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RESUME.

Si ’éducation est un droit, elle n’est, en effet, pas égale et identique pour tous.
Déja, I’éducation est un lieu propice a la reproduction des normes liées aux réles sociaux
de sexe. Si nombre de travaux ont mis en évidence des différences de dotation en capital
humain entre les filles et les gar¢ons, renvoyant essentiellement aux savoirs et savoir-faire,
encore peu de travaux se sont intéressés aux savoir-étre et aux compétences émotionnelles.
La séparation traditionnelle des domaines cognitif, affectif, et psychomoteur a longtemps
empéché de prendre toute la mesure de la place que le savoir-étre occupe dans la formation
des personnes et de ses incidences sur leurs devenirs. Dans cette proposition, l'impact de
l’éducation sexuée sur le développement des compétences émotionnelles des filles et des
gargons, participant a la constitution d’un capital émotionnel différencié est étudiée et
tente d’apporter des éléments d 'explication aux différences de performances scolaires et des
choix d’orientation scolaire et professionnelle.

Mmors-cLES : Capital émotionnel, filles, garcons, genre, éducation sexuée, orientation,
performance scolaire, carriéres scolaires

1. Introduction

Jules Ferry dans un discours a I’ Assemblée nationale avangait déja le 10 avril
1870 : « Avec l’inégalité d’éducation, je vous défie d’avoir jamais 1’égalité des
droits, non I’égalité théorique, mais 1’égalité réelle. ». Si I’éducation est un droit,
elle n’est, en effet, pas égale et identique pour tous. Déja, 1’éducation est un licu
propice a la reproduction des normes liées aux roles sociaux de sexe. Est-ce
I’origine des inégalités en ceuvre entre hommes et femmes ? L’éducation est-elle la
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méme pour tous ? Eduque-t-on de la méme fagon ou développe-t-on les mémes
compétences chez les filles et les garcons ? Si nombre de travaux ont mis en
évidence des différences de dotation en capital humain entre les filles et les
garcons, renvoyant essenticllement aux savoirs et savoir-faire, encore peu de
travaux se sont intéressés aux savoir-étre ¢t aux compétences émotionnelles. La
séparation traditionnelle des domaines cognitif, affectif, et psychomoteur a
longtemps empéché de prendre toute la mesure de la place que le savoir-étre occupe
dans la formation des personnes et de ses incidences sur leurs devenirs. Dans cette
communication, je m’intéresserai a cette dimension ; particulicrement a 1’impact de
I’éducation sexuée sur le développement des compétences émotionnelles des filles
et des garcons, participant a la constitution d’un capital émotionnel différencié.
Apres avoir défini la notion de capital émotionnel et ses caractéristiques, je rendrai
compte du profil du capital émotionnel des filles et des garcons et ensuite,
analysons a partir de cette approche, les différences de performances scolaires et
des choix d’orientation scolaire et professionnelle.

2. Des compétences émotionnelles au capital émotionnel

Les recherches récentes en psychologie, en neuropsychologie apportent de
nouveaux éclairages sur les émotions et les compétences associées a leurs
régulations. Ces avancées suscitent de nouvelles réflexions et de nouveaux ponts
entre disciplines (psychologie de 1’éducation et économie de 1’éducation) dont le
capital émotionnel se veut une tentative et 1’objet de cet essai conceptuel.

2.1. Régulation et compétences émotionnelles

2.1.1. Emotion et régulation émotionnelle

Selon Damasio (1994), loin de constituer un obstacle a la prise de décision
rationnelle dans la vie quotidienne, les émotions en permettant 1’harmonisation des
différents processus cognitifs se réveleraient étre la condition indispensable
d’adaptation et de réaction optimale a une situation donnée. Décisives pour
I’adaptation de I’individu et ceci, des sa naissance jusqu’a 1’Age adulte a des degrés
divers, elles continuent a 1’€tre, par la suite, en tant qu’adaptations circonstanciées
a des modeles sociaux. Aussi, cela justifie que les personnes aient besoin
d’apprendre des autres pour savoir comment gérer leur environnement et eux-
mémes. C’est ici qu’interviennent la régulation émotionnelle et particuliérement
I’intelligence et les compétences émotionnelles qui lui sont rattachées.

