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Can the Feminist Subject Be an Object of Education?  

On Feminist Theories of Relation and Institutions 

Abstract: 

This thesis examines and seeks to resolve some paradoxes in feminist conceptions of 

education. Dominant paradigms in first- and second-wave French feminism conceptualize 

education in ways that discount one of its fundamental aspects: either its social or its 

individual nature. While first-wave liberal feminism tends to promote a form of educational 

individualism, second-wave materialist feminism only considers education through the lens of 

socialization. Both paradigms fall prey to substantialism because they reify either the 

individual or society, and thus forget that the two stand in relation to each other. 

Contemporary Anglo-Saxon feminist pedagogies avoid these symmetrical pitfalls thanks to a 

relational conceptualization of education. Starting from a definition of consciousness as 

individual consciousness and collective consciousness. In this perspective, the feminist 

subject is neither the individual woman as rights-bearer nor the social class of women as 

produced by domination. Instead, the feminist political subject is defined by a specific relation 

to the condition of women. Nevertheless, subjectivist tendencies within feminist pedagogies 

reveal that building this relation requires rethinking educational institutions; otherwise 

feminist pedagogy can become a depoliticized practice. Because educational institutions 

contribute to producing the hierarchical division between productive and reproductive labor, 

they must be radically transformed. Such work can be done through a political project of care 

at the institutional level. 

 

Keywords: feminism, education, pedagogy, care, gender studies, feminist theories, 

philosophy 
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ntes polémiques. Sans 

entrer dans le détail des acteurs/rices principaux/ales s, à savoir les 

-droite1, 

on peut retracer certains événements clefs des controverses qui ont marqué ces dernières 

années. En 20102, de nouveaux programmes de science de la vie et de la Terre sont publiés, 

dans lesquels figure  devenir homme ou femme ». Suivant ces derniers, des 

3. Les ouvrages en question soulignent en effet la part de 

mouvement de dénonciation de la « théorie du genre4 

ous (LMPT) créé en 2012 suite au projet 

de loi ouvrant le mariage aux couples de personnes de même sexe5 (dit « mariage pour 

tous »). Il se prolonge notamment à travers une campagne de désinformation lancée contre la 

mise en place du dispositif «  » dans certaines académies à la rentrée 2013. 

-discrimination des homosexualités6 7 sont 
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 -  
 

3 -
 

    
4   
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diffusées des rumeurs et des allégations mensongères à travers des vidéos en ligne, des tracts 

et des SMS (une éducation sexuelle à la maternelle serait mise en place pour apprendre aux 

enfants à se masturber avec des jouets, des personnes transgenres et/ou homosexuelles 

 ou 

au changement de sexe1 . Des SMS et des courriels sont ensuite envoyés aux parent·e·s 

pour les i 2 (les 

«  
3, ce qui sera considéré comme une abdication par un certain 

nomb 4. 

Dans un tel contexte, se battre pour le maintien des dispositifs visant à favoriser 

eux. 

Lors de ces controverses, nombreuses/x sont les chercheuses/eurs en études de genre et les 

militant·e·s féministes qui se sont engagé·e·s et ont pris la parole dans les médias en vue de 

 

 

entre les femmes et les hommes qui constituent une injustice ne sont pas absolues, mais 

de contrer le processus de leur institution semble en effet lier inextricablement féminisme et 

féministes5, voire préféministes6

plus célèbres de la bibliothèque du féminisme européen, nombreux soient ceux qui consacrent 

des chapitres décisifs à la question  Défense des droits de la 

                                                 
1  -    
2  
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femme de Mary Wollstonecraft1, au Deuxième Sexe de Simone de Beauvoir2, ou encore à Du 

côté des petites filles lena Gianini Belotti3. En France, on peut faire remonter les 

recherches scientifiques sur les rapports entre genre et éducation au début des années 19704. 
5 : pour preuve, depuis 2012, 

ces questions6. Ces travaux, dans leur diversité théorique, disciplinaire et méthodologique, 

visent pour la plupart à étudier la façon don

façon dont cette dernière est susceptible de contrer la (re)production du genre7. Le féminisme, 

, dans sa littérature militante et 

scientifique, mais également dans ses formes plus institutionnalisées, accorde ainsi une place 

 

Mais cette dépasser la variété des 

formes prises par le féminisme, peut-elle dem

perde sa consistance  thème » privilégié pour le 
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1 des études de genre. Si le singulier de « LA théorie » fait 

-unanime, le rejet de la notion même de « théorie » est plus 

problématique. Il est considéré par certain·e·s chercheuses/eurs et intellectuel·le·s comme une 

défaite, une capitulation face à la confiscation2 ne notion pourtant épistémologiquement 

essentielle3. En réalité, le sens attribué par les détracteurs/rices au terme « théorie » semble 
4 ou à la doctrine5. Mais dans un contexte de back-lash et de 

forte médiatisation des débats, la nécessité commande peut- eoir la légitimité des 

études de genre  6  quitte à 

reprendre des incompatibilités critiquables et critiquées (science versus politique), voire des 

oppositions erronées mais toujours ancrées dans le sens commun (scientifique versus 

théorique). Semble se jouer une nouvelle version du procès classique fait aux études 

féministes, considérées comme non-scientifiques du fait de la convergence entre mouvement 

politique et travail académique à leur endroit7. Il est clair que défendre auprès du grand public 

, 
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si la notion de « genre » a parfois été utilisée comme un gage de respectabilité scientifique1, 

voire comme un « cache-sexe2 », celle-ci dégage à son tour une odeur de souffre3. On peut se 

demander à quel point ces polémiques ont « rendu » son potentiel subversif et radical à la 

notion4, qui par ailleurs finissait parfois par être employée comme une « façon polie » de dire 

« sexe5 ». 

Si ce contexte polémique a pu favoriser une compréhension monosémique de la notion 

de genre, notre travail exige de lui rendre sa plurivocité et sa conflictualité. Bien que le mot 

condense « plus de trente ans de théorisations et de débats6  

arrêter une définition unique et prétendu

gage de sérieux scientifique. Cette unification peut notamment passer par une réduction qui 

laisserait au genre une seule fonction méthodologique, visant à masquer les parti-pris 

épistémologiques, ontologiques et politiques que la notion charrie
7

plurivocité (qui ne se ré st également lui 

reconnaître un caractère contesté (écrire « le genre » ou « les genres 

faire un choix entre des paradigmes qui sont peut-être incompatibles8). Un tel geste va à 
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reb  Plutôt 

 la bonne 

qui coexistent) ou de tenter de minimiser les fractures qui persistent 

expressions et des périphrases beaucoup plus spécifiques que le terme « genre -à-dire 

marquées par les paradigmes théorico-politiques auxquels elles appartiennent (ainsi, parler 

 « inégalité entre les femmes et les hommes 

« rapports sociaux de sexe »  « égalité  « émancipation », etc.). 

 nominales1, de plus en plus 

 

Il sera donc bien question du genre dans ce travail, mais sous la forme de ses différentes 

conceptions : le « genre  genre 

« genre » queer

différents -à-dire à des ensembles cohérents de propositions explicites et 

implicites, qui structurent une vision de la théorie et de la politique2. Afin de rendre compte 

de la diversité des conceptions qui coexistent et qui entrent en tension derrière cet unique mot, 

celles-ci seront, chaque fois que cela est possible, nommée autrement que par le terme 

« genre ». 

Notre travail  mettre au jour des choix théorico-politiques qui 

traversent la pensée féministe. Cette part de décision théorique tend à être occultée lorsque 

des enjeux politiques se voient réduits à des questions techniques, ce qui peut se produire lors 

de la traduction des revendications militantes en politiques publiques3 ou lorsque les parti pris 

méthodologiques ne sont plus présentés comme découlant de choix épistémologiques. Y 

compris lorsque les études féministes produisent des savoirs positifs, il convient de rappeler 

que les différences entre les disciplines et les clivages au sein même de chaque discipline sont 
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. Ce travail permet 

notions fondamentales, mais également et surtout de leurs revendications. En effet, les 

féminismes sont des courants de pensées et des mouvements sociaux, il importe donc de saisir 

les seconds dans leur historicité pour examiner les premiers avec justesse. Les revendications 

oi il importe de ne pas 

 traitant les catégories mobilisées par les discours 

spéculatif. Si notre point 

la pensée et la lutte féministes, notre première tâche sera un effort de contextualisation : de 

-il ? Dans quel contexte éducatif se développe-t-il ? Comment définit-il 

 ? etc. 

La mise en perspective historique implique de statuer sur certaines délimitations, 

certains jalons et certains repères. Comment  ? Si nous 

flictualité, nous posons néanmoins 

une commensurabilité entre les modèles et les pratiques que nous entendons confronter. Les 

féminismes que nous étudions, pour mériter cette même appellation, doivent avoir quelque 

chose en commun  mais quoi ?  

Le mot « féminisme » existe depuis les années 1860-18701 ; il appartient à son 

apparition au vocabulaire médical2 et qualifie le développement, considéré comme anormal 

ou pathologique, de signes de féminité chez des sujets hommes3. Il est repris en 1872 par 

Alexandre Dumas -

femme4
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-

     
3  

 
- -   

4

  



27 
 

mination, la première à se 

qualifier de féministe est Hubertine Auclert, en 18821

La Citoyenne2 (septembre-octobre 

1882). La missive est une critique des restrictions sur les discours prononcés pendant les 

mariages civils à la mairie. Elle y emploie « féministes » comme synonyme de « partisans de 

 » : 

-

 

-
3  

Malgré cet endossement par une militante, 

 mouvements féminins » ou 

« mouvement des femmes4 

« féministe » et « féminisme » se répandent et 
5. Karen Offen souligne que cette diffusion advient précisément au moment où 

« anachronismes6 »

                                                                                                                                                         
 -    
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Révolution de 17891

historiques antérieures2. 

Les origines mêmes du terme révèlent que celui- ée plastique, voyageur et 

polémique. La (ré)appropriation du terme par les militant·e·s elles-mêmes et eux-mêmes3 est 

pas un hasard si celle- e réflexivité qui se traduit notamment par une 

 lignée, même anachronique, pour se 

penser comme des héritier·e·s. 

(féminisme chrétien, féminisme socialiste, etc.

quelque chose de commun en-deçà ou au-

nation est le dernier mot, le critère absolu et définitif pour définir le féminisme4, 

nous y voyons malgré tout un repère fort.  

Notre travail exige moins de délimiter rigoureusement des courants de pensée ou des 

question précise, à savoir 

influences, des échanges et des tensions qui existent au sein du féminisme mais également 

entre le féminisme et son « dehors ». Ce qui nous permet de circonscrire notre recherche est 

donc moins une caractérisation exclusive a priori 

éducatifs qui se constitue historiquement. Nous choisissons ainsi de retenir une définition 

particulièrement large du féminisme, à savoir celle que propose le 

études sur le genre :  

                                                 
1

  -   
   

2  -     
3 -    
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1  

Cette définition est adaptée au travail que nous entreprenons, en 

du terme « injustice ». Les termes justice/injustice sont des termes parapluie, qui recouvrent 

des significations très différentes (alors que des termes comme « domination » ou 

« inégalité  du » 

féminisme peut ainsi, comme pour « la » justice, renvoyer à un usage générique. Mais la 

diversité des significations 

controverse ilisation du 

concept de justice. Il fait partie des concepts que Walter Bryce Gallie caractérise comme étant 

« essentiellement contestés2 » [essentially contested concepts

descriptif et norma

reconnaissent comme telles, tout en admettant un modèle commun3. Ce caractère contesté fait 

 la » justice ou « du » féminisme) peut être autre 

 : il peut être un singulier « normatif », au sens où  

parle « du ser le-féminisme-tel-

-devrait-être. Le singulier dénote alors une évaluation 

 des » féminismes identifiés ou autoproclamés 

 le » féminisme de jure pour les évaluer.  

 

contre celle-ci, nous semble, pour ces raisons, tout à fait pertinente pour appréhender le(s) 

féminisme(s). Définir le féminisme par 

femmes 4, qui la 

                                                 
1    
2    

 
3  

  
    

4  
  

-  
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Un inachèvement, et donc une dissymétrie (entre achevé et inachevé), est postulée. -ce 

 dans ce processus, pour la perspective féministe ? Lorsque cette 

conception  

la transformation un horizon qui semble caractériser la 

 : les femmes « en tant 

que femmes 

 

probablement fallacieuse educere livre une caractérisation plus adaptée. cation est une 

« sortie 

, etc.

« condition -à- dans un contexte donné). Dans 

ce cas, ce qui est visé est moins un ensemble de caractéristiques individuelles 

dans laquelle certains individus sont placés et de laquelle il faudrait précisément les extraire. 

