A la recherche des femmes dans I’histoire enseignée. Rapports de
genre et construction de la différence sexuée

par Maria Repoussi (Université de Thessalonique)’

I. Le droit au passé

L’histoire est reliée dans la longue durée a des fonctions sociales qui ont été jugées
importantes par les sociétés humaines. Elle en porte par conséquent tout le poids, ce
qui influence, et déforme parfois, son contenu. Cet héritage de 1’histoire remonte au
V¢ siecle avant J.C., soit la période de 1’apparition des premiers historiens d’apres
I’historiographie européenne. Il concerne tout autant la modernité, sa maniere
d’étudier et de raconter le passé. Corrélée a I’autodétermination de 1’€tre humain, a sa
propre connaissance de soi’, a la socialisation de I’individu, 2 sa capacité de
comprendre le monde dans lequel il vit, a la mémoire collective comme moyen de
survie des Sociétés humaines3, ainsi qu’aux processus identitaires, I’histoire ne cesse
de renouveler une relation étroite avec le présent de 1’existence humaine, et avec sa
projection dans 1’avenir. Le passé se rapporte finalement a une question du présent et
de I’avenir”.

Ainsi, tout groupe social, collectivité ou courant de pensée qui a revendiqué sa
visibilité politique dans le présent s’est mis a la recherche de sa propre histoire.
L’existence dans le passé a été pour longtemps 1’un des moyens essentiels pour faire
valider ses droits dans le présent. Exister signifiait étre reconnu dans sa préexistence.
Exister signifiait avoir une histoire.

La revendication du droit au passé a caractérisé non seulement le passé de I’Europe,
mais aussi son présent. Comme les nations européennes ou les élites sociales
n’avaient pas cessé de revendiquer leur existence dans le passé, des sujets politiques
comme les nouveaux mouvements sociaux apparus dans les années 1960 se sont mis a
revendiquer leur histoire. Poursuivant I’objectif de renverser les rapports de force
existants, ils ont posé la question de savoir s’ils avaient une histoire, et quelle était
cette histoire. Ils se sont demandés quelle avait été leur contribution a 1’évolution de
la civilisation, pourquoi leur histoire n’était pas visible et si cette invisibilité se
prolongeait dans la cité.

Ce type de questions a été posé a plusieurs reprises : par les mouvements des Noirs
contre les discriminations raciales ou par des collectivités ethniques et culturelles du
monde contemporain dont les racines ne se rattachaient pas a la civilisation
européenne. Il a également été soulevé par des groupes de femmes du mouvement
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féministe des années 1970, du féminisme de la deuxieme vague. Cela a méme
débouché sur un nouveau champ historiographique, apparu notamment en Europe et
aux Etats-Unis, mais aussi dans le reste du monde : la Gender History, ou I’histoire de
genre pour les francophones’, fait partie d’un vaste projet 2 la fois épistémologique et
politique. Epistémologique, parce qu’il propose de revisiter le passé en introduisant
une nouvelle catégorie, celle du genre®. Politique, parce qu’il vise 2 restituer les
femmes a I’histoire et I’histoire aux femmes.

Ce double projet a réussi a renouveler I’épistémologie de I’histoire en réinterrogeant
trois des aspects fondamentaux des études historiques : tout d’abord, la périodisation,
par une contestation du schéma du développement progressif de I’humanité ; ensuite,
les catégories de 1’analyse sociale, en introduisant la catégorie d’€tre sexué ; enfin, les
théories du changement social, les rapports de genre étant mis en relation avec les
rapports entre classes sociales’.

II. La critique du paradigme scolaire

La critique portée a I’histoire savante s’est déplacée presque en méme temps vers
I’histoire enseignée. L’ oubli dont les femmes étaient les victimes n’était seulement
une question de recherche, mais également une question d’enseignement. L’époque y
était favorable. L’école, institution consacrée a la socialisation des enfants, mais aussi
véhicule par lequel les générations précédentes transmettaient leurs acquis aux
générations suivantes, devint, des la fin des années 1960, la cible de contestations
profondes. La socialisation par le biais de I’éducation concerne un ensemble de
disciplines différentes qui constituent un cadre théorique pour décoder le processus
par lequel I’enfant devient citoyen. L’école est ainsi vue comme un instrument
important de la reproduction des rapports sociaux®, I’éducation devenant un vecteur
de la différenciation, des discriminations ou de la prégnance des cultures dominantes’.
Les « théories de la reproduction », structuralistes ou culturelles, ont été critiquées
pendant les décennies 1980 et 1990 parce qu’elles sous-estimaient I’action humaine et
la résistance des individus face aux structures de reproduction des inégalités. Elles ont
cependant inventé des outils nouveaux - comme la notion de curriculum caché ou
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d’habitus -, pour mettre en lumicre les modes de socialisation et orienter ainsi les
politiques de réforme en éducation. Selon les théories de la sociologie dite nouvelle,
I’école est pergue comme 1’un des principaux instruments de la construction des
identités, de classe, mais aussi de genrew. Elle « articule sélectivement », souligne
Nicole Mosconi, « des ensembles culturels et des groupes sociaux selon des logiques
de classes sociales et de groupes de sexes et elle participe a leur production-
reproduction »''. Marcelle Marini parle méme de renforcement. « L’école renforce
[...] l'inégalité des rapports entre les sexes : elle confirme les garcons comme seuls
héritiers légitimes et futurs détenteurs de la créativité culturelle ».12

Dans ce contexte, avec d’une part I’essor de la nouvelle sociologie de 1’éducation et
d’autre part le développement de nouvelles histoires de 1’autre, dont 1’histoire des
femmes, 1’enseignement de 1’ histoire ne pouvait qu’attirer 1’attention. Des critiques
importantes ont été adressées a ses contenus idéologiques, a ses oublis et aux
représentations de I’autre qu’il véhiculait aupres des citoyens de demain. Héritier de
I’histoire savante pour transmettre des valeurs humaines importantes, il devait aussi
répondre a des besoins sociaux impératifs, mais canalisés par cette institution
publique qu’est I’école. Des lors, il ne pouvait qu’étre contesté.

I1I. A la recherche des femmes dans I’histoire enseignée
1. Le choix du manuel d’histoire

La prise en compte des femmes dans I’histoire enseignée date des années 1970. Elle
s’est plus fréquemment manifestée aux Etats-Unis'® qu’en Europe'*. Son champ
privilégié, comme pour 1’étude de I’ethnocentrisme ou des usages idéologiques de
I’histoire enseignée, demeure le manuel scolaire!’ , le témoin selon Henri Moniot de ce
qui se fait a I’école'®. Toutefois, ces pratiques scolaires ne déterminent pas pour
autant de la méme facon la mentalité historique des futurs citoyens et citoyennes. De
plus, le manuel d’histoire ne constitue que 1’un des aspects scolaires qui collaborent a
la formation de la conscience historique. En fait, le manuel scolaire témoigne mieux
des traits dominants de la culture des générations précédentes. L’ impact de ses choix
sur les éleves est a évaluer en tenant compte de facteurs scolaires, parascolaires et
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extra-scolaires. Les représentations sociales telles qu’elles ont été définies par
Moscovici et Jodelet'’, les pratiques pédagogiques, selon I’analyse de Bernstein, les
notions de curriculum et de curriculum caché utilisées de nos jours dans les sciences
pédagogiques, tout cela influence de facon décisive 1I’éducation historique qui est
proposée dans le cadre de I’école.

Le manuel scolaire ne constitue donc que I’un des aspects de I’ensemble complexe
des procédés par lesquels se constitue et se reproduit la culture historique des jeunes
gens. Mais il est en méme temps le résultat de procédures et de compromis politiques,
économiques et culturels. Il est a la fois le produit de ’initiative de ses auteurs et
I’expression d’intéréts bien concrets. Il reflete les intentions officielles, les contraintes
du marché des manuels et les rapports de force sociaux'®. Autrement dit, ¢’est un lieu
ou se rencontrent les instructions officielles, 1’éditeur, 1’auteur, le professeur, I’éleve,
ainsi que le chercheur en sociologie ou en histoire de 1I’éducation.

L’analyse de la place des femmes dans les manuels scolaires d’histoire a déja un
parcours vieux de quelque trente-cinq ans. Pendant cette période, elle a beaucoup
évolué. Elle a commencé par un recensement des mentions de la femme, avec
I’objectif de mettre son effacement en lumiere, puis elle s’est mise a rechercher les
représentations du féminin et du masculin, ainsi que les approches relationnelles de
ces deux identités, du point de vue de la notion de genre ou d’autres catégories
d’analyse.

2. La these de Uexclusion des femmes

Au cours de la décennie 1970, 1a these de I’exclusion des femmes est devenue
dominante. En 1971, Janise L. Trecker publia aux Etats-Unis sa recherche sur les
manuels scolaires américains par rapport aux femmes'®. Elle constata leur exclusion
dans ces manuels des années 1960. Elle I’attribua d’abord au contenu historique. Un
récit historique politique, diplomatique et militaire, et en tout cas événementiel, ne
pouvait pas inclure les femmes, soutenait-elle a I’époque, car les femmes y étaient
traditionnellement rares ou exclues. Elle constata cependant que les femmes étaient
également exclues dans des domaines comme les luttes sociales, le travail, ou leur
présence était incontestable. Elle attribua ce deuxieme oubli aux auteurs des manuels
scolaires, tous des hommes dont le regard restait influencé par leur sexe. Avec leur
regard masculin, affirmait Trecker, les auteurs des manuels scolaires s’intéressaient
aux chefs qui étaient surtout des hommes®.

La recherche de Trecker, comme d’autres recherches qui la suivirent au cours des
années 1970, révéla aussi I’oubli des femmes pour des aspects de I’histoire oltil n’y
avait pas de chefs et pour lesquels les sources originelles étaient abondantes et
bavardes concernant les femmes. Les périodes révolutionnaires, I’immigration, la
production au sein de la famille étaient pourtant des sujets historiques qui restaient
silencieux pour les étres féminins. On constata aussi qu’avec les femmes étaient aussi
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ignorés des objets historiques et des contenus qu’on ne pouvait pas traiter sans se
référer aux femmes, tels que les enfants, le contréle de naissances ou les luttes
féministes'.

Des traits communs nourrissant la these de 1’exclusion des femmes dans 1’histoire
enseignée continuent de s’observer actuellement. Ils ont également été signalés lors
du 77° séminaire européen sur 1’enseignement de 1’histoire des femmes qui a eu lieu
en Allemagne, en octobre 1997. Par exemple, en Roumanie, un manuel qui contient
325 illustrations consacre 4 images aux femmes, une représentant la Vierge et deux
des déesses. Au Portugal, les femmes sont présentées principalement de deux facgons :
soit comme luttant pour le droit de vote, soit comme reproductrices d’enfants dans des
études démographiques. Les images de femmes dans les livres scolaires les montrent
surtout czozmme des symboles, comme des épouses d’hommes publics et comme des
victimes™.

3. L’interrogation de la présence des femmes

L’oubli des femmes par I’histoire enseignée dans les écoles occidentales constitue une
réalité incontestable de la fin des années 1970. Les femmes étaient absentes malgré ce
qu’en disaient les sources et les premiers travaux de 1’histoire des femmes. Mais la
volonté d’introduire les femmes dans les manuels scolaires allait étre désormais
accompagnée par des tentatives de questionner le contenu de la représentation
féminine. Ainsi, Philippe Mang étudia en France trente manuels de second cycle du
secondaire, dix de seconde, dix de premicre et dix de terminale, au total 60 manuels
d’histoire, de 1981 a 1994, provenant de plusieurs éditeurs™. 11 analysa la présence
des femmes aussi bien que les relations entre hommes et femmes dans le texte de base
et dans les documents textuels ou iconographiques qui I’accompagnent et constituent
le paratexte. Selon cette étude, les femmes apparaissaient a travers des « notations
breéves et elliptiques », sans continuité, et disparaissaient dans une large partie du
récit, a part « un certain nombre de rendez-vous convenus, avec quelques figures
emblématiques et quelques rares héroines ». L’ auteur ajoutait que « lorsque les
femmes entrent dans le texte, elles le font par effraction, un peu a la maniere de
diables sortant d’une boite qu’aussitot apreés on refermerait ». Mang soulignait ainsi
la discontinuité de la présence historique des femmes dans I’histoire enseignée et en
proposait une typologie.

Il classa les apparitions de femmes en six types principaux. Le premier regroupait
toutes les femmes, comme Madame Roland, Flora Tristan, Marie Curie, etc. ; le
deuxieme, les femmes au travail ; le troisieme, les femmes en tant que citoyennes et
militantes ; le quatrieme, les femmes ayant des rdles traditionnels tels que mere,
épouse, femme au foyer ; le cinquieéme comprenait de nombreuses allégories de la
République, de la Liberté, de la Nation, de la Civilisation, sous forme de figures
féminines ; et le sixieéme et dernier rassemblait un ensemble de représentations telles
que le modele d’un peintre, le portait de la famille, la photographie d’une star ou la
figure féminine dans une affiche publicitaire. Il remarqua alors que les deux dernieres
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catégories I’emportaient largement par le nombre. C’était notamment les catégories
ou les femmes « tiennent un role et une place parfaitement conventionnels,
particulierement pour ce qui touche aux figurations de la femme-objet ». Au
contraire, les trois premieres catégories, qui étaient les plus discrétes numériquement,
étaient en méme temps celles par lesquelles un nouveau profil de femmes se dessinait.
Il remarqua le caractere d’objet que la plupart de femmes avaient dans le paratexte et
il mit en évidence 1’absence de tout lien explicite avec le texte. Ainsi, la présence
historique des femmes ne se caractérisait pas seulement par de la discontinuité, mais
aussi par de I’incohérence.

4. Le tournant vers les représentations du féminin et du masculin

Les schémas interprétatifs des années 1970-1990 ont été suivis, élargis et enrichis par
la suite. Les travaux ont évolué d’une approche quantitative, qui mettait en évidence
I’invisibilité ou I’exclusion des femmes, a une approche qualitative qui interrogeait la
place des femmes vis-a-vis des hommes aussi bien que les rdles attribués aux deux
sexes”*. Le masculin, le soi ne prenait sens que par rapport a son alter, le féminin. Les
données sur les femmes devenaient ainsi tres riches. Suivant cette approche, la
recherche sur les manuels grecs d’histoire” a montré que I’absence des femmes
réelles n’était que 1I’un des syndromes de la construction de la différence des sexes et
du renouvellement de rapports de force entre eux. L’approche en question relativisait
la these de 1’absence en la remplagant par celle d’une présence qui restait a la marge,
détachée de 1’action historique, incompatible avec celle des hommes, mais en méme
temps dépendante de leur présence ; elle fonctionnait en projetant les femmes dans le
passé en tant qu’€tres naturels et surnaturels, et en tout cas non historiques. Les
femmes restaient les mémes, immuables, dans un monde qui changeait et n’évoluait
que grice au génie, 2 la force et 2 I'intelligence des hommes™.

L’¢élargissement des criteres de recherche et le glissement conceptuel de la catégorie
femme-homme a celle de féminité-masculinité avaient également eu des effets
considérables pour rendre lisible le processus historique. En plus, au fur et a mesure
que la recherche se déplacait de la catégorie « femme » a celle de « genre », qui inclut
non seulement les femmes réelles, mais aussi les symboles et leur sens, les discours et
les concepts de masculinité et de féminité, les indices textuels devenaient abondants.
En les mesurant, on pouvait méme interroger I’impact de ces textes sur la position des
femmes et des hommes dans la société. On s’intéressa par ailleurs a 1I’analyse des
textes historiques pour évaluer leur role dans la reproduction des inégalités entre les
garcons et les filles dans la classe’’. On questionna aussi la structure conceptuelle de
I’histoire enseignée pour voir dans quelle mesure elle empéchait 1’intégration des
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femmes dans I’éducation historique. On proposa ainsi la construction d’une nouvelle
structure favorable aux femmes et a leur expérience. On soutenait par exemple que
1I’approche chronologique du contenu historique aussi bien que I’ensemble de la
périodisation historique étaient une construction compatible avec 1’expérience

. . .. . 2
historique des hommes, mais incompatible avec celle des femmes 8,

La recherche en matiere d’éducation historique par rapport a la problématique de
genre a aussi été simultanément enrichie par I’introduction d’autres catégories
d’analyse, comme la classe sociale ou la race. Christine Sleeter et Carl Grant ont par
exemple étudié quarante-sept manuels du point de vue de la race et du sexe™. Ils ont
souligné la présence des représentations de genre pour tous les groupes ethniques,
méme les sous—reprc’:sentc’:s3 0,

I11. Les effets

D’apres les recherches en la matiere, I’éducation historique est considérée comme
I’un des vecteurs de la constitution de I’identité de genre et de la construction des
modeles d’identification des filles et des garcons. Il reste a préciser les effets directs
que I’on peut observer d’une part en rapport avec la connaissance historique, de
I’autre en ce qui concerne la structuration de I’individu, 1’élaboration de 1’'image de
soi et la formation de I’identité sexuelle. Est-ce une relation étroite et homogene ?
Dépend-elle de plusieurs facteurs qui la diversifient et la rendent hétérogéne ? Qu’est-
ce que les enfants en pensent ? Sont-ils bien conscients d 1’existence de ces rapports
de genre ? Voudraient-ils les changer ? Quel est pour eux le rapport avec 1’histoire
enseignée ?

D’apres les réponses dont nous disposons apres une enquéte effectuée en 2004-2005
aupres de 374 enfants de 1’école primaire’’, et leur traitement - qui se poursuit -, il
semble que I’histoire a I’école réussisse dans une large partie a « déshistoriciser » et a
« naturaliser » les femmes tout en « historicisant » les hommes. Les femmes restent
des meres et des épouses dans un monde qui change a I’initiative des hommes. Plus
précisément, une grande majorité d’enfants - garcons et filles avec un petit décalage
entre eux - répond que les femmes étaient importantes dans 1’histoire [voir tableau I]
parce qu’elles faisaient des choses importantes. Mais a la question de savoir ce qui
était important, le rdle qui prédomine est un role complémentaire de ’homme. Les
femmes sont donc importantes dans 1’histoire parce qu’elles inspirent les hommes ou
les soutiennent pour faire les guerres ou les révolutions. Dans beaucoup de réponses,
elles semblent méme ne pas avoir la méme nationalité qu’eux : « elles sont
importantes parce qu’elles aident les Grecs a se libérer » est une réponse qui revient

28 Voir Gerda Lerner, The Majority Finds Its Past, Oxford, Oxford University press, 1981.
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% Analysant I’iconographie, ils ont montré que parmi les Américains d’ Asie, 80% étaient des hommes
et 20% des femmes ; parmi les Américains natifs, 67% des hommes et 33% des femmes. Pour toutes
les images, ils ont trouvé 855 hommes contre 512 femmes, dont 328 blanches et 182 de couleur. Ibid.
*! Le questionnaire a été adressé a 374 enfants du primaire, moitié filles, moitié garcons qui fréquentent
les classes ol 1’on enseigne 1’histoire. Il s’agissait de 66 éleves de 3° classe de 1’école élémentaire
[agé(e)s de 9 ans], 63 de la 4° classe [agé(e)s de 10 ans], 120 de la 5° classe [agé(e)s de 11 ans] et 125
de la 6° classe [agé(e)s de 12 ans]. Pour assurer une diversité, les enfants ont été choisi(e)s par rapport
al’école qu’ils fréquentent, facteur qui indique - avec beaucoup d’imprécision - leur origine sociale.
Sur 374 questionnaires, 170 ont été traités ici.



souvent. Elles le sont encore parce qu’elles travaillent dans les champs ou sont des
personnages influents comme 1’impératrices de Byzance, ou des héroines de la
révolution grecque. Et aussi parce qu’elles font le ménage, élevent leurs enfants,
préparent les repas de la famille [voir tableau II et III]. Ici, les réponses des filles
[tableau II] ne se différencient guere, sur le plan quantitatif, de celles des garcons
[tableau III]. La différence s’observe plutdt au niveau qualitatif. Parmi les réponses
des garcons, il y en a quelques-unes qui sont agressives : « Les femmes étaient
importantes parce qu’elles faisaient le ménage et lavaient les pieds des hommes ».

Malgré ’efficacité des constructions sexuées dominantes, on peut s’étonner du fait
que les filles ne relayent pas ces stéréotypes. A la question de savoir avec quel
personnage s’identifier parmi ceux qui ont fait des choses importantes, seules 50%
des filles s’identifient a un personnage féminin, 25% a un personnage masculin, le
25% restant répondant ne s’identifier a personne. Si I’on étudie les personnages
féminins avec lesquels les filles s’identifient le plus, il est a noter que ce sont des
personnages qui agissent dans I’espace public, c'est-a-dire de la catégorie B. Il y a
méme une fille qui répond qu’elle voudrait é&tre Médée, un personnage négatif de la
mythologie grecque parce qu’elle a tué ses enfants. Les réponses des garcons ne
représentent pas la méme diversité. Ils sont 83,3% a avoir décidé de s’identifier a un
héros, en disposant d’un grand choix de personnalités et de réussites [voir tableau IV].

Le traitement des questionnaires est a poursuivre. Les réponses des éleves sont
révélatrices d’une situation problématique qui regne dans les classes d’histoire en ce
qui concerne les identités sexuées. Une hypothese de travail qui est en train d’étre
vérifiée, et qui doit étre encore traitée, c’est que la construction hiérarchisée de la
différence des sexes influerait négativement sur la relation des filles avec I’ histoire
enseignée. Au contraire, ce qui est positif est leur vouloir d’apprendre plus sur le
passé des femmes. A la question « Voudriez-vous apprendre plus sur les femmes du
passé ? », les filles répondent presque a I’unanimité par 1’ affirmative, et c’est la
réponse qui les différencie le plus de celle des garcons [tableau V].

Tableau I

Les femmes ont-elles fait des choses importantes dans 1’histoire ?
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Tableau I1

Qu’est-ce que les femmes ont fait d’important ?



A. Meénage, enfants, époux, etc. [rOle « naturel »]

B. Travail, participation aux grands événements de la nation grecque, présence
dans I’espace public [role historique]

C. Inspiration et soutien des hommes, époux ou fils [rdle complémentaire]

BFILLES

A B C A+B A+C B+C

Tableau I11
Qu’est-ce que les femmes ont fait d’important ?
A. Meénage, enfants, époux, etc. [rOle « naturel »]

B. Travail, participation aux grands événements de la nation grecque, présence
dans le public [role historique]

C. Inspiration et soutien des hommes, époux ou fils [rdle complémentaire]
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Tableau IV

Question initiale : Quels sont les personnages qui ont fait des choses importantes ?

Réponses libres des éleves

Question relative au tableau : Voudriez-vous étre I’un de ces personnages ?

Si oui, lequel, laquelle ?
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Tableau V

Voudriez-vous en apprendre davantage sur les femmes du passé?
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