2.1.2. Intelligence émotionnelle (IE) et compétences émotionnelles
Parmi les modeles d’IE, le modéle de Goleman (2001) qui reprend les

apports des travaux de Salovey et Mayer, définit I'I[E comme la capacité a
reconnaitre et 4 maitriser les émotions en soi et chez les autres.
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Elle est décomposée en quatre principaux concepts déclinés en compétences : la
conscience de soi ou auto-¢valuation (capacité a comprendre ses émotions et a
reconnaitre leur incidence), la maitrise de soi ou auto-régulation (capacité¢ a
maitriser ses émotions et impulsions et a s’adapter a 1’évolution de la situation), la
conscience sociale ou empathie (capacité a détecter et a comprendre les émotions
d’autrui et a y réagir tout en comprenant les réseaux sociaux) et la gestion des
relations ou aptitudes sociales de communication (qui correspond a la nécessité a
inspirer et a influencer les autres tout en favorisant leur développement et en gérant
les conflits). Appréhendées dans certaines recherches en termes de « qualités »,
« dispositions individuelles » ou encore d’« attributs», « traits » interpersonnels et
intrapersonnels, le mod¢le de Goleman les analyse en terme de compétences me
permettant des rapprochements avec 1’économie des ressources humaines ou le
concept de compétences renvoie non pas a des aptitudes génétique, « innées » ou
encore « naturelles » mais le fait d’expériences et d’apprentissages.

2.2 Essai de définition du capital émotionnel et de ses caractéristiques

2.2.1. Définition

Dans tous les champs de ’activité humaine, entre autres, dans 1’éducation, a
I’école ou encore au travail ou les émotions sont présentes (secteurs de la santé, de
I’éducation, du social...), les compétences émotionnelles sont cruciales et utiles.
Elles constituent une ressource pour les personnes dans la constitution et
I'utilisation optimale du capital humain. Issues d’un apprentissage précoce et se
développant tout au long des expériences de vie, ces compétences émotionnelles
varient d’une personne a ’autre ; certaines étant mieux dotées que d’autres ou
ayant développé un capital plus équilibré que d’autres. Elles constituent un réel
capital qu’il importe de développer, d’entretenir du fait que le capital émotionnel
est [’ensemble des ressources -renvoyant aux compétences émotionnelles-
inhérentes a la personne, utiles au développement personnel, professionnel et
organisationnel participant & la constitution et 1’utilisation optimal du capital
humain, du capital social et entre autres, a la cohésion sociale.

2.2.2. Caractéristiques

Le capital émotionnel et ses compétences associées interviennent dans le proces
de constitution du capital humain. Il constitue les pré-requis du développement
cognitif. Pour Izard, Kagan et Zajonc (1984), du point de vue de 1’apprentissage,
considérent la conation et la cognition dans un rapport « synergiste ». Ces
compétences s avereraient nécessaires et cruciales pour autoriser I’apprentissage en
situation de classe et des interactions adéquates. Dans D’interaction pédagogique,
elles facilitent ou handicapent 1’apprentissage et donc, a terme la constitution du
capital humain. Aussi, ce capital dépend des contextes et du milieu social des
expériences de vie de la personne.
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Un des contextes importants a longtemps renvoy¢ a la famille comme premier
cadre de socialisation et de référence de construction identitaire de l’enfant.
Cependant, celle-ci connait aujourdhui des bouleversements (divorce, famille
monoparentale, recomposce...) ou les normes éducatives et ’espace de référence se
voient modifiés et diversifiés. La diversité des cadres premiers de socialisation
conduit aujourd’hui a une hétérogénéité (différence de valeurs, de normes...) et une
diversité importante au sein des enfants en terme de dotation en capital émotionnel.
Et ces différences en dotation peuvent venir freiner, altérer 1’apprentissage, voire
ne pas l’autoriser et influer sur le proces de constitution du capital humain. En
effet, le capital émotionnel est plus qu’une variable additionnelle. II est un
« booster » dans le sens ou il permet de potentialiser le capital humain et social. 11
est essentiel pour utiliser de mani¢re optimale et maximale les deux autres
capitaux. Du point de vue de sa relation au capital humain, nombre de travaux
mettent en évidence les préjudices d’une mauvaise gestion de ses émotions sur le
développement, sur 1’apprentissage, sur 1’action ou encore sur la prise de décision
(Lazarus et Folkman, 1984). A I'inverse, pour Costalat (1997), des émotions bien
gérées permettent d’atteindre un optimum émotionnel autorisant une utilisation
optimale de ses ressources et capacités. Egalement, une faible auto-évaluation de
soi ou estime de soi peut amener la personne a ne pas utiliser de mani¢re maximale
son potentiel et capital humain. C’est ce que soulignent les travaux en psychologic