Cependant, dans un tel devenir, la condition des femmes ne disparaît pas

changement prend pour objet celles qui  et non directement cette condition. La 

transformation éducative mérite-t-elle alors réellement le nom de « transformation », si elle 

maintient une si  ? Une telle 

transformation, par , est-elle pas partielle, voire partiale ? 

Ces paradoxes sont engendrés ici à concevoir un sujet 

du féminisme entendu comme substrat

compris comme une sub- -à-dire comme une entité qui, pour être persistante, doit 

être à la fois isolable (elle existe passive (elle est le 

réceptacle ou le support 

« redressé » par une éducation, ne consiste précisément pas en un accident ou en une 

caractéristique, mais bien en un contexte, en un ordre (elle est « systématique » selon notre 

définition) : cela signifie que ce qui sera visé par un changement ainsi conçu ne pourra jamais 

-même. Ce qui doit être la cible est bien un ordre injuste, soit un ensemble 

de relations. L -elle avoir pour objet des relations 

educare/educere, il faut répondre par la négative 

pas un primat du substrat

(« nourrir ») ni une assignation (« faire sortir 

ces définitions classiques qui postulent un substrat, est révélatrice des apories auxquelles 







34 
 

notre objet, mais également un contexte réflexif et critique, certaines frontières, notamment 

 

philosophie sociale. Pourquoi ne pas se revendiquer de la philosophie politique ? Le 

féminis -il pas fondamentalement politique 

contre une certaine philosophie politique, cela ne signifie pas «  aucune 
1" », écrit Franck Fischbach. Au 

contraire  

études féministes  elle revendique une « politisation » : 

 

   

2  

La distinction   

appréhender celle-ci comme étant une réalité plus large (que celle des formes étatico-

juridiques), non statique (en pensant la politisation) et non séparée : « 

(essentiellement 

englobe la politique3 ». Les notions et objets de la philosophie politique classique (le droit, la 

                                                                                                                                                         

    
  

1   
2  
3  
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loi, la légitimité, la représentation, la souveraineté, le commun1, le public 2

sont donc pas mis de côté, mais au contraire articulés  voire subsumés3  au social. 

Cette « expansion 

slogans féministes les plus célèbres, à savoir « le personnel est politique ». Celui-ci est sujet à 

ensemble de découpages soutenus par les représentations, les pratiques sociales et le droit, qui 

tendent à évacuer les injustices faites aux femmes en dehors de la politique et donc à les nier 

comme telles4. Faire reconnaître certains objets ou domaines comme relevant du juste et de 

 peut notamment conduire à mettre en question la distinction entre (philosophie) 

morale5 et (philosophie) politique. Or la philosophie sociale est née du fait de « 

la philosophie politique moderne de la réflexion éthique sur les conditions devant permettre 

des formes de vie bonne6 » (la philosophie politique se concentrant alors sur les principes qui 

fondent un ordre institutionnel stable et légitime). Cette perspective éthique assumée par la 

philosophie sociale permet justement de penser la porosité qui existe entre morale et politique, 

la première étant irréductible à la seconde tout en lui étant subordonnée7. La diversité des 

 éducation » 

désigne aussi bien un contenu, la 8, il articule des 

relations et des rapports qui relèvent du moral, du social et du politique. 

                                                 
1    

 
2

 
-

    
3  -  

 

  
4  
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6    
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lus large, celle de la philosophie pratique1

juste que la revendication par la philosophie sociale de la prise de parti politique, contre la 

 intervention 
2 

cinq thèses qui fondent la philosophie socia  Fischbach : son inscription 

revendiquée dans la réalité sociale et his

(gage épistémologique), mais également celle de ses effets  : 

-
-

3  

Cette influence réciproque entre théorie et pratique se traduit notamment par le rapport que la 

philosophie entretient dans notre travail avec les formes de rationalité des sciences 

spécialisées, des pratiques sociales et des revendications des mouvements sociaux. 

La philosophie sociale « reste » une philosophie, écrit Franck Fischbach

plus que décrire ; elle évalue et critique une réalité sociale4. De même, la mise au jour des 

hypothèses implicites forcées par la défense de certaines positions ne vaudrait pas une heure 

de peine si elle ne permettait également de les évaluer, et éventuellement de les corriger ou de 

les remplacer5. Néanmoins, « 6 

« diagnostiquer ce qui ne va pas dans ce qui est7 ». Et pour mener à bien cette tâche, la 

« matière étrangère8 ». Premièrement, pas de philosophie sociale sans sciences sociales ; 

celle-ci est « 
9 

 politique, etc. 

                                                                                                                                                         
- -    
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2  
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4  
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6  
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passe par la reconnaissance de la diversification de la pensée féministe et de son caractère 

relatif à un contexte historique, social et théorico-politique  elle suppose donc de mener un 

féministe, en analysant et confrontant les deux « vagues » féministes françaises au prisme de 

la question éducative. Une analyse des principaux paradigmes de celles-ci révèle que le 

féminisme libéral « première vague », avec sa grille de lecture individualiste, et le féminisme 

matérialiste « deuxième vague », avec son constructivisme social radical, succombent tous 

deux à une forme de substantialisme qui les conduit à occulter la relation qui existe entre 

individuel et social. La première vague se focalise sur les relations (inter)individuelles tandis 

sociaux ; or, penser la transformation sociale e  existe entre ces 

dalités de relations, elle 

donne les moyens de penser ce rapport entre individuel et social. 

À cette partie historico-philosophique succède, selon un plan analytique, une partie 

-

à-dire comme pédagogie et/ou comme institution. Le premier chapitre de cette deuxième 

partie porte ainsi sur les pédagogies critiques féministes anglosaxonnes, qui se fondent sur 

une conception de la conscience comme « rapport à » et qui visent une conscientisation (ou 

« consciousness raising »). Ces pédagogies se heurtent néanmoins à deux écueils. 

Premièrement, elles tendent à décontextualiser la relation pédagogique en occultant son 

inscription dans des institutions   le personnel est politique » se traduisant alors 

par le fait que la pédagogie comme relation interpersonnelle suffit à la politisation. 

Deuxièmement, elles font de la conscientisation une unification

sujet peut préexister à -même, ce que met à mal une perspective 

intersectionnelle. Les deux chapitres qui suivent tirent les conséquences de ces deux écueils. 

Le deuxième chapitre le fait sur un mode reconstructif, en développant une réflexion 

féministe sur les institutions éducatives à partir des théories politiques de care. Le troisième 

chapitre le fait sur un mode critique, en pointant, à partir du féminisme post-structuraliste, les 

 qui peuvent 

prétendent viser un sujet féministe unifié. 
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La troisième et dernière partie, de nature méta-théorique, revient sur les implications 

 

féminisme qui intègre les exigences philosophiques à partir de la question de la 

reconstruction  penser une philosophie qui intègre les exigences 

féministes 

 réaliste1. 
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-

   
-   

- 1   

Elle conclut par une question : « Que sera la prochaine vague2 ? 

image viendrait donc moins opposer l'ancien et le nouveau que manifester l'interrogation 

quant à une suite possible. L'expression « troisième vague » vient également des États-Unis, 

et c'est Rebecca Walker, féministe Noire, qui l'emploie pour la première fois en 1992 dans un 

article qui se clôt sur la phrase « Je ne suis pas une féministe du postféminisme. Je suis la 

Troisième Vague3 ». Bien que cette vague prenne ses distances, comme nous le verrons, vis-à-

vis de celle(s) qui la précède(nt), sa revendication marque le refus d'un positionnement qui 

considérerait le féminisme comme obsolète. On peut donc faire une lecture de cette 

métaphore qui insiste sur la continuité, mais il semble bien que ce soit l'idée de rupture qui ait 

été majoritairement retenue. 

 Que ce soit dans ses bornes temporelles ou dans son contenu idéologique, ce 

découpage est sujet à discussion, en particulier lorsq appréhende le mouvement dans sa 

dimension internationale. Pour ne rien laisser de côté, on peut considérer que « la première 

[vague] émerge dans le seconde moitié du XIXe siècle et au début du XXe siècle » et que la 

seconde « débute dans le milieu des années 1960 et le début des années 19704 ». Toutefois, si 

l'on s'en tient au cas français, on peut avancer que la réappropriation du terme même de 

« féminisme » marque, si ce n'est une différence dans la nature des revendications, du moins 

une certaine réflexivité d'un mouvement5 qui se comprend alors dans sa spécificité et qui 

prend de l'envergure6. Une partie de la première vague, au tournant du siècle (1900-1914), se 

voit ainsi qualifiée d' « âge d'or du féminisme7 ». La fin de la Première Guerre semble être un 

repère pertinent pour marquer le terme de cette période particulièrement dynamique, mais on 
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peut suivre un mouvement   en crise1 »   

jusqu'à la Seconde Guerre. Pour la deuxième vague, la France est considérée comme 

relativement en retard ; le plus ancien de ses groupes est, d'après Françoise Picq, le FMA 

(Féminin, Masculin, Avenir), qui naît en 1967, mais qui est, « dans le tourbillon de Mai 68 », 

« microscopique2 ». Ainsi l'année revendiquée comme « acte de naissance » est 1970, « après 

les États-Unis, la Grande-Bretagne, le Canada, les Pays-Bas, le Danemark, l'Allemagne3... » 

Quant à savoir où placer le terme de cette vague, la question semble plus épineuse que pour la 

précédente, notamment car elle engage l'existence ou la non-existence d'une troisième vague4. 

 Nous reviendrons à plusieurs reprises sur la question du contenu idéologique des 

vagues avec davantage de précision, mais il est nécessaire de poser, même succinctement, un 

certain nombre de repères dès à présent à des fins de clarification méthodologique. La 

première vague est souvent appréhendée à partir des revendications pour les droits, et ce à 

juste titre, puisqu'elle « prend racine dans la pensée du droit des femmes des années 1850 et 

18605 » et elle « se détache de celle d'émancipation sociale et s'articule à un projet 

politique réformiste. Les partisans de l'égalité des sexes s'inspirent alors des courants libéraux 

et démocrates qui rétablissent la prédominance 

politique6 ». Les différents mouvements s'enracinent dans une culture politique nationale, ce 

qui colore par exemple les revendications françaises d'une pensée républicaine égalitaire. Les 

premiers droits en ligne de mire ne sont pas les droits civiques, mais les droits civils : sont 

réclamés l'accès des femmes à l'éducation et à davantage de secteurs professionnels ainsi 

qu'une réforme du statut des épouses (notamment la libre disposition des biens et du salaire)  

il s'agit d'abord pour elles d'être intégrées à la société civile. L'égalité politique et le droit de 

vote deviennent un enjeu plus tardivement, à partir des années 1900. 

 L'émergence du mouvement féministe français des années 1970 est moins à 

comprendre vis-à-vis de la vague précédente qu'en lien avec  mais également contre  les 

mouvements étudiants et les groupes d'extrême-gauche7, dans le contexte d'une contre-culture 
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dont l'un des thèmes est la dénonciation de la répression sexuelle ; « les nouveaux 

mouvements affichent leur rupture avec les associations féminines antérieures et en dénoncent 

les pratiques réformistes et paternalistes1 » empreintes d'une pensée naturaliste, suivant en 

cela Simone de Beauvoir, qui écrit une vingtaine d'années plus tôt contre les groupes de 

femmes dont la stratégie consiste en une glorification de la féminité2 et de la maternité. La 

critique est en effet plus féroce et s'attaque aux racines  système d'oppression des 

femmes, qui est baptisé « patriarcat »  elle est « radicale ». Cette radicalité prend des formes 

diverses  celle du matérialisme, qui dénonce l'exploitation de la classe des femmes ou celle 

du différencialisme, qui cherche à développer une culture féminine séparée et authentique  

mais elle vient à chaque fois « réinterroger les domaines du politique3 » en affirmant que le 

privé (ou le personnel) est politique. 

 La naissance d'une troisième vague féministe est inséparable de la question de la 

diversité au sein de la classe des femmes, diversité qui semblait avoir été minimisée dans la 

vague précédente par l'universalisation abusive de la situation de la femme blanche de classe 

moyenne. Si le terme est employé dans les années 1990, les militant·e·s états-unien·ne·s du 

Black Feminism avaient déjà souligné cet aspect problématique dans les années 1970-1980. 

Cette diversité, qui se manifeste notamment par la prise en considération de la « race4 » 

(intersectionnalité5) et de la sexualité (queer6), vient multiplier les stratégies et éclater le sujet 

du féminisme ; en plus de la différence historique et de la différence politique, le féminisme 

doit à présent croiser une différence identitaire7. Sa théorie « se pense à l'heure des ''post'' » 

(postmoderne, post-structuraliste, postcolonial) qui « refusent la pensée dichotomique et 

binaire8 », et notamment les pensées du pouvoir qui conçoivent la domination ou 
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l'émancipation de façon unilatérale et totalisante. Ainsi, la notion de genre y renvoie moins à 

une réalité à abolir qu'à des identités plastiques à faire proliférer. 

 La pertinence du découpage en vagues  même si celui-ci est encore souvent mobilisé, 

en particulier à des fins de vulgarisation1 mais également dans des textes scientifiques2  a été 

critiquée par un certain nombre de chercheur·se·s  notamment d'historien·ne·s  en 

particulier lorsqu'il s'agit de déterminer les contours d'une « troisième vague » 

contemporaine3. Les insuffisances pointées de ce modèle peuvent être résumées en deux 

points principaux. Le premier tient au caractère douteux d'une séparation, voire d'une 

opposition, entre les époques du féminisme. Cette critique a pu être formulée aussi bien au 

sujet de l'écart admis entre la première et la deuxième vague4 q  celui qui 

distinguerait la deuxième et la troisième vague5. Une continuité est ainsi invoquée, tant du 

époques, que du point de vue idéologique, où les différences en termes de revendications et de 

modèles politiques ne seraient pas aussi marquées qu'on a pu initialement l'affirmer. Les 

ruptures identifiées témoigneraient plutôt de lacunes historiographiques sur ce qui se produit 

entre les vagues, mais également sur ce qui se produit pendant celles-ci : ainsi la nouveauté 

des aspirations de la deuxième vague vis-à-vis de la première ou de la troisième vis-à-vis de la 

deuxième serait à relativiser : « le féminisme contemporain prolonge les attendus du 

féminisme du XIXe siècle, à savoir l'individuation du sujet démocratique et économique, de la 

citoyenne et de la travailleuse, mais il ajoute avec force la question de l'autonomisation de la 

sexualité féminine6 ».  

Cette minimisation de l'originalité des positionnements « suivants » est directement liée 

au deuxième point sur lequel porte la critique, à savoir le fait que la division en vagues tend à 

uniformiser, du point de vue idéologique, les générations. Ainsi, apparaîtraient nouvelles des 

revendications qui en réalité avaient déjà été formulées, au moins de façon embryonnaire, 
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mais qui tendaient à être ignorées (par exemple parce q  de courants 

minoritaires) : « une typologie pensée en termes de vagues réduit, dévalorise et évacue la 

complexité ainsi que la diversité des idées qui parcourent l'histoire et l'actualité du 

mouvement féministe1 ». De nombreux travaux s'attachent à souligner la pluralité des 

positionnements politiques et théoriques de chaque vague2  les dénominations et les critères 

de classifications varient toutefois grandement et sont loin de faire consensus 

(bourgeoises/socialistes, radicales/réformistes/modérées, conjugaison avec d'autres 

). Nous sommes particulièrement sensible à cette dimension plurielle des pensées 

féministes : une typologie en courants d'idées, sans être contraignante ou déterminante pour 

analyser les discours spécifiques comme ceux portant sur l'éducation, doit croiser la division 

en « vagues », et ce d'autant plus que le féminisme contemporain tend à faire coexister des 

modèles qui se sont construits au fur et à mesure de l'histoire3. De même qu'il serait inexact de 

cantonner certains courants à certains moments de l'histoire du féminisme  en les jugeant 

dépassés ou disparus  considérer qu'une époque équivaut à une théorie féministe serait 

réducteur. Du fait de l'histoire diachronique et réflexive d'un féminisme qui construit un 

héritage et dialogue avec lui-même, ces deux dimensions  chronologique et théorique  ne 

sont pas des variables indépendantes. Toutefois, le fait que chaque moment du féminisme 

s'ancre dans le contexte discursif d'une époque, dans l'esprit du temps qui lui est contemporain 

 souvent pour en déceler les paradoxes et les contradictions4   permet d'identifier des 

« accents », des contours plus saillants que d'autres. 

  La question de l  de chaque vague est plus brûlante encore lorsqu'il 

est question de la troisième, car le questionnement historique se double ici de conflits 

politiques. Certain·e·s chercheuses/eurs admettent une coupure entre le tournant du siècle et 

les années 1970, mais pas entre années 1970 et années 1990 : « on ne peut pas aussi 

clairement distinguer le féminisme de la troisième vague de celui de la deuxième que l'on peut 

distinguer celui de la deuxième de celui de la première vague5 » ; « S'il y a une troisième 

vague, elle recouvre en large partie la deuxième6 ». En effet, contrairement aux 
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représentant·e·s de la première vague, les militant·e·s des années 1970 sont toujours 

présent·e·s sur la scène féministe et les revendications de ruptures par rapport à leur 

mouvement prennent parfois une tournure d'accusation. Démarquer la troisième vague semble 

ainsi relever davantage d'une problématique directement politique que d'un débat 

historiographique, comme cela a pu être le cas entre première et deuxième vague : si la 

deuxième vague semblait s'être construite dans une certaine ignorance de la première1  en se 

proclamant « année zéro » de la libération des femmes2  la troisième semble plutôt se 

percevoir au prisme de l'opposition. Cette volonté de distinction, qui fait de certaines causes  

et peut-être de certain·e·s militant·e·s, le personnel étant politique  des « dépassé·e·s » est 

donc source de division : ainsi, niant tout sentiment de nostalgie, Martine Chaponnière et 

Silvia Ricci Lempen, écrivent au début de leur ouvrage introductif que  

  
  

3  

Elles reconnaissent que « le féminisme n'a jamais été unitaire4 » mais que le XXIe siècle est 

marqué par « un véritable boom de la pensée féministe5 », effervescence théorique qui, selon 

elles, ne génère pourtant pas  et peut-être freine  un élan collectif fort. Le reproche de 

sophistication théorique excessive fréquemment formulé à l'égard des représentant·e·s de la 

troisième vague  notamment du fait de ses liens avec le postmodernisme et de son ancrage 

dans un « tournant linguistique » qui contribuerait à négliger les conditions matérielles 

d'existence  renvoie également au diagnostic d'une fracture entre le « féminisme militant » et 

le « féminisme universitaire ». Avec l'essor des études de genre depuis les années 19706, 

s'élèvent des inquiétudes quant à l'institutionnalisation de la lutte, qui émousserait sa 

dimension critique et serait synonyme de dépolitisation. Les féministes « de la troisième 

vague » se défendent d'une telle dérive, arguant au contraire que leur positionnement est non 
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seulement plus subversif, mais également plus en prise avec les sujets réels et minoritaires 

dans leur diversité identitaire1. 

*** 

prit les termes du débat pour manier le modèle des 

vagues avec précaution, notre objet ici  Il ne 

ou les continuités. Les vagues ne sont pas, dans cette étude, une scansion qui viserait à rendre 

. Elles nous fournissent en revanche un cadre 

méthodologique pour formuler une analyse logique de la place et de la conception de 

tion au sein de la pensée féministe, cette analyse permettant elle-même de poser la 

question de la constitution du sujet du féminisme. Les deux vagues apparaissent alors comme 

deux propositions aussi nécessaires que contradictoires pour penser ce sujet. Avant de préciser 

les termes de cette lecture, nous voudrions justifier plus avant le choix de cette approche 

historico-théorique au regard de notre matériau. 

Il ne  à part » 

st profondément marqué par les contextes historiques et sociaux ; mais 

causes

analyse généalogique  sociologique et/ou historique  serait en mesurer de déterminer ; cela 

 comme les théories féministes, 

puisque celles-ci ont des visées transformatrices qui dépendent directement de conditions 

sociales et institutionnelles. Toutefois, à ces contraintes externes se mêlent des contraintes 

internes, qui sont de nature épistémologique. Ce sont sur ces raisons, qui sont également 

déterminantes dans l  que porte notre étude. Si, en fait, les 

causes et les raisons se mêlent et interfèrent, en droit, leur distinction a valeur heuristique. 

Sans nier les liens entre les termes dans lesquels sont formulés les problèmes et leur contexte 

matériel, il est toutefois possible de prendre au sérieux la dimension rationnelle de leurs 

 n problème 

visant à mettre au jour les conceptions implicites 

qui conditionnent la description et la prescription portées par les différents modèles, mais 

                                                 
1 -   



51 
 

e explicitation-évaluation, il nous a 

semblé nécessaire de respecter une distinction chronologique. En effet, afin de confronter ces 

de traiter séparément deux moments historiquement distincts. Si le contexte historique et 

proprement philosophique. Partir contribue, au sein de 

chaque moment, à rendre compte de conceptions, certes variées, mais qui viennent répondre à 

 cadre qui reste commun.  

La distinction en vagues que nous adoptons ne vise donc pas une logique diachronique, 

historique.  est synchronique

notamment par les spécificités de notre objet. hiatus en termes de générations et de 

transmission entre ces deux vagues fait qu'il semble pertinent de les considérer distinctement 

et de s'intéresser davantage à leur articulation avec le contexte politique qui leur est 

contemporain1. La réflexivité tardive du mouvement féministe sur sa propre histoire nous 

conduit à penser que la méconnaissance des militant·e·s de la deuxième vague quant aux 

travaux et actions de leur·e·s prédécesseur·e·s se manifeste dans leur théorisation. Ainsi, les 

textes féministes français de la deuxième vague 
2 que de tentatives de compréhension 

·e·s féministes des années 1900. Les inflexions dans 

les positionnements sur ce sujet précis sont ainsi moins à comprendre comme la critique 

explicite et directe des revendications de la génération précédente que comme l'effet de 

changements dans les institutions elles-mêmes (ainsi les prises de position sur la 

coéducation/mixité sont évidemment marquées par le fait que celle-ci est marginale au début 

du siècle mais qu'elle se généralise dans les années 1960) et comme le reflet des outils de la 

pensée politique et sociale de l'époque. 

féminisme, mais également de façon plus générale) connaît un tournant en France

modèle fort de la IIIe République succède, à la fin des années 1960, une critique profonde et 

inscrit 
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pertinent de raisonner en termes de vagues. Si le féminisme est « marginal1 » à plusieurs 

égards (quantitativement, mais également e

 contexte discursif majoritaire, hors des discours « réels ou possibles2 ». Cette 

image des vagues nous permet donc entre les modèles de la première et de 

la deuxième génération, modèles 

.  

 et non historique  que ne 

succède pas à ce premier moment consacré aux deux vagues françaises une partie consacrée à 

une « troisième vague 

consistance de cette dernière  d pas dire 

quoi que ce soit 3 entre le 

féminisme comme pensée (la théorie politique, la conception de la société, la perspective 

critique sur le monde) et le féminisme comme mouvement (mouvement social des femmes, 

historiques qui font le second, mais bien sur les conceptualisations qui caractérisent le 

premier. Nous nous en tenons donc aux constats que nous énoncerons à présent au sujet de la 

place « historique » du -ci semble être le moment du 

féminisme le plus réflexif (il s'agit véritablement de la génération qui se pense dans une 

histoire, avec et contre ses prédécesseur·e·s) et qui, par conséquent, mobilise un éventail de 

modèles politiques et théoriques de la façon la plus explicite, la plus étendue et la plus 

approfondie, tout en revendiquant ou en refusant des filiations théoriques et politiques. La 

coexistence de modèles nouveaux et de modèles hérités du passé caractérise ce moment  là 

où les deux précédentes vagues faisaient davantage « se succéder » des paradigmes. Pour nous 

frayer un chemin dans cette diversité, nous chercherons moins à établir une classification qu'à 

identifier les enjeux éducatifs à partir desquels les positionnements se diffractent. Cette 

cartographie de problèmes éducatifs précis est d'autant plus indispensable que nous quitterons 

l'histoire du féminisme français vers des débats récents qui existent notamment outre-

Atlantique  les différences dans les dénominations se mêlant aux échanges internationaux, il 

importe de travailler à partir de questions précises et non de « titres » et de « catégories » 

statiques. Nous reviendrons sur la légitimité d'un tel détour, mais celle-ci découle là encore du 

                                                 
1

     
2  
3     





54 
 

situation sociale des femmes. Entre refus et embrassement de cette condition, cette façon de 

poser le problème rejoue le dilemme entre « universalisme » et « différencialisme ».  

La deuxième vague conçoit quant à elle une éducation qui se réduit à une socialisation : 

plus que produisant le social, elle est produite par le social. Elle ne peut donc être le point de 

e, étant elle-même déterminée. En thématisant séparément le 

sujet produit par la domination , cette perspective rend toutefois 

 

individuelle (« différente » ou « égale »), la première vague tend à occulter le fait que les 

individus sont pris et définis dans des relations et des régularités sociales qui font que ces 

identités sont toujours relatives. En localisant le changement du côté des femmes comme 

 être une femme » ou « ne pas être une femme », deux 

issues qui sont toutes deux intenables dans la mesure . À 

par son constructivisme radical, la deuxième vague réduit 

résultat de mécanismes sociaux qui le dépassent, et elle  donc 

la reproduction  « toujours déjà là », son 

élaboration reste une énigme.  

implique -même 

  est, dans les deux cas, envisagée 

comme ce qui va agir sur une substance. 

, alors que la transformation exige 

justem . Dans les deux cas, le changement est pensé 

ou collective mais qui ne peut être 

individuelle et collective. Cela a pour conséquence une conception univoque 

pensée du sujet  

et le social. Qu'il s'agisse du féminisme libéral « première vague » avec sa grille de lecture 

individualiste ou du féminisme matérialiste « deuxième vague » avec son constructivisme 

social radical, chaque modèle semble, à sa façon, succomber à une forme de substantialisme 

qui omet  Cela a pour 
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conséquence une pensée individualiste ou une pensée « sociologiste »  

passant, à sa façon, à côté de la dimension politique de cette dernière. 

objet non une substance mais des relations. Or, cette possibilité, qui est envisagée à la marge 

des deux vagues, implique une reconfiguration profonde du sujet du féminisme. 

elle conduit à distinguer un sujet social (qui se définit par sa place dans les rapports qui font la 

société, ce sur quoi porte le changement exigé par le féminisme

féminisme (qui se définit par son pouvoir et son action sur les rapports sociaux). 

Le paradoxe es renvoie à un ensemble qui serait « les 

femmes 

et la coéducation montre que cette définition comme ensemble est insuffisante pour 

caractériser le sujet social du féminisme ; le féminisme ne peut avoir pour seul objectif de 

changer la place des individus femmes dans la société. De plus, les expériences militantes de 

la deuxième vague, en particulier de la sororité, montrent inadaptée pour 

penser le sujet politique ; le sujet de  féministe ne se confond pas avec « les femmes », 

groupe hérité car produit par un rapport social.  

La néc au vu des apories de la 

première comme de la deuxième vague, nous permet de préciser la formulation de notre 

problème, à savoir celui de la constitution du sujet du féminisme. Si le sujet social est ce qui 

est à changer, il ne peut être seulement les individus femmes, ce à quoi des 

paradoxes de la première vague ; ce sont les relations, qui impliquent par conséquent 

également les hommes, qui doivent changer. Cela conduit alors à se demander en quoi 

consiste le sujet non pas pris dans ces relations mais susceptible 

occurrence le sujet politique. Ce que nous montre la deuxième -ci doit 

être collectif. Cependant, ce collectif ne peut être pensé comme quelque chose de donné ou 

 : là encore, sa constitution suppose une certaine pratique des relations. 

semble alors viser une autre forme de relation entre les femmes. Mais pour ce faire, ce sont les 

relations éducatives elles-mêmes qui doivent être redéfinies. Ainsi, les termes de la question 

de la transformation changent contenu de 

a forme, 

 la transformation entendue comme 
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visée directe sujet social individuel, à la transformation entendue comme visée indirecte 

s . 

Tout en reconnaissant que « La permanence de la mission pédagogique des féministes 

donne à réfléchir1 », il nous semble donc au sein du 

féminisme est le témoin privilégié de renouvellements profonds, que ce soit dans les termes 

de ses revendications, dans sa conception du changement ou plus fondamentalement dans sa 

définition du sujet. La grammaire dans lequel se formule la lutte féministe mute, et 

 qui est une façon spécifique de penser la transformation, le passage de ce qui est 

à ce qui doit être  le manifeste. 

Saisir ion 

-même. 

sans lien avec celle, plus générale, de la 

pensée féministe ne peut être considérée comme étant « à part » des différentes conceptions 

vision plus large, celle qui porte sur la société dans son ensemble et qui détermine son 

vocabulaire. Il est ainsi frappant de constater que le passage de la première à la deuxième 

vague semble être, vis-à-  le passage  au pessimisme. Alors 

stes de 1900  étant ce sur quoi portent 

les revendications les plus précoces, ce qui fait consensus, etc. , elle devient, aux yeux des 

prospectif qui considère que ch

on passe à un regard rétrospectif qui perçoit

système injuste pour les femmes. 

réelle, 

que cela revient, dans les deux cas, à lui accorder un pouvoir considérable. Nous défendons 

toutefois une thèse différente, qui vise à considérer que le statut même de 

entre les deux vagues, un bouleversement profond. La première vague se caractérise par un 

paradigme libéral dans lequel les individus sont premiers ontologiquement et font la société. 

 un « point de départ » : elle est première 

chronologiquement s, et, en tant que telle, elle est donc 
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première génétiquement dans la constitution de la société. En revanche, la deuxième vague, 

selon un modèle holiste, voire structuraliste

individuelle est moins une source 

en bout de chaîne, ce qui la rend intéressante à observer , 

mais sans grand intérêt au plan des actions transformatrices. Sous la permanence de la 

thématique  se joue donc en réalité une mutation du statut de cette dernière, 

directement déterminé par la conception de la société qui encadre la pensée féministe. Seule la 

prise en considération de ce bouleversement permet de comprendre un contraste qui, 

autrement, apparaîtrait tout à fait paradoxal. La première vague se montre prolixe en projets 

ne, tandis que la deuxième vague, 

« la femme », est particulièrement 

avare en reconstructions alternatives. 

Les différents termes de notre question doivent toujours être envisagés relativement à 

leurs contextes théoriques et les uns par rapport aux autres figée à 

partir de laquelle on pourrait évaluer les autres 

transformation ne peuvent être posés a priori. Cependant, leurs évolutions sont cohérentes. 

de quelle éducation il 

est question et  fixe , qui serait la 

même pour 1900 et 1970, nous conduirait à ne pas saisir certains bouleversements 

fondamentaux. 

après avoir fait un travail synthétique. C

pour laquelle, dans chaque chapitre

au sein du cadre théorique socio-politique dans lequel se développe la pensée féministe 

étudiée, pour, ensuite, en venir aux hypothèses sur les femmes présupposées par cette 

concepti éducation. Pour le premier moment, nous mobiliserons fréquemment les 

travaux qui replacent le discours féministe dans son contexte historique. Le second temps 

vec 

, cette fois, les sources 

primaires : ouvrages, articles, brochures, comptes rendus de congrès1 produits par le 

re même des textes 

, car cela permet de complexifier le travail de synthèse 
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préalable  extension » et qui tend à 

homogénéiser le sens que celle-ci prend pour le féminisme. La lecture directe des textes 

 « compréhension », permettant de mettre en valeur les pistes 

historique des mouvements. Ensuite, parce que le suivi longitudinal des argumentations révèle 

des aspérités, des hésitations, voire des contradictions qui sont autant de signes de moments 

cruciaux, au sens étymologique, entre différents partis pris politiques et théoriques. Entrer 

dans le détail 

coexistent à une vision des tensions qui les traversent et les mettent en discussion.  
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féminisme "familial", "intégral", "chrétien", "socialiste", "bourgeois", "radical" ou 

"masculin1" », les catégories en question manifestent un désir d'indépendance et d'exclusion 

mais ne sont pas forcément le reflet de divergences politiques profondes2.  

 La distinction entre « féminisme bourgeois » et « féminisme socialiste », qui a 

longtemps été utilisée, a été fortement critiquée par certain·e·s historien·ne·s, notamment 

parce que le premier membre du couple porte la marque d'un discrédit et que cette 

dénomination reprend ainsi sans la remettre en question une caractérisation qui émanait de ses 

détracteurs/rices3. Dès après la Commune, une partie des socialistes marxistes considèrent en 

effet que « les revendications féministes so

"libérales" (c'est-à-dire attachées principalement aux droits civils et civiques, avec une 

allusion péjorative à leur caractère réactionnaire) qui ne s'attaquent pas à la domination et à 

l'exploitation capitaliste4 ». Certes, le mouvement au début du siècle est essentiellement 

composé de femmes issues de la petite et moyenne bourgeoisie, mais la qualification même 

du positionnement politique comme « bourgeois » est douteuse, notamment lorsqu'on prend 

en considération les combats menés pour les ouvrières, les mères pauvres et les institutrices5. 

De plus, même les féministes d'inspiration « socialistes » sont accusé·e·s d'être des 

ennemi·e·s de classe et de diviser le mouvement6. 

 Le qualificatif de « féminisme réformiste »  voire « réformateur7 »  est moins 

orienté et plu  à 

des moyens d'actions différents (qui sont également une stratégie, celle des « petits pas »). 

Toutefois, si on le retrouve sous la plume de plusieurs chercheur·se·s8, il n'est pas pour autant 
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consensuel. Ainsi, Maïté Albistur et Daniel Armogathe, dans leur ouvrage paru en 1977, 

utilisent l'adjectif « réformiste » pour qualifier l'ensemble du féminisme de 1871 à 1945  ce 

qui laisse penser qu'il s'agit, si ce n'est d'un mouvement homogène, au moins d'une stratégie 

ous ce nom commun qui désigne « la conquête de droits 

formels1 » se trament en réalité des scissions, puisque l'« acte de naissance » du féminisme de 

cette période serait donné par le marxisme et que « la recherche d'une voie plus radicale » 

pour la suite est « inconsciemment  suscitée2 » par le mouvement. Des travaux plus 

récents et plus détaillés ont ainsi c

militant·e·s. Cette caractérisation devient alors relative : les réformistes sont tel·les 

relativement à ceux et celles à qui . Cette relativité rend la cartographie 

fluctuante, et un journal féministe comme La Fronde, par exemple, est « jugé trop bourgeois 

par les socialistes, trop révolutionnaire par les bourgeois, trop sérieux pour les Parisiens, trop 

parisien pour la province3 » affirme sa fondatrice, Marguerite Durand (1864-1936). Ainsi, les 

tendances que Christine Bard qualifie de « réformistes » semblent parfois renvoyer à celles 

que Laurence Klejman et Florence Rochefort caractérisent comme « radicales ». Ce décalage 

s'explique en partie par le fait que ces historiennes ne traitent pas de la même période 

(Laurence Klejman et Florence Rochefort travaillent sur la période 1889-1914 tandis que 

Christine Bard étudie les mouvements à partir de 1914). De plus, au cours de la vague, les 

groupes gagnent o  

 Laurence Klejman et Florence Rochefort considèrent donc que le mouvement se 

structure en deux tendances : « l'une privilégie l'action pour l'obtention des droits civils et peut 

être définie comme "modérée", l'autre place la revendication des droits civiques en tête de son 

programme et fait figure de "radicale4" ». Le fait que le critère de cette partition recoupe la 

différence entre droits civils et droits civiques5 a une importance toute particulière pour la 

question de l'éducation, notamment pour déterminer si le changement social est un préalable 

ou une conséquence du changement politique. Cette question est source de débats, et Florence 

Rochefort note qu'en dehors du féminisme de Grande-Bretagne, « le choix des priorités 

stratégiques entre droits civils et droits politiques a longtemps divisé les rangs entre 1880 et 
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19001 »

institutions féminines et le Congrès du droit des femmes qui se tiennent tous deux en 1889. 

Comme nous le verrons, le statut de l'éducation dans les revendications est révélateur de la 

façon dont est pensé l'ordre des changements. La différence entre les modéré·e·s (tendance la 

plus florissante) et les radicaux·ales est décrite par Laurence Klejman et Florence Rochefort 

qui affirment que les premièr·e·s  

2  

 

3  

Ces précisions semblent davantage renvoyer à des différences de moyens d'action et de 

stratégies qu'à des objectifs bien distincts4. D'autres sensibilités seront par la suite évoquées, 

en particulier les « philanthropes », qui semblent être modéré·e·s parmi les modéré·e·s, ou les 

féministes socialistes, radicaux/ales parmi les radicaux/ales. 

 La typologie proposée par Christine Bard établit quant à elle trois tendances5. 

Premièrement, « une "avant-garde" radicale, révolutionnaire, très minoritaire, [qui] 

revendique une égalité totale qui implique de profonds bouleversements des rôles sexuels6 »  

les prises de position de ces militant·e·s sur la sexualité7 ne sont pas sans rappeler la 
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deuxième vague, qui consistera précisément en une « radicalisation1 ». Elles sont par ailleurs 

souvent anticapitalistes, révolutionnaires et pacifistes2 ; parmi elles, Madeleine Pelletier 

(1874-1939), Nelly Roussel (1878-1922) et Hélène Brion (1882-1962). Deuxièmement, on 

trouve « une tendance réformiste, majoritaire, représentée par les grandes associations 

féministes, [qui] milite pour l'amélioration progressive de la condition des femmes et 

concentre ses efforts sur les réformes juridiques3 »  les associations les plus anciennes en 

font partie le suffrage des femmes, le Conseil national des femmes 

françaises, la Ligue française du droit des femmes, pour les plus importantes  

note que celle-  masculines » et reste profondément 

attachée aux valeurs de la République4. Enfin, troisièmement, « une tendance modérée, 

essentiellement suffragiste et politiquement conservatrice, [qui] se constitue dans les années 

19205 » existe  le 

suffragisme n'est donc pas un critère exclusif de la tendance réformiste, et il faut peut-être 

voir entre les deux dernières tendances une nuance d'accent et d'époque6. D

Bard, des classifications telles que droite/centre/gauche ou individualisme-

égalitariste/relationnel ne sont pas adaptées au contexte français car « la plupart des militantes 

refusent de trancher entre ces deux logiques7 ». Toutefois, il nous semble intéressant de 

mobiliser ces catégories en les confrontant au travail de Karen Offen8 précisément pour 

identifier cette hésitation, qui s'avère centrale dans la définition de l'éducation. En les 

superposant à cette typologie, Christine Bard évoque également les « femmes socialistes » (et 

non les féministes socialistes) ; celles-ci constituent moins un groupe à part entière que des 

individualités qui cherchent à intégrer les revendications féministes au sein du socialisme. 

Entre celui-ci et le mouvement féministe réformiste, leur position est celle du tiraillement 

permanent, et c'est également dans ce contexte que se développe l'épouvantail du « féminisme 

bourgeois ». Faut-il, comme l'exigent Louise Saumoneau (1875-1950) et Suzanne Lacore 

(1875-1975), interdire toute collaboration avec les féministes réformistes non socialistes, ou 
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séparée de la dimension prescriptive. L

valorisé ;  mme idéal anthropologique, politique et moral 

qui se construit également. éterminer ce qui est valorisé dans 

pas moins que pose au sujet de la transformation 

même que celle des droits. 

« fermée »  car il pose -il ou non 

exiger les mêmes droits ?)  rend possible la mise en question de cette 

référence même.  
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1  

2

  3  

 

 Précoce également est la lutte pour les droits civils, elle aussi ancienne  Louise Labbé 

(1524-1566) protestait déjà contre la « mort civile » de la femme4    et conséquente avec un 

projet réformiste. Depuis 1804, le Code civil (« Code Napoléon ») a défini la femme mariée 

comme mineure qui dépend de son mari, le chef de famille. Ainsi Maria Deraismes (1828-

1894), bien qu'elle « ne cherche pas à bouleverser l'ordre social5 » l'attaque vivement, et signe 

un manifeste publié dans Le Droit des femmes (journal de Léon Richer [1824-1911]) dans 

lequel trente-huit femmes  dont André Léo et Louise Michel (1830-1905)  réclament les 

droits civils, le droit à l'instruction et le droit au travail. Toutefois, « des nuances d'opinion 

séparent les partisans de l'égalité : les unes privilégient l'éducation, d'autres la priorité aux 

droits civils6 ». L'ordre des changements et les stratégies peuvent ainsi varier, mais ces deux 

questions se posent simultanément au moment où naît la « première vague » et le lot 

éducation-travail-droits civils forme un tout cohérent. « Permettre l'éducation des femmes et 

leur admission dans les territoires masculins, en particulier dans le domaine professionnel, et 

réformer les codes civils, et notamment le statut des femmes mariées assujetties à leur époux, 

sont des objectifs prioritaires7 ». Il s'agit donc d'abord d'élaborer un projet d'intégration des 

femmes à la société civile. 

 Les revendications pour les droits civiques sont plus tardives. Pourtant, c'est un sujet 

qui a connu des précédents : les « femmes de 1848 », par exemple, mais la période  l'Ordre 

moral et la réputation de « Pétroleuses » de la Commune pour les femmes qui veulent 

s'engager politiquement  rend difficile sa formulation. Face au souvenir encore brûlant de la 
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Commune, pour être audible, le féminisme doit être prudent. Au Congrès international du 

droit des femmes en 1878  le premier, pour la France comme pour l'étranger  il n'est par 

conséquent pas question d'évoquer les droits politiques. Hubertine Auclert, qui en a été exclue 

et qui ne peut livrer sa communication sur le sujet, la publiera sous le titre « Le droit politique 

des femmes : question qui n'est pas traitée au Congrès international des femmes1 ». 

 le pivot principal de la lutte 

féministe2 ». Là encore, il est possible de distinguer des stratégies. Suffragistes et suffragettes 

ont le même objectif mais des moyens d'action différents : les premièr.e.s sont modéré.e.s 

dans leurs actions (pétitions, articles, congrès) tandis que les secondes usent de moyens plus 

violents et spectaculaires3 (comme les Anglaises). Hubertine Auclert incarne cette seconde 

tendance à travers des actions d'éclat telles que sa grève publique de l'impôt ou son boycott du 

recensement en 1881. La première restera malgré tout la principale en France, en particulier 

après 1908. 

4

- - 5 6  
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- 1

 

des s revendications établie par les historien·ne·s, 

 : le premier, en 1878, le 

Congrès général de sociétés féministes 

Laurence Klejman et Florence Rochefort, la disparition de la section « éducation » au 

deuxième Congrès français et international du Droit des femmes loi 

Camille Sée, qui a répondu à certaines attentes (nous y reviendrons2)

1900, la question passe au second plan, au profit de celle des droits (le discours introductif de 

Jeanne Deflou 

effets à longue échéance, alors que les réformes du ressort du législateur ont un impact 

immédiat).  

*** 
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qu'on prodigue à l'élève (future) femme est en vue de ses rapports avec des hommes : le mari, 

le fils ; « toute femme est une école5 » affirme Jules Michelet. Un argument central de 

Camille Sée est en effet que « La République instruit les jeunes filles qui seront les mères des 

hommes6 », le thème de la Mère éducatrice7 traverse le siècle8. L'idée qu'une inégalité trop 

importante est source de malheur dans le ménage est également récurrente sous la plume des 

Républicain·e·s ; Jules Ferry, toujours dans son discours d'avril 1870, évoque comme une 

boutade l'éducation du mari par la femme instruite, affirme ainsi « l'égalité d'éducation, c'est 
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l'unité reconstituée de la famille1 » ; il faut voir, à l'opposé de cette unité, l'image du « divorce 

intime entre la femme croyante et le mari libre penseur2 ». Cette argumentation est toutefois 

ambivalente : si elle tend à définir la femme relativement, elle reconnaît toutefois son 

influence. Il n'est ainsi pas si surprenant qu'elle soit reprise dans quelques discours féministes, 

pour lesquels cet accès au secondaire des filles 

selon laquelle « L'accès à l'éducation à tous les niveaux a été une grande conquête des 

féministes du XIXe siècle3 » 

s ecclésiastiques4. Il ne faut pas sous- de la laïcisation aux yeux 

des Républicain·e·

(elle concerne les programmes, les établissements, le personnel et se retrouve à la fois dans la 

5. Ses principales réformes 

les suivantes. La loi Falloux, en 1850, est le 

 ; en donnant un certain nombre de 

privilèges aux congrégations enseignantes, elle met leur instruction entre les mains des 

religieuses6  
7. La loi Duruy de 1869 impose dans toutes les 

communes de plus de 500 habitants une école primaire de filles (alors que la loi Guizot de 

1833 avait uniquement prévu cela pour les garçons8)  en revanche, la tentative de Victor 

Duruy de créer un enseignement secondaire féminin en 18 iennent ensuite 

les lois des « Républicains pédagogues » de la décennie 1880 : la loi Camille Sée portant sur 

 ; en 1881 la gratuité 

nstitutrices) ; 
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En 1903 est créé à Lyon le groupe « Éducation et action féministes » (EAF, ou « Société 

d'éducation et d'action féministes ») par Mme Roubier-Conrozier et Odette Laguerre (1860-

1956), groupe qui existera jusqu'en 1909 et dont l'activité est intense jusqu'en 19072. Il s'agit 

pour cette association de « travailler à l'éducation intellectuelle, morale et sociale de la femme 

et à l'amélioration de son sort dans la famille et dans la société3 », comme cela est dit lors de 

de 1904. Bien qu'étant une société de secours mutuel, l'EAF tient 

néanmoins à se démarquer des associations féminines philanthropiques chrétiennes qui 

incarnent la « réaction ». Leurs méthodes sont proches, mais leurs objectifs sont forts 

différents : la charité serait synonyme de statu quo tandis que la solidarité serait synonyme de 

changement. Ainsi, « l'action du groupe est autant destinée à faire prendre conscience aux 

femmes qu'elles doivent se battre pour leurs droits qu'à les former politiquement pour les 

soustraire à l'influence cléricale4 ». Deux projets semblent donc à distinguer : « faire 

progresser les femmes par l'éducation » et « rendre les femmes féministes ». L'éducation peut 

être comprise, d'une part, comme ce qui donne le droit aux droits (en étant formée 

politiquement et donc non-aliénée) et, d'autre part, comme prise de conscience de ce droit aux 
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droits. L'une fixe ce droit aux droits comme résultat, l'autre comme principe : il s'agit donc de 

deux visées distinctes, dont on peut légitimement se demander si elles sont compatibles.  

On peut rapprocher ce questionnement de la typologie proposée par Martine 

Chaponnière1 lorsqu'elle analyse le périodique suisse Le mouvement féministe2, publié à partir 

de 1912. L'historienne remarque qu'il s'agit d'un objet mixte, à la fois « journal de combat » et 

« instrument éducatif », deux qualifications dont l'amalgame mérite selon elle investigation3. 

Dans l'éditorial du premier numéro, intitulé « à nos lecteurs », la rédaction  autrement dit, la 

fondatrice, Émilie Gourd (1879-1946)  pose la question des buts et des moyens d'action du 

journal et y répond ainsi : 

4  

Comment se distinguent et s'articulent éducation et propagande ? Dix ans plus tard, 

toujours dans un éditorial, la rédaction écrira : 

 
 

5   

Si le terme « propagande » n'est pas alors aussi négativement connoté qu'il l'est 

aujourd'hui, il renvoie cependant à l'idée d'une mise en mouvement qui déborde la simple 

transmission de savoirs et d'informations. La conversion et l'instruction civique vont-elles de 

pair ou sont-elles choses distinctes ? S'il faut les distinguer, laquelle est première ? Le journal 

s'adresse aux convaincu·e·s comme aux non-convaincu·e·s, et par là, il lie, d'après Martine 

Chaponnière, « féminisme » et « féminin ». Si le sujet de cette éducation est ambigu, c'est 

peut-être, précisément, parce que le contenu de celle-ci est multiple. Martine Chaponnière 
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identifie et distingue ainsi trois types d'éducation dans la revue1. La première, qu'elle qualifie 

d' « éducation féminine » s'adresse à toutes les femmes et se fonde sur un postulat 

différencialiste : elle parle aux femmes en tant qu'elles seraient charitables, généreuses, 

maternelles. La deuxième est l' « éducation civique », qui est destinée à la future citoyenne, et 

qui considère que si nature féminine il y a, celle-ci ne suffit pas, et qu'une acquisition est 

nécessaire (en l'occurrence, acquisition des connaissances et capacités que les hommes 

détiennent déjà). Enfin, le troisième type d'éducation est baptisé « éducation féministe » par 

l'historienne : il s'agit de celle qui s'adresse aux engagé·e·s dans la cause et qu'il faut doter 

d'une culture commune (être capable de reconnaître l'injustice mais également ce que les 

femmes ont pu accomplir malgré celle-ci). 
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 1 

 

  est 

particulièrement bien illustrée par les propos de George Sand (1804-1876), pour qui la 

question de l'éducation est prioritaire. L'éducation des filles est peut-être le plus « grand crime 

des hommes envers elles2 » et la source de leur frivolité et de leur ignorance. Elle conseille 

donc aux femmes d'élever d'abord leur intelligence si elles veulent changer la coutume, puis 

éventuellement la politique. La « hardiesse de l'action personnelle » de George Sand et la 

« nullité de [s]a revendication collective concernant l'égalité politique des femmes3 » n'est 

certainement pas étrangère à son sentiment d'avoir des idées « sociales et philosophiques » 

mais pas d' « intelligence politique », avec cette conviction que « la place des femmes » serait 

hors de la politique, « dan 4 ». Cette distinction 

qui peut prendre la forme d'une opposition ou d'un ordre rigide se manifestera clairement lors 

de son conflit avec les « féministes » de 1848, qui protestaient contre l'extension insuffisante 

du droit de vote aux seuls hommes. Celles-ci menèrent une campagne lors des élections 

d'avril à l'Assemblée nationale pour lesquelles elles proposèrent la candidature de George 

Sand sans la consulter. Elle refusa. On peut trouver les justifications de ce refus dans la Lettre 

aux membres du comité central (ni publiée ni envoyée à l'époque en réalité5). Michelle Perrot 

y lit trois principaux arguments : la priorité donnée au social, la séparation entre le 

domestique et la politique (avec évidemment l'idée que la place des femmes est dans la 

première sphère) et enfin la priorité des droits civils. Selon nous, ces trois arguments 

présentent une certaine cohérence et dénotent plus largement une vision de l'articulation du 

changement social et du changement politique. Cette articulation, qui s'avère marquée par une 

différence des sexes6, est déterminante pour le statut et la conception de l'éducation. Faut-il 
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philosophe Denise Riley note que la proximité entre « les femmes » et « le social » vient 

notamment du fait que les enjeux sociaux correspondent aux notions familiales1 : santé, 

éducation, hygiène, fertilité, démographie, chasteté, fécondité, etc., ce qui fait que les femmes 

ne sont pas simplement « incluses » dans le social, mais que « femmes » et « social » se 

construisent ensemble. Ces aspects, jusque-  morale 

privée », ont à présent une place dans la société civile2 État, y 

compris pour certain·e·s féministes : « 

XIXe siècle. Maternité spirituelle et sociale prônée par les pédagogues, humanitarisme des 

premières infirmières ou encore attitude philanthropique à l'origine du travail social 
3 ». Ce n'est ainsi pas une 

coïncidence si « les femmes devinrent à la fois agents et objets de réformes comme jamais 

auparavant avec l'ascension du "social4" » comme préoccupation spécifique au XIXe siècle. À 

 et les associations philanthropiques5

réclament des droits sociaux (qui peuvent être spécifiques, comme les droits des mères, ou 

non, comme les retraites ouvrières), elles sont à la fois vectrices et destinataires des 

État-providence. Les besoins spécifiques des femmes 

construit les constitue comme sujets  certaines de ses logiques pouvant être émancipatrices6 : 

premier pas de côté vis-à-vis de la naturalisation de la maternité7.  

Toutefois, cette conceptualisation d

Denise Riley d'une « mise à l'écart de la politique », qui est alors associée au pouvoir dans le 

sens étroit du pouvoir juridique et gouvernemental. Elle considère ainsi que pour comprendre 

les mécanismes d'exclusion, il faut voir que cette distinction social/politique se substitue à 

celle, plus ancienne, entre privé et public. Ainsi, la féminisation de l'espace public (visibilité 
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des travailleuses, en particulier les ouvrières, prise de parole des femmes publicistes) 

constitue bien une échappée pour les femmes, mais une échappée qui se mue vite en nouvel 

enclos1 du fait de la reconfiguration impliquée par cette division naissante entre la politique et 

le social. Ce (re)confinement se lit par exemple dans le motif souvent invoqué de 

« l'influence » des femmes dans la société, qui annulerait la nécessité de leur droit de vote2. 

Les antisuffragistes arguent ainsi que la femme a énormément d'emprise en tant qu'elle 

 soulignons qu'il ne s'agit pas 

(seulement) de mauvaise foi, et c'est bien parce qu'une grande partie des hommes politiques 

de l'époque croient en cette « influence » que l'éducation des femmes est devenue un enjeu, 

comme des « irresponsables politiques » (certains affirment ainsi qu'elles ont une part de 

responsabilité dans certaines catastrophes 

donc à la fois « en dehors du monde » et agents sociaux du fait de leur emprise idéologique 

supposée3. Qu'est-ce que l' « influence », si ce n'est le pouvoir une fois dépouillé de sa 

dimension politique et réduit à sa dimension sociale ? Avoir un pouvoir politique ou avoir une 

influence sociale, il faut choisir : en obtenant le droit de vote, les femmes détiendraient les 

deux, ce qui serait une injustice  « il serait un double emploi, un excès de pouvoir4 ». La 

reconnaissance sociale n'apparaît alors pas, dans ce cas précis, comme le tremplin vers la 

reconnaissance politique, mais c'est au contraire en tant que la reconnaissance des femmes est 

sociale qu'elle ne peut être politique. Même la féministe Marguerite Durand, sans en faire un 

argument contre le suffrage, semble souscrire à une vision dans laquelle les femmes ont leur 

propre canal  . Elle affirme ainsi que les mères ne peuvent se 

plaindre d  

filles une mentalité différente de celle de leurs fils », sur ce point « 

lois », et il est certaines infériorités dont les femmes « ne devraient ac -

mêmes5 ». Toutefois, sa lucidité quant au risque que représente une assimilation du féminin 

au social qui exclurait la politique transparaît dans sa critique de la philanthropie6 et des « lois 

de protection1 », auxquelles elle préfère la solidarité et les droits politiques.  

                                                 
1 - -  
2 - -    
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, car la situation est 

 social » au XIXe siècle comme « contenu État, entre le civil et le 

politique, Jacques Donzelot note que pour la population masculin  :  

-
-

2  

 Pour les hommes, la question politique est en un sens déjà réglée lorsque se pose la 

question sociale ; le statut de citoyen est acquis au 

État pour que chacun trouve une place juste au sein de la société civile. Pour 

de) conquête de la souveraineté politique, ce qui suppose de penser leur ordre et leur 

articulation. 

  (qui affirme que « "les 

femmes" sont complètement sociologiques ["Women" are overwhelmingly sociological] et par 

conséquent  ne sont pas des entités politiques ; et en effet les luttes pour le suffrage se 

répètent en vain pendant ces décennies, l'émancipation étant continuellement reportée3 ») 

laissent penser que le passage de « la femme » comme sujet social à « la femme » comme 

sujet politique  

par bon nombre de féministes, semble en effet ménager la chèvre et le chou : elle semble être 

à la  conservation » par et pour les femmes et le point de 

 note ainsi, à propos des Républicain·e·s, que (nous 

soulignons) « si, politiquement  

 ne vont pas du même pas4 ». Les femmes étant précisément garantes , il 
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1. Rien 

ainsi que le thème de la Mère éducatrice, repris aux Républicain·e·s par un certain nombre de 

féministes2,  par les Républicain·e·s aux catholiques3

que cette éducation a davantage été « sécularisée » que révolutionnée : avec les réformes des 

R État offre « 
4 ». La place de la femme dans la société 

évolue peu du fait de leur assignation à la tâche de préservation5, et cette permanence est 

inextricablement liée à la nature des «  » et du « social 

assument continuité et conservation, permettent des changements radicaux et des révolutions 

dans le domaine politique. Pourtant, certain·e·s féministes vont admettre cette conception de 

la femme « dans » le social tout en cherchant à y réintroduire des implications politiques : 

l'éducation apparaît alors comme un cas particulier et paradigmatique de ce difficile  et peut-

être impossible   travail. 
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tradition anglo-saxonne de démocratie qui prend en considération les communautés en plus 

des individus.  

 

1  

Ainsi, bien que les représentations occidentales de « la femme » et de la féminité soient 

n atout dans ces pays et un frein 

dans le contexte français. Par conséquent, si les valeurs de la sphère domestique acquièrent 

une dimension sociale et politique dans les démocraties anglo-saxonnes, en France, on ne peut 

pas affirmer que la distance entre le domestique et le politique se réduise véritablement2 : « La 

citoyenneté ne se fractionne pas dans le droit public français. Entre l'espace politique global et 

les sphères particulières de la société civile, il n'y a place pour aucune forme d'espace 

public3 ». Si Joan Scott considère que la IIIe République s'accompagne de « l'émergence du 

social » comme « objet d'attention de la part de l'État », et que cela revient, à la manière des 

vases communicants, à réduire « l'importance de l'individu comme origine de la légitimité de 

la république4 », 

traduction ou translation de la sphère sociale à la sphère politique est ainsi intimement lié à la 

définition de « la femme 5. 

donc être posée de la façon suivante : soit les féministes cherchent à constituer quelque chose 

comme une classe avec des intérêts propres6  en prolongeant les représentations de la 

féminité domestique pour leur donner une dimension sociale et fonder la politique sur le 

                                                                                                                                                         
  

 
   

1    
2

  
 
  

3    
4    
5    
6  -

-    
    

  
 



90 
 

social  soit elles et ils visent un individu abstrait. La première option est progressive en tant 

constitue une rupture 

du fait de sa conception de la citoyenneté décalée avec la tradition française. La seconde 

option est subversive en 

de ne pas rester « à leur place », mais elle est cohérente avec les fondements philosophiques et 

politiques du droit de vote en France.  

Si le féminisme français de la première vague est marqué par une valorisation du 

1. 

Faut-il voir, dans la coexistence de c

tension irréductible, voire une contradiction ? On pourrait lire dans cette hésitation une 

modalité du dilemme bien connu entre « universalité » et « différence ». L abstrait 

comme unité de la politique trouve précisément son universalité est défini 

négativement, contre la définition « par » les différences. Il est universel du fait de son 

abstraction  aquelle on dégage les traits 

-

principe ontologique qui fonde le cadre juridique et politique, mais comme idéal 

anthropologique et pratique ? Celui-  abstrait mais un individu concret, 

qui demande à être défini positivement

civiques, notre questionnement nous condui

interroger ; que celui-ci se laisse lire à travers le 

dilemme « universalité ou différence 

la « différence ontrer. Quel 

, il apparaît comme un individualisme-pour-un-

sexe2 ?  

                                                 
1  -     
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dans le contractualisme1 et le jusnaturalisme2, la 

(unité sociale et politique) 

la raison pour laquelle, dans des écrits éducatifs  (le processus 

par lequel on se constitue comme un individu à part entière) ressemble souvent à une 

masculinisation  

caractéristiques « féminines ». 

Madeleine Pelletier, pr

mobilise cet idéal  masculin » peut ainsi 

être visé dans une éducation féministe  il représente alors un idéal moral, anthropologique, 

 sans présupposer que le sujet politique est individuel. 

Le dilemme « universalité ou différence apparaître dans la 

problématique éducative  féminine », et 

une éducation-individualisation igne sur un modèle masculin. Pourtant, les féministes 

« différence féminine », 

se développe également un discours qui cherche à rendre compatibles individualité et 

« féminin ». Face à un 

ainsi une individualité qui comprend le féminin. Celle-ci prend appui sur 

 être privé·e de 

caractéristiques « féminines » reviendrait alors à telle complétude. 

différence dans l est possible, si on prend la complétude 

. Faut-il voir, dans ces pistes qui coexistent, plusieurs 

qui correspondent à différentes sensibilités féministes ? Pas 

seulement. Ce que cette compatibilité entre « féminin » et « individualité » montre, nous le 

verrons, différence, qui fait problème, que la dépendance. Dès lors 

 il devient nécessaire de sortir du pseudo-choix que les femmes auraient à 

faire entre « rester des femmes » ou « être comme les hommes ». 
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elle-même1 ». Mais cette redéfinition ne va pas de soi et la description du contenu de 

l' « identité féminine » fait l'objet de débats. Entre l'identité comme « substance » (telle que la 

féminité) ou comme réflexivité et autonomie, la pensée féministe oscille2.  

Cette tension s'illustre clairement à travers la figure de la « femme nouvelle » qui 

apparaît au XIXe siècle. Celle-ci ne se construit pas en opposition totale avec la femme 

« ancienne e le note Geneviève 

Fraisse :  

 
  -    

3  

 « femme nouvelle » désigne en général une femme célibataire de la petite 

bourgeoisie, qui travaille et est instruite4, suscitant peurs pour les un.e.s et espoirs pour les 

autres5. 

masculinisation, puisque si la femme nouvelle se distingue de la femme traditionnelle, si elle 

est « moins femme 

 est individualiste, peut être qualifié de 

« masculinisme féminin6 ». La femme nouvelle apparaît donc comme une image repoussoir 

pour les « antis ur celle-ci se réduit-elle alors à osciller entre 

masculinisation et féminité traditionnelle -elle limitée à hésiter 

« 7 » ? En réalité, la 

majorité des féministes du tournant du siècle valorisent de fait la féminité et très rares sont les 

militant·e·s qui prônent la virilisation. Pour Nelly Roussel (1878-1922), par exemple, le 

féminisme est synonyme de liberté de choix, mais elle estime que femmes et hommes sont 

complémentaires ; elle insiste sur les différences entre les femmes mais également entre les 

sexes8. L'humanité doit-elle alors se lire en « individus » ou en « sexes » ? Si la singularité ne 

s'oppose pas à l'universalité (tous les individus sont singuliers), la particularité (qui renvoie à 
                                                 
1  -     
2   
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4 -    
5  -     
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filles 1 teure 

hommes, des vêtements aux jouets et passe-temps en passant par le prénom et la coupe de 

traditionnelle : être une individu, c'est aussi rompre tout attachement. La jeune fille peut non 

seulement se passer des hommes, mais elle le doit, car toute « mise en ménage » et même 

« mise en relation » serait une mise en tutelle. Le célibat est ainsi considéré comme un « état 

supérieur », autre titre de Madeleine Pelletier2.  

contre la famille : 

une comparaison avec Pauline Kergomard (1838-1925), institutrice qui fonde l'école 

maternelle en France, est à cet égard éclairante. Pauline Kergomard pense l'articulation de la 

sphère familiale et de la sphère publique et considère notamment que la famille peut fournir 

un modèle pour une meilleure éducation scolaire (par exemple à propos de la mixité, appelée 

alors coéducation, qui est admise dans la cellule familiale) : « Mon but initial a été de faire 

pénétrer dans l'école les procédés éducatifs de la famille ; aujourd'hui  Je rêve de faire 

3 »  éducation intégrale » pour les 

 l'idée de justice fait des progrès, et avec elle le féminisme 

dont la doctrine ne peut être appuyée que sur l'éducation de la conscience de la femme4 ». 

Pour Madeleine Pelletier comme pour Pauline Kergomard, l'éducation est considérée, au 

moins en droit, comme un vecteur de progrès pour les femmes qui leur permettrait de quitter 

rd, par 

l'exigence d'un accès égal à l'instruction, par la valorisation de la mixité, ou encore le 

développement de la place des femmes dans le corps enseignant. c'est une éducation 

féminisée, en un sens, qui est réclamée : les femmes et la féminité (en particulier le caractère 

maternel) doivent être davantage présentes dans le monde de l'éducation scolaire  on 

 « intérêt des femmes » mobilisé par Hubertine Auclert. Le projet de 

 est différent 

individu contre our laquelle il apparaît chez Madeleine Pelletier que 
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le féminisme « entre 

Kergomard, le mouvement est inverse : la famille et ses valeurs se répandent dans la sphère 

prolongement, prolongement qui  social 

« extraction » ou une « sortie 

alors comme le vecteur de son expansion. Elle participerait en ce sens au remaniement des 

bornes  

À contre-courant, Madeleine Pelletier défend donc un « individualisme féministe » ; 

mais celui- -t-elle. En effet, « 

pédagogique , selon elle, une action politique efficace1 

paradoxalement dans le premier chapitre de Éducation féministe des filles, intitulé « Valeur 

 ». L'ouvrage s'ouvre sur la question de la servitude volontaire des peuples : 

d'après Madeleine Pelletier, celles et ceux qui sont opprimé·e·s le méritent, d'une certaine 

façon, car elles et ils ne font rien pour faire cesser la tyrannie. Cela vaut pour les peuples, 

mais également pour les « collectivités » : le prolétariat, la femme. Cependant ce n'est pas 

pour autant qu'il faut blâmer les individus car « ils sont ce qu'ils sont ; l'homme fait la 

condition et la condition fait l'homme ; le psychologique et le social interdépendent [sic] l'un 

de l'autre2 ». L'auteure nuance donc immédiatement son jugement en rappelant que le « peu de 

ressort moral » ne relève pas de la responsabilité individuelle mais qu'il est une conséquence 

de la socialisation, et que celle-ci empêche même toute pensée d'une alternative. Pourtant, 

quelques « individualités supérieures » parviennent à se rebeller et incitent leurs frères et 

 à faire de même. Cette influence d'une élite fait que « le prolétariat 

triomphera de la bourgeoisie » et que « la femme est en train de s'émanciper de la tutelle de 

l'homme3 ». On pourrait ici croire que l'éducation a un rôle à jouer dans la formation de cette 

minorité éclairée ; mais il n'en est rien, et Madeleine Pelletier place ailleurs le site des 

transformations politiques : 
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1  

  : les changements naissent d'abord du fait de « l'évolution 

économique », c'est elle qui entraîne bouleversements législatifs et institutionnels. De là 

découle une nouvelle socialisation, qui transforme les mentalités. Il est donc clair dans ce 

raisonnement que le changement moral individuel est le dernier maillon de la chaîne : on ne 

commence pas par changer les esprits pour initier des bouleversements sociaux puis politiques 

et économiques  c'est l'inverse qui se produit. Ce déroulement n'affecte cependant pas la 

totalité de la « collectivité » concernée, mais une élite qui « entraîn[e] le reste » sans que les 

modalités de cette influence soient précisées. Pour les femmes, la reconnaissance 

institutionnelle, passant par des changements légaux, a des effets sur leurs traits de caractère  

elles perdent ainsi peu à peu la « timidité qui les infériorise ». Si l'évolution psychologique 

des individus est dernière dans l'ordre des changements, quel est alors le rôle de l'éducation 

dans cet ordre ? A-t-elle même un rôle à jouer ? À cela, Madeleine Pelletier répond qu'« En 

face de l'éducation sociale, l'éducation individuelle n'a qu'un pouvoir très restreint2 » ajoutant 

qu'elle ne préconisera jamais la création d'écoles féministes3 et que les moyens nécessaires à 

un tel projet seraient mieux employés à « une campagne d'agitation ». Mais qu'est-ce qui 

distingue « éducation individuelle » et « éducation sociale », telles que l'auteure les entend ? 

S'agit-il d'une différence quantitative ? Le nombre joue, indéniablement : 

4  

Mais une telle distinction, par le nombre, ne semble pas suffisante puisque quelques 

lignes au-dessus, la militante évoquait le changement par le truchement d'une minorité qui 

ferait évoluer la masse. L'éducation pourrait ainsi très bien être ce par quoi est formée cette 

élite « locomotive5 » - et le changement de l'ensemble d'une « collectivité » par l'une de ses 

parties ne ferait pas problème. Affirmer que le changement est « 

collective » ne signifie pas, en effet, sous la plume de Madeleine Pelletier, que toute la 
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collectivité doive changer dans un même temps, sans étapes. De plus, « la femme en tant que 

collectivité » (expression de l'auteure) n'est-elle pas fort nombreuse ? La moitié de l'humanité 

est loin d'être « une goutte dans l'océan ». 

 Pour défaire ces paradoxes, il est nécessaire d'analyser la notion de « collectivité » 

telle que la féministe la pense. Elle utilise le terme pour désigner un groupe social (prolétariat, 

femmes) ou une institution (Église, État)  ce double-emploi n'est pas une homonymie 

accidentelle et on peut faire l'hypothèse que le point commun aux deux entités réside dans 

l'idée d'organisation. Dans ses autres textes, lorsque Madeleine Pelletier emploie ce terme, 

c'est pour souligner l'opposition et en même temps la nécessaire articulation de l'individuel et 

du collectif (nous soulignons) : 

-
-

1  

Ou encore :  

2  

 Les sujets des changements collectifs sont les collectivités3 ; la différence entre une 

« éducation individuelle » et une « éducation sociale » tient donc au nombre de celles et ceux 

qu'on touche mais également à la conscience plus ou moins forte d'appartenir à la collectivité 

en question. Il y a ainsi également un critère qualitatif qui tient à la cohérence, au fait que la 

conscience est ce par quoi perdure le corps ; c'est pourquoi Madeleine Pelletier affirme 

qu' « Une collectivité, surtout une collectivité de culture médiocre, telle que les organisations 

politiques, est essentiellement versatile. Sans le moindre amour-propre, elle défait le 

lendemain ce qu'elle a fait la veille et le refait le surlendemain4 »

de son éducation tiennent certes à ses moyens et à son étendue, mais elles tiennent au moins 
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autant à son organisation pérenne. La sensibilité de Madeleine Pelletier aux liens entre 

conscience individuelle et conscience collective avait été relevée par Claude Zaidman : 

1  

  bien parce qu'elle pense la socialisation (assimilation de normes collectives par 

l'individu) que Madeleine Pelletier se pose la question de l'éducation comme vecteur de 

transformation politique (changement des normes de l'individu vers un changement collectif). 

Sept ans avant , elle rédige ainsi un article intitulé « Les 

facteurs sociologiques de la psychologie féminine ». Texte visionnaire2, dans lequel elle 

montre que l'enfant « reçoit de ses parents et du milieu social tout entier son sexe 

psychologique3 ». Elle y souligne le constant asservissement des femmes malgré « la diversité 

des milieux sociaux ». Cette diversité rend précisément difficile la formation d'une 

« collectivité » : les femmes ne sont pas « un milieu social », elles sont éparses et si elles ont 

en commun leur oppression (ce qu'elles subissent), elles n'ont pas encore en commun la lutte 

contre cette oppression (organisation active). C'est cette seconde forme de « communauté » 

qui justifie l'étrange singulier employé dans l'expression « la femme, en tant que 

collectivité » : dispersion dans l'oppression mais unité dans la lutte4. Cette dispersion 

s'explique notamment par une autre forme d'organisation qui isole les femmes les unes des 

autres, une autre institution : la famille. D'où l'inefficacité d'une éducation qui précisément 

prendrait place en son sein ; la transmission serait d'emblée limitée et contrariée : 
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- -
1  

 On comprend alors la comparaison avec les « campagnes d'agitation » ou « campagnes 

de conférences », que Madeleine Pelletier juge bien plus utiles que le serait n'importe quelle 

école féministe. L'urgence est à la transmission, certes, mais une transmission horizontale 

(entre les femmes asservies et isolées dans les différents milieux de la société) pour d'abord 

former une collectivité, plutôt qu'une transmission verticale (éducation d'une génération à une 

autre2). C'est bien une éducation qui vise un sujet politique qui est envisagée par Madeleine 

Pelletier. Le problèm hiatus entre « les femmes » (qui 

subissent l'oppression masculine) et le sujet féministe (collectivité qui lutte contre cette 

oppression). L'éducation pourrait être le pont entre ces deux entités, mais pour être efficace, 

elle suppose qu'une collectivité féministe soit déjà formée ; c'est donc un cercle vicieux. Se 
3. 

L'éducation qui vise un sujet politique présuppose donc un sujet politique 

éducation pour faire collectivité, une transmission du féminisme. Faire des femmes des sujets 

politiques qui luttent contre l'injustice qu'elles subissent en tant que femmes ; bref, faire des 

femmes des féministes n'est pas un projet soluble dans l' « éducation individuelle ».  

 C'est peut-être ce qui explique que Madeleine Pelletier se montre fort lucide quant à la 

nécessité de faire «  » pour affranchir les femmes tout en étant résolument 

individualiste. Ainsi, là où Joan Scott voit dans sa position un « individualisme radical », il 

semble plutôt que celui-ci n'est que l'un des deux pôles de sa pensée, l'autre étant la nécessité 

de l'action et de la reve -unienne affirme que 

Madeleine Pelletier s'oppose à toute vision féministe qui considère qu'un intérêt de groupe, 

fondé sur une expérience collective, préexiste4. Nous voudrions nuancer cette analyse. Certes, 

la militante refuse de faire de la lutte féministe une (re)valorisation de certains traits qui 
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seraient propres aux femmes ; néanmoins, elle ne nie pas une « expérience collective » qui est 

lui du passage de cette expérience  groupe social 

produit par un rapport social à une entité collective agissante. Certes, son horizon est 

l'individu   mais il faut en passer par des formes d'organisation 

qui sont celles d'une « collectivité » pour que tou·te·s puissent y accéder. Ainsi, lorsque Joan 

Scott écrit que « même si elle reconnaissait parfois la priorité d'un changement structurel, 

Madeleine Pelletier mettait l'accent sur l'importance de la psychologie1 », il nous semble qu'il 

faut en fait distinguer deux ordres de priorité. La « cause finale », celle qui justifie le combat 

féministe, est bien l'individualité comme liberté et singularité, mais la « cause efficiente », 

soit ce sans quoi le processus menant à cet objectif n'adviendra pas (et qu'il faut donc viser 

dans l'immédiat), est une « collectivité » cherchant à impulser un changement structurel (et 

inversement, le changement structurel concerne toute une population2). Changer l'organisation 

du travail, les institutions et les lois, c'est bien faire «  ». Le sujet de la cause 

finale et le sujet de la cause efficiente méritent donc d'être distingués et à aucun moment 

Madeleine Pelletier ne les confond (une telle confusion consisterait par exemple à penser le 

changement politique et social comme la somme de bouleversements individuels3).  

de l'éducation vient du fait qu'elle tend à viser le sujet de la cause finale 

sans en passer par celui de la cause efficiente, ce qui la rendrait inefficace, une « goutte d'eau 

dans l'océan4 ». « Goutte dans l'océan », voire dispersion en gouttes de la vague, l'éducation-

individualisation pourrait dissoudre la politique, épuiser le féminisme comme mouvement 

social avec des revendications collectives dans des conquêtes individuelles et individualistes5. 

On retrouve ici un questionnement sur 

                                                 
1  
2

 
 

3  
  

  
 -   
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4  
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social

contre  :  

  
  

1  

un groupe social en lutte avec des revendications et peut affaiblir le 

mouvement : « L'idée d'émancipation de la femme-individu est beaucoup moins mobilisatrice 

que celle de conquête de pouvoir par un groupe social2 ».  

Toutefois, le devenir-individu est assez désirable pour que Madeleine Pelletier écrive 

cette éducation, malgré toutes les réserves et le pessimisme qu'elle expose, et qu'elle soit la 

seule à le faire avec autant de précision et d'application. De plus, si groupe et individu 

Madeleine Pelletier est aussi une façon de les opposer  c'est bien une minorité supérieure, 

« courageuse, remuante » qui est motrice dans son modèle. Joan Scott voit ainsi une 

« contradiction » entre son engagement pour l'émancipation au nom de groupes (femmes, 

ouvriers) et sa quête élitiste de l'individualité3  quête qu'elle revendique mais 

également. Son militantisme obéit à une logique de distinction vis-à-vis des autres féministes, 

qu'elle juge timorées et compromises4. Entre deux tendances, organisation et 

individualisation, se joue une dialectique du mouvement féministe, comme le note Geneviève 

Fraisse : 

    

                                                 
1 -

  
2    
3   
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1   

Contrairement à la plupart de ses contemporain·e·s, Madeleine Pelletier 

bout de cette revendication de devenir-

collective, entre en tension avec les institutions et la définition traditionnelle de la féminité. 

Florence Rochefort  : 

  

2  

 Le féminisme oscille ainsi entre la nécessité de reconnaître un groupe, à la fois comme 

victime d'une injustice structurelle (groupe des femmes) et comme sujet potentiel de lutte 

(groupe politique), et la recherche d'une individualité qui consisterait à s'extraire de ce même 

groupe3. Si, « Dans l'équilibre entre ces deux pôles, le collectif et l'individu, se place l'enjeu 

d'un devenir-sujet4 », la réflexion de Madeleine Pelletier, qui distingue « éducation 

individuelle » et « éducation sociale », montre que cette détermination de l' « entité 

agissante » sur laquelle porte, et qui doit porter le féminisme, implique de préciser le rapport 

entre groupe et individu, qui n'est ni celui d'une simple opposition, d'un celui d'un continuum 

de l'ordre du changement d'échelle.  

Le propos de Madeleine Pelletier semble par ailleurs confirmer le lien entre 

individualisation et masculinisation. Son éducation féministe, qui consiste à masculiniser les 

petites filles, 

qualités, qui ont historiquement été seulement livrées aux hommes, mais qui, en droit, sont 

universelles et doivent être transmises aux femmes. -il pour les féministes qui 

cherchent à valoriser le féminin -

autre ensemble de qualités et qui, en prônant la différence, ne prétend pas accéder à 

 ? La mobilisation de la notion de « nature humaine » par ces féministes  qui sont 

majoritaires, rappelons-le   différencialiste » prétend tout autant être 

 « universalisme ». 
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considérer que cette « essence féminine » 

certains rôles dont elles étaient injustement privées. De là une position sans ambiguïté qui 

 Il est une nécessité : celle d'une éducation conçue étroitement comme la 

préparation à un rôle [de mère]  Toute 

recherche sur l'éducation des filles qui prend comme point de départ sa progressive 

assimilation inopérante1. » 

que Marguerite Durand, qui était également actrice, était connue pour cultiver sa féminité et 

considérer que celle-ci était une arme politique2

onne change (nous soulignons) : 

-
 

-
 

3  

formelle, sont tout à fait curieuses. 

- Beaucoup de femmes ne sont pas capables de politique. 

- (Car  

- Or, certains hommes qui ont fait de la politique sont « dans le même cas », le même 

 : 

 Sont incapa  ?) 

  ?) 

  

e, 

Marguerite Durand en tire étrangement des conclusions quant à une capacité universelle en 

 à sont également 

                                                 
1    
2       -    
3 - -
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partagées

 

choses politiques, alors les 

raisonnement par la commune incapacité dans les faits est également une manière de ne pas 

posant que les hommes sont tous capables car éduqués et les femmes toutes incapables car 

non-éduquées.  

 « Humanité », qui intervient dans la suite de la citation, vient alors abolir la 

résentes en 

universalité et celle de la différence, 

Marguerite Durand , et on croirait 

Wollstonecraft (nous soulignons) : « créatures 

humaines, placées comme les hommes sur cette terre pour y développer leurs facultés ; puis, 

vocation particulière1. » Cette « hésitation » est donc 

loin de lui être propre, y compris au sein de la première vague2

de façon plus ou moins explicite, 

comme dans le rapport de la section éducation du même congrès, fait par une Mlle Harlor qui 

« 

comme être humain3 ». D

Éducation Féministes4 intitulée « Comment élever nos filles ? me Roy5, 

maintient le double rôle mais définit une priorité : « 

particulière de son sexe, la femme a une destination humaine6 ». De même, Marguerite 

Martin, féministe dont la sensibilité est socialiste et plus radicale, affirme : « tout comme 

l'homme, elle a en elle des tendances à satisfaire, des fins à réaliser ; avant d'être ménagère, 

épouse ou mère, elle est un être humain et elle doit être considérée comme telle ». 
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 st ancienne, nous y 

reviendrons1.  pas propre aux féministes, mais leur spécificité réside dans le 

fait que revendiquer une humanité leur permet  une éducation étriquée à la 

féminité.  C  qui fait référence à certaines capacités et qui 

exige 2  qu  Ainsi, à aucun 

moment Marguerite Durand  masculiniser » ou que des 

qualités « masculines » doivent être acquises par elles : elle sent bien, comme l

Mary Wollstonecraft, que le mot « masculine » est un « épouvantail3 » 

trop étroite eu égard aux facultés que les femmes peuvent développer. Ces facultés à cultiver 

sont simplement « humaines », mais historiquement, il est un autre groupe qui a pu y accéder : 
4

masculinisation 

les femmes et chez les hommes dans les faits. Le tour de force consiste à déplacer les 

frontières entre le « féminin », le  « masculin  humain », à montrer que parmi des 

On retrouve ici ce qu  

échappant à la logique différencialiste, logique qui informe en revanche 

sociale. L , le journal suisse Le mouvement féministe 

« 

que to , tous les sujets 
5. »  

 cite à la fin de son texte le socialiste 

allemand August Bebel (1840-  sur plusieurs générations 
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devient « une habitude 1 

comme « naturel ». Cette nature féminine  poids des 

longs siècles de servitude et 2 » ; le féminisme, par conséquent, « commande 

[aux femmes] de montrer ce qu'elles sont et non ce qu'on les fait3. » La femme nouvelle est-

elle alors la femme réellement naturelle 

statuer sur ce qui est, en réalité, comme le note Philippe Ulmann dans son analyse des 

rapports entre nature et éducation : 

-

4   

Cette nature, qui est davantage,  « est » 

  

 de Mary Wollstonecraft  et à déterminer quels sont leurs rapports. La 

première est-elle écran ou indice pour la seconde ? Mme Roy, toujours dans sa brochure sur 

s, note que (nous soulignons)  

5   

 empiriques -delà ; 

6. Christine Fauré, dans son ouvrage sur le 
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celles qui portent les enfants les destine notamment à une vie sociale malheureuse, comme le 

soutient Denis Diderot dans son essai « Sur les femmes1 ».  

Cette argumentation fut contestée assez rapidement, déjà chez les représentant·e·s des 

Lumières, comme Nicolas de Condorcet, 

 : « Pourquoi des êtres exposés à des 

grossesses et à des indispositions passagères, ne pourraient-ils exercer 

aisément2 ? ». La féministe Maria Deraismes  est 

pourta

combattre3 e humaine, il y a 

également une « nature féminine 

féministes de la première vague4. 

 retour aux sources 

faille « laisser couler » la sou

cadre   féministe Léopold Lacour (1854-1939) à 

affirmer que « la femme affranchie par elle-même, développée dans le sens de ses facultés 

naturelles enfin retrouvées ou rectifiées 5 ». 

Nature ambiguë, qui semble nécessiter un encadrement tout en étant ce contre quoi on ne peut 

aller. Elle permet alors de réclamer une éducation identique à celle des garçons en arguant que 

celle-ci ne donnera pas lieu à une masculinisation, précisément parce que la nature féminine, 

, en partie, ument 

mais en partie seulement, puisque la valorisation du féminin par les militant·e·s du tournant 

  », Léopold 

Lacour répond « Rassurez-

                                                 
1 -

  
2 - -   
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physiologiques de la sexuation mentale et sentimentale, seront toujours assez fortes pour 

 1 ». La thèse est donc que 

conditions qui permettent aux individus 

humains de se développer pleinement : conduit Léopold Lacour à proposer la 

formule « une éducation masculine, une éducation de raison2 ». Ces mêmes conditions, ces 

« milieux de développement identiques3 », permettraient à la nature humaine et à la nature 

 

développement : la nature fera le reste et le fera bien4 », peut-on lire dans un article féministe 

de la Revue internationale en 1913. Réclamer une éducation identique à celle des garçons 

d -ci resterait différencié 

démontrer rigoureusement Odette Laguerre (1860-1956) :  

 

5   

Se

entre épanouissement et carcan : « 
6 » affirme Léopold Lacour. Le 

t sévère : « Dans 

l'éducation, d'abord, quelle immense différence n'a-t-on pas faite, jusqu'à nos jours, entre la 

culture du cerveau masculin et celle du cerveau féminin 

féconder le premier, rien n'était fait pour enrichir et fortifier le second7 

Laguerre. Marguerite Durand parle de  « 

femmes8 », qui reviennent à entraver et claustrer un cheval dès sa naissance pour ensuite 
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 pas les per

convention  son caractère conventionnel étant appuyé par des comparaisons entre les 

époques et les cultures  la nature, égale, est latente : «  que la loi a pu nous 

les décrets ne modifient pas le cerveau1 » affirme Oliva Crona dans son discours au congrès 

de 1889 sur la condition féminine en Suède.  nature capricieuse » qui vient 

déjouer les « 2 » revient régulièrement. 

traditionnelle féminine est tantôt présentée comme donnant des êtres « diminués », 

« amputés », tantôt comme favorisant une exagération ou une exacerbation (« caricature » 

disait Mary Wollstonecraft) 

tres sont forcés de déborder, 

avance Maria Deraismes, pour expliquer la violence de certaines femmes, pourtant 

naturellement pacifiques : « on ne détruit pas une force naturelle  

elle éclate avec plus de violence 3. » Est réprouvé un développement du superflu 

couplé à u  : Mme Roy souligne avec finesse que 

-
4  

Le trope aristotélicien de la femme comme étant essentiellement un « homme malade5 » 

est ainsi utilisé, mais détourné, car la maladie devient accidentelle : tombe malade celle qui vit 

et grandit dans de mauvaises conditions. Léopold Lacour 

« une malade en soumettant à la culture la plus follement intensive sa prédisposition 

organique à un excès de sensitivité6 » ; cette image de la maladie comme déséquilibre, en 

excès ou en défaut, est également mobilisée par Mme Roy :  

  

7  
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6    
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-

1   

Toute éducation qui serait une formation à une fonction, qui consisterait entièrement en 

une spécialisation,  réductrice » trouve un écho très 

e 

militant·e·s se positionnent : « La plupart [des hommes] cédant à d'antiques préjugés, ont 

continué à vouloir pour [la femme] des études spéciales et restreintes, la préparant 

uniquement à son rôle d'épouse et de mère2. » , dans un certain 

nombre de textes et lors des congrès, beaucoup de féministes se placent du côté des 

défenseur·seuse·s de « Éducation intégrale », dont la théorie et la pratique ont été 

particulièrement développées par Paul Robin (1837-1912), pédagogue et libertaire proche de 

Ferdinand Buisson (1841-1932), 

Bulletin, qui prendra pour titre  et qui 
3. Le caractère « intégral 

4

présente dans les revendications socialistes et ouvrières, 

critique du travail parcellaire ; le syntagme « éducation intégrale » est de Charles Fourier5. 

Avec Paul Robin, il désigne autant une méthode qui se fonde sur une architecture du 

développement (la totalité  « empilement »  vise une 

Pauline Kergomard, qui admire le travail fait à Cempuis, cet idéal permet par exemple de 

développent par leur corps. Léopