues de 

français m’informent qu’elles ont pratiqué l’autocensure en modifiant quelques œuvres 

culturelles qui servent de supports à leurs pratiques pédagogiques (livres, peintures, séquences 

de films…).  Ne serait-il pas nécessaire d’objectiver l’étendue de cette autocensure ? 

Le travail réflexif des enseignant·e·s les amènent à guider les élèves à la nuance, c’est l’essence-

même d’une pédagogie efficiente dans toute démocratie.  Cependant, l’exercice de la nuance 

ne peut s’exercer que par le dialogue123.  Or, nous sommes de plus en plus confrontés à des 

élèves qui ont des attitudes de fermeture : iels ferment les yeux lors de la vision de scène de 

film, refusent de lire des livres, boycottent d’une activité culture et… s’absentent lors 

d’animations EVRAS planifiées. 

Indépendamment de l’impact de la modification du ROI très médiatisé, il semble qu’il y ait un 

« inconfort de fond » qu’il faudrait davantage investiguer en prenant garde à ne pas « faire des 

violences les plus graves le cœur des politiques de prévention, avec le risque de renforcer les 

stéréotypes négatifs à l’égard des jeunes, d’instaurer un climat de méfiance et de multiplier les 

dérives sécuritaires »124.  

Enfin, je souhaite m’attarder quelque peu sur les conséquences que peuvent avoir ces violences 

sur de nombreux·ses enseignant·e·s à savoir la diminution de leur implication professionnelle 

et la portée sur leur santé mentale. 

Cependant, il y a lieu de préciser qu’il y a d’autres facteurs que la violence qui entrent en ligne 

de compte dans le mal-être des professeur·e·s.  

 
123 LECOMTE, Julien, « Nuance !  La puissance du dialogue », Editions Les Pérégrines, Paris, 2022 
124 Op. Cit., p 23 
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Dans leurs investigations sur le burnout, Pierre-André Doudin et Denise Curchod-Ruedi125 ont 

écrit un papier reprenant une synthèse des recherches sur le sujet.  Le premier constat est que 

le corps enseignant fait partie des professions les plus exposées au phénomène car elle est basée 

sur les relations d’aide.   

Ici aussi, les auteur·e·s ne peuvent affirmer que les femmes sont intrinsèquement plus 

vulnérables que les hommes en relevant que les études sur le sujet proposent des résultats 

disparates.  Cependant, sachant que les femmes sont plus sujettes à faire de la dépression126, 

elles courent également plus de risques face à l’épuisement professionnel127. 

En opposant les facteurs endogènes et exogènes liés à la thématique, il est observé que c’est en 

partie le travail demandé aux maîtres qui ne se résume plus aux tâches d’instruction.  Celles-ci 

sont complétées par « l’éducation de l’intelligence… la construction d’un climat 

scolaire… »128. 

Poursuivant leur raisonnement, le type d’élèves s’avère également déterminant dans la 

constitution de facteurs de risque : « des élèves en grandes difficultés intégrés en classe 

régulière ou encore des élèves perturbateurs recourant à des comportements ou à des attitudes 

violentes représenteraient un facteur de risque de burnout pour les enseignants »129. 

Par conséquent, sachant que les femmes sont plus sujettes à faire de la dépression130, elles 

courent également plus de risques face à l’épuisement professionnel131. 

Continuer à organiser une EVRAS en ne mettant pas systématiquement les moyens de sa mise 

en œuvre peut potentiellement alimenter un des facteurs de risques en matière d’épuisement 

professionnel des femmes, étant, comme nous l’avons vu, majoritairement présentes dans 

l’enseignement obligatoire et dans les disciplines liées (in)directement aux sciences humaines.   

J’aurais même tendance à affirmer qu’elles subissent une double violence. 

  

 
125 DOUDIN, Pierre-André, CURCHOD-RUEDI, Denise, « Burnout de l’enseignant : facteurs de risque et 

facteurs de protection », Prismes, revue pédagogique HEP, n° 9, novembre 2008, pp. 5-8  
126https://indicators.be/fr/i/G03_DEP/fr, consulté le 21/05/2022 
127HANSEZ, Isabelle, MAIRIAUX, Philippe, FIRKET, Pierre, BRAECKMAN, Lutgart, « Recherche sur le 

Burnout au sein de la population active belge », Service public fédéral Emploi, Travail et Concertation sociale, 

octobre 2009-octobre 2010, p 10 
128 Op. Cit., p 6 
129 FRIEDMAN, 1995, in. DOUDIN, Pierre-André, CURCHOD-RUEDI, Denise, Op. Cit. 
130 https://indicators.be/fr/i/G03_DEP/fr, consulté le 21/05/2022 
131 HANSEZ, Isabelle, MAIRIAUX, Philippe, FIRKET, Pierre, BRAECKMAN, Lutgart, Op. Cit., p 10  

https://indicators.be/fr/i/G03_DEP/fr
https://indicators.be/fr/i/G03_DEP/fr
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8 Conclusion 

« Parce qu’on ne naît pas prof, on le devient… »132 

Ce mémoire-recherche avait pour ambition de tester une initiative féministe dans mes pratiques 

enseignantes. 

Dans cette partie, j’apporterai un pan de lecture à la lumière de ma précédente formation, qui 

consiste à l’analyse des politiques publiques en la complétant de mes derniers apprentissages 

en études de genre. 

Tout d’abord, l’enquête a permis de mettre en avant que, au niveau de l’enseignement, les 

aspects juridiques fondateurs quant à l’égalité des sexes sont inscrits au niveau international, au 

niveau fédéral mais aussi aux niveaux communautaires, les trois institutions linguistiques 

l’ayant entériné par un accord. 

Il n’est alors plus question d’étudier le fondement de l’EVRAS, mais bien sa mise en œuvre. 

En proposant d’insérer l’éducation à la vie relationnelle, affective et sexuelle dans un contenu 

disciplinaire, il est intéressant de constater que l’initiative peut montrer ses effets.  En l’intégrant 

sous forme d’un apprentissage parmi d’autres, de manière systématisée, elle permet d’éviter 

des absences consenties aux thématiques qui y sont liées. 

En revanche, sa généralisation se heurte à d’autres composantes que voici. 

L’identité de l’instructeur·rice entre en première ligne de compte.  Mon premier biais est ma 

formation actuelle en études de genre.  À la suite de ma formation et ma sensibilisation à ces 

thématiques, je me sais investie pour ces initiatives mais, force est de constater que l’ensemble 

du corps professoral n’a pas été formé pour remplir cette mission, ni professionnellement, ni 

socialement.  Certes, j’ai pu observer des formations existantes dans les catalogues de 

formation, mais en y regardant de plus près, elles sont conseillées aux personnes « sujettes » à 

leur exploitation concrète.  Les enseignant·e·s ont donc le choix d’y participer ou pas.  N’est-il 

pas nécessaire de passer par la conscientisation de l’ensemble du corps enseignant lors de 

journées pédagogiques spécifiques organisées dans les établissements scolaires ? 

 
132 BLANCHARD, Soline, CHAKER, Saloua, DAMMAME, Aurélie, FOUGEYROLLAS,  

Dominique, FALQUET, Jules, HAMEL, Christelle, LATOUR, Emmanuelle, ROUCH, Hélène, SOFIO, 

Séverine, « Parce qu’on ne naît pas prof, on le devient… », Les cahiers du CEDREF, 13, 2005, pp. 15-33 
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Bien que cette proposition soit une piste à explorer, il est inévitable de tenir compte des 

réticences inhérentes à l’exercice de la profession d’enseignant·e·s. 

En préparant cette séquence de cours, je ne peux qu’affirmer que « L’EVRAS ne se fait pas en 

deux coups de cuillère à pot »133.  En effet, même s’il existe des supports pédagogiques 

disponibles et variés en suffisance, il y a toute une préparation connexe à fournir : davantage 

s’informer sur les questions liées au genre, « parler de sexe sans rougir »134, anticiper les 

questionnements des élèves, savoir rebondir de manière adaptée face à leurs réactions, sans 

compter l’anticipation des éventuelles velléités de parents qui amènent à prendre quelques 

précautions.  En terminant ce master sur trois années, je bénéficie de cet étalement pour poser 

ma réflexion, prendre du recul et conscientiser mes appris.  Par ailleurs, je dois constater que je 

suis très souvent confrontée à du mépris (quand un collègue m’indique qu’il n’aime pas le 

féminisme trop radical alors que je lui tends les chiffres sur les violences faites aux femmes en 

Belgique), de la maladresse (quand un éducateur donne l’information sur les animations 

EVRAS sous la forme de « vous avez une animation sur les relations sexuelles »), de 

l’incompréhension (quand une exposition itinérante « La femme du peuple »135 arrive dans les 

murs de mon école et est stockée dans un coin de la salle d’étude pour la ressortir à l’occasion 

de la « journée portes ouvertes »). 

Si l’on se penche sur le contenu des programmes, il a été constaté que ceux du cours de sciences 

économiques s’appuient sur des compétences terminales pensées… il y a vingt-deux ans.  La 

législation a pris l’ascenseur et sa mise en œuvre… l’escalier136. 

Cette pratique m’amène à m’interroger sur la faisabilité de la démarche dans toutes les 

disciplines et dans tous les établissements scolaires.  Les valeurs137 de l’école ne sont-elles pas 

antagonistes avec la thématique de l’égalité entre les sexes ?  Pourquoi les cours d’éducation 

ne sont-ils pas (encore) mixtes au même titre que toutes les autres disciplines par exemple ?  Le 

débat démocratique a permis de le rendre possible mais pas obligatoire138… 

 
133 HOGGE, Jean-Philippe, Op. Cit. 
134 VAN DEN BERG, Marguerite, DUYVENDAK Jan Willem, « Parler de sexe sans rougir. Comment les cours 

à l'usage des parents construisent l'« identité néerlandaise » et la « sexualité normale » », Raisons politiques, 

vol. 49, no. 1, 2013, pp. 55-74 
135 Voir Exposition « La femme du peuple », référencée dans la Note de service n° 61- document interne IPES 

Tubize en Annexe n° 9 
136 Propos échangés lors d’un entretien formatif avec Claire Martinus, 09/11/2021 
137 Voir Note de service n° 95 sur la tenue vestimentaire - document interne IPES Tubize en Annexe n° 9 
138 https://www.rtbf.be/article/les-cours-de-gymnastique-bientot-mixtes-dans-l-enseignement-secondaire-

9421028?id=9421028, consulté le 22/05/2022 

https://www.rtbf.be/article/les-cours-de-gymnastique-bientot-mixtes-dans-l-enseignement-secondaire-9421028?id=9421028
https://www.rtbf.be/article/les-cours-de-gymnastique-bientot-mixtes-dans-l-enseignement-secondaire-9421028?id=9421028


56 

 

La formalisation des thématiques liées à l’égalité des sexes peut être une piste à explorer et j’ai 

pu constater que la pratique existe ailleurs. 

Dans ses travaux, la chercheuse Gabrielle Richard nous développe les pratiques mises en œuvre 

au Quebec : « Le Quebec a réformé ses programmes de formation de l’école et impose aux 

enseignant·e·s  d’aborder l’éducation sexuelle sous forme de compétence transversale139. Mise 

sur pied de groupes contre l’homophobie ou de gay-straight alliances ».  En Belgique, des 

« cellules EVRAS » existent par suite d’initiatives dans les écoles s’inspirant des prescrits de 

la législation mais n’est nullement contraignante. 

L’UNESCO l’explicite d’ailleurs dans sa note et le communique sous forme de « curriculum 

formel et informel ». 

Dans ses réflexions, Olivier Sartenaer140 propose de donner du sens aux apprentissages par 

l’esprit critique.   Je le rejoins dans son constat : « le système éducatif cloisonné provoque chez 

les élèves un déficit d’intérêt, de compréhension et de confiance » et de proposer « d’apprendre 

par l’étincelle de la compréhension ». 

Je prends conscience que mon initiative est une goutte d’eau dans l’océan et qu’elle ne peut 

avoir de sens que si elle existe dans un contexte qui lui est favorable.  Les propos de  

Benoît Galand abondent dans ce sens quand il écrit que « ces approches complémentaires 

peuvent être implémentées à titre individuel par des enseignants, mais auront plus d’impact si 

elles sont mises en œuvre au niveau d’une équipe éducative ou d’une école.  Nous avons 

souligné plus haut l’importance d’une dynamique collective face aux violences scolaires ».141   

Un autre questionnement me propose de développer un second volet à cet épilogue : 

« Comment faire amener l’élève à la réflexion lorsqu’iel se trouve en situation de conflit de 

loyauté à l’égard de ses parents, sa famille, sa religion » ? 

Je pense faire le lien ici avec la violence symbolique de Pierre Bourdieu.  « Subtile et invisible, 

cette violence représente les actes de contrainte qui régissent l’ordre social » 142.   

 
139 RICHARD, Gabrielle, 2016, Op. Cit., pp. 113 et 119 
140 Professeur en logique, argumentation, épistémologie, philosophie et histoire des sciences à l’université de 

Namur, écouté lors d’une conférence intitulée « Esprit critique et sciences – leviers d’action » organisée par le 

centre de didactique du Pôle académique Louvain en date du 17 mai 2022 
141 GALAND, Benoît, « Hétérogénéité des élèves et apprentissage : quelle place pour les pratiques 

d’enseignement? », Les Cahiers de Recherche en Education et Formation, n° 71, 2009, pp. 1-29 
142 LANDRY, Jean-Michel, "La violence symbolique chez Bourdieu", Aspects sociologiques, 13.1, 2006, p 85 
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Notons au passage, qu’en passant par l’éducation, il est intéressant de constater que la mise en 

œuvre des politiques publiques en matière d’égalité des sexes utilise les mêmes outils de 

domination patriarcale… 

Il est alors évident qu’il serait davantage pertinent d’investiguer les apprentissages sociaux et 

émotionnels, de dépasser les « éducations à » qui, « à la différence des enseignements 

disciplinaires, ne concernent pas des savoirs au sens strict, mais des valeurs éthiques ou 

politiques et des comportements »143. 

Cette piste, également développée par Galand explicite que « les apprentissages sociaux et 

émotionnels visent à développer chez les élèves des compétences utiles à une meilleure 

régulation des émotions et des interactions sociales, par exemple, les connaissances 

émotionnelles, l’empathie, la résolution de conflits.  Il s’agit – au moyen d’un curriculum 

spécifique – d’entraîner les élèves à développer des alternatives socialement plus acceptables 

que le recours à la violence, tout en favorisant la réussite scolaire »144. 

Il est clair qu’à la lumière de tous ces débats, une des grosses tares de l’EVRAS est qu’elle est 

un grand cheval de bataille pour les trois grandes familles politiques compétentes dans les 

domaines autour de l’enseignement. 

Au terme de cette analyse, je ne peux que faire le constat positif que l’EVRAS gagne de plus 

en plus en visibilité.  Que ce soit au sein de mon établissement scolaire145 mais aussi dans 

l’espace public.   

Une première campagne publicitaire146 a été mise en place sous la forme de trois outils : un spot 

TV diffusé en trois vagues avril, juin et septembre 2022, un site web www.evras.be et des posts 

sur les réseaux sociaux à partager.  Ces initiatives ont pour objectif de lever les craintes des 

parents méconnaissant les fondements des animations autour de l’EVRAS.  Se faisant, l’on 

passe par l’éducation des citoyen·ne·s pour y adhérer.  Il s’agit d’un pan du « problème », 

l’éducation dans nos Démocraties aujourd’hui n’étant plus essentiellement de combattre 

l’ignorance… mais aussi les certitudes…  et que l’augmentation des TIC se fait au détriment 

du relationnel, le cœur de notre humanité. 

 
143 COLLET, Isabelle, « Dépasser les « éducations à » : vers une pédagogie de l’égalité en formation initiale du 

personnel enseignant », Recherches féministes, 31(1), 2018, p 182 
144 GALAND, Op. Cit., p 25 
145 Voir Affiche initiée par le planning familial pluraliste de Tubize diffusée à la salle des professeur·e·s en 

Annexe n° 8 
146 https://www.pipsa.be/actualite/l-evras-pour-toutes-et-tous.html#, consulté le 22/05/2022 

http://www.evras.be/
https://www.pipsa.be/actualite/l-evras-pour-toutes-et-tous.html
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Tout l’enjeux est d’amener les citoyen·ne·s de demain à « contribuer à fonder une société 

incarnant les principes d’égal pouvoir, d’autonomie et de solidarité »147… 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

« Et bien oui Madame Gravet… une petite part de colibri… » 

  

 
147 DELVAUX, Bernard, « Faut-il donner de nouvelles missions à l’école ? », Rencontre du Girsef, 16/11/2021 
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