sur les attributions causales!, de locus of control ou en particulier, ceux sur le
sentiment d’efficacité personnelle (voir Bandura, 1997, pour une revue). Ils
montrent que les personnes s’investissent rarement dans une activité qu’ils ne
s’estiment pas en mesure de réaliser ou dans lesquelles ils se sentent peu efficaces.
En cela, la compétence d’auto-évaluation est cruciale. C’est ici qu’elle joue
pleinement son rdle, soit de booster si 1’estime et la confiance en soi sont fortes, soit
de réducteur ou d’inhibiteur si 1’évaluation de soi et de ses capacités dans un
domaine donné est défavorable ou sous-estimée. Des lors, une évaluation correcte

ou faussée de soi2 conditionnera la mobilisation maximale ou non de son potentiel
en capital humain. En outre, le capital émotionnel importe également dans la
construction du capital social. Un capital émotionnel social développé participe de
I’intégration sociale et de la constitution du capital social. La constitution et
mobilisation du capital social que la personne pourra mobiliser en temps et a des
fins utiles va dépendre de ses compétences émotionnelles sociales, précisément de
ces aptitudes sociales de communication et de sa conscience sociale. Si les liens
sociaux participent a la production du capital social, leur mobilisation ou utilisation

1 Fagon dont les individus attribuent des causes aux événements et aux comportements, et assignent des
causes et des responsabilités a différents aléas.

2 On retrouve cette idée a travers les concepts de «clairvoyance cognitive» et d’ «acuité
représentationnelle » chez Costalat-Founeau, (1997, p. 50-51). L’acuité représentationnelle a un impact sur
la représentation de soi et par conséquent dans la dynamique des compétences subjectives et objectives de
I’individu qui mobilisent I’individu dans un projet d’action.
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comme « capital » dépend de sa conscience de soi, particulicrement son évaluation
de soi : sa confiance et son estime de soi.

3. Capital émotionnel et essai d’analyse des différences de performances
scolaires et d’orientation scolaires et professionnelles entre les filles et les
garcons

La production du capital émotionnel étant le fait, entre autres, de 1’éducation et
d’expériences de vie, quel est 'impact de dotations différentes au niveau
individuel? Aussi, ce capital est-il identique entre filles et gargons ? Peut-il étre un
¢élément d’explication des différences observées entre filles et garcons en termes de
réussite scolaire et d’orientation scolaire et professionnelle ? Ce sont les questions
que je poserai dans cette derniére partie. Dans un premier point, j’évoquerai la
méthodologie et dans un second point, quelques éléments d’analyses a partir du
capital émotionnel des différences filles-gargons.

3.1 Méthodologie et données

S’inspirant d’une approche méta-analytique de revue de la littérature
scientifique nationale et internationale approchant la dimension du genre, j’ai
dressé un tableau des compétences émotionnelles développées chez les filles et les
garcons.

Tableau 1 Capital émotionnel : Différences Filles-Garcons

Compétences 3 Q Compétences 3 Q

emotionnelles personnelles émotionnelles sociales

[Auto-évaluation + haute + basse Empathie + basse + haute
Réeulati + basse + haute Aptitudes sociales de + basse + haute

Auto-Regulation communication

Précisément, j’ai « assimilé » les profils caractéristiques alloués aux filles et aux
garcons énoncés dans la littérature en termes d’attributs, de traits, d’attitudes, de
comportements... comme des compétences émotionnelles. Ensuite, j’ai répertorié et
classé les profils en compétences émotionnelles relativement a 1’un des deux sexes
(plus fortement (+haute) ou plus faiblement (+basse) développées chez le garcon
comparativement au fille (tableau 1).
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3.2 Essai d’analyse des différences filles-garcons en éducation et dans
DUorientation scolaire et professionnelles a partir du capital émotionnel

3.2.1. Le capital émotionnel essentiel & la constitution du capital humain de
départ : ’avantage des filles a 1’école (traditionnelle) et leur meilleure performance
scolaire

L’école traditionnelle requiert un certain nombre de dispositions et
comportements « scolaires » renvoyant a certaines compétences émotionnelles
essentielles pour réussir scolairement dans de tels systémes. Aussi, par 1’éducation
différenciée recue depuis leur plus jeune age, les gargons et les filles en sont dotés
différemment. En effet, si ’environnement social joue un réle important dans
I’éducation, déja I’environnement familial, la famille, les parents n’éduquent pas
les filles et les gargons de la méme fagcon (Mosconi, 1994) et participent en cela a la
différenciation du capital émotionnel. Ainsi, les parents ont en effet tendance a plus
encourager leurs enfants males a défendre leurs intéréts et a affirmer leur
personnalité qu’ils ne le font pour leurs filles. Les garcons seraient « habitués » dés
le plus jeune ige a prendre plus de risques physiques (comportements « casse-cou
») et sociaux (goit de l’affrontement et de la compétition) que les filles. A
I’inverse, les filles se voient encouragées a étre dociles, obéissantes ; et leur timidité
est mieux supportée par les parents. Elles se révelent davantage « préoccupées » par
les échanges, le respect et la diffusion des régles sociales. Ainsi, elles seraient plus
conformistes ou « socialement formées a » se conformer, plus respectucuses des
régles, seraient moins assertives que les gargons (mise en avant moins forte, plus
basse estime de soi...) (André et Lelord, 2002, et Loranger, 1988). Autant de
comportements peu propices au développement d’une estime de soi forte et stable
mais cependant, favorables au développement des compétences d’écoute, et d’auto-
régulation (Curnoyer, Solomon and Trudel, 1998; Rothbart, 1989) ; en cela, clles
répondent mieux que les garcons aux comportements attendus a 1’école
traditionnelle. Ainsi, certaines compétences émotionnelles développées chez les
filles leur procurcraient un avantage relativement aux standards et programmes
scolaires et correspondraient plus largement aux dispositions scolaires attendues et
requises pour « réussir » a I’école traditionnelle (Felouzis, 1993). Au-dela d’autres
variables traditionnellement avancées, le capital émotionnel pourrait ainsi venir
apporter des ¢éléments d’explication a la meilleure performance scolaire des filles
relativement a celle des garcons a I’école traditionnelle.

3.2.2. Le capital émotionnel et I’orientation scolaire et professionnelle :
I’avantage des garcons dans la compétition

Les garcons et les filles n’entrent pas dans les situations d’apprentissage de
mani¢re identique, ne vivent pas les mémes expériences et se construisent
différemment de par I’éducation sexuée des leur plus jeune age. Et, dés lors, ils ne
sont pas préparés de manicre identique aux différentes orientations scolaires et
professionnelles, particuliérement pour les filiéres compétitives. Les enseignants
participent aussi a cette différenciation, particuliérement au développement de ces
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compétences personnelles chez les garcons. En effet, 1a plus grande agressivité chez
les garcons, leur plus faible conformisme et leur comportement énergique vont
induire de maniére involontaire et inconsciente des comportements d’enseignants
non équitables en leur faveur cette fois (Mosconi, 1997 ; Duru-Bellat, 1994 et
1998) ; par exemple, une plus fréquente prise de parole donnée aux gargons
participe au développement et renforcement des compétences ¢émotionnelles
personnelles des garcons et corollairement, peut contribuer au non-développement
ou a Datrophic de ces compétences chez les filles. Or ces compétences
émotionnelles personnelles s’averent tres utiles pour accéder aux filidres scolaires
compétitives et plus tard, pour accéder a 1’emploi et aux postes a responsabilité sur
le marché du travail. Ainsi, de par leur capital émotionnel personnel (assertivité,
confiance en soi, sentiment d’efficacité...) plus développé, les gargons seraient
mieux préparés que les filles a faire face a la compétition dans les filieres dites «
prestigicuses ou de compétition ». Les recherches sur 1’auto-efficacité personnelle
montrent que les garcons ont une meilleure estime d’eux-mémes relativement aux
filles et une meilleure capacité a s’auto-évaluer et une tendance a se surévaluer
lorsqu’il s’agit d’estimer leur chance de réussite dans les filicres scolaires
compétitives. Cette compétence émotionnelle « personnelle » forte est a leur
avantage car elle limite 1’auto-censure et motive les garcons a candidater dans les
filieres de compétition ou des carriéres ambitieuses plus fréquemment que les filles
(Beyer, 1991, Baudelot & Establet, 1992).

Chez les filles, le capital émotionnel développé (empathie, souci du service, de
I’écoute...) participe a leur orientation vers des filiéres a caractére « social » ou
vers des filieres d’° « humanités ». a l'inverse, leur faible dotation en capital
émotionnel “personnel” pourrait venir expliquer la faiblesse numérique des filles
dans les filieres compétitives que sont les filiéres scientifiques®. En effet, les filles
étant moins éduquée et socialisée a étre dans la compétition (- le curriculum caché-
ou — [’éducation implicite-, Pourtois et Desmet, 2004), elles tendent a s’auto-
censurer en ne se présentant pas dans les filicres prestigicuses scientifiques ou en
ne s’engageant pas dans des filiéres ambitieuses ou de compétition, ou encore en
hésitant a sc¢ présenter dans des filicres professionnelles trop connotées
« masculines » ou non-féminine. D’ailleurs, certaines filiéres scolaires elles-mémes
peuvent participer a la sexuation des orientations. En outre, des mécanismes de
différenciation de genre jouent fortement et particulicrement en période
d’adolescence qui correspond a la période d’orientation scolaire et professionnelle.
En effet, dans cette période se construit et s’affirme par le biais des représentations
I’identité sexuée. Et « ces représentations que les adolescents ont des réles adultes
dépendent évidemment des modeles que le milieu leur propose et des valeurs qu’il

3 Et quand elles accédent a ces derniéres, elles tendent a s’orienter vers les sections ou options ou la
dimension “humaine” ou « vivante » est présente ; comme en “biologie” ou plus tard par exemple en filiére
de médecine mais moins souvent en mathématique ou physique (d’ailleurs ne serait-ce pas I’illustration du
probléme de la déshumanisation de certains curricula en sciences « dures »?).



8  Actualité de la Recherche en Education et en Formation, Strasbourg 2007

leur transmet » (Zazzo, 1966, p.20). Ainsi, des modeles de division sexuée en
action dans la sphére sociale vont s’imposer a elles comme forme légitime de
division. Transmis dés le plus jeune age et se continuant via 1’éducation et la
socialisation, ceux-ci prescrivent des codes sociaux de comportements répondant
aux normes culturelles et sociales de répartition des roles sociaux de sexe
(Chodorow, 1988, Gilligan, 1982, Le Maner-Idrissi and al. 2002, Zaouche-
Gaudron et Rouyer, 2002). D¢s lors, selon le capital émotionnel développé, les
filles et les garcons ne sont pas « ¢galement» préparés pour les différentes
orientations scolaire et professionnelle dans le syst¢eme d’enseignement. Déja bien
ancrées avant l’entrée en classe secondaire, cette éducation différenciée vient
limiter les choix d’orientation scolaire et professionnelle et conditionne fortement
corollairement leurs choix futurs d’orientation a tous les noeuds d’orientation (en
secondaire et en enseignement supérieur ou/et de carriere).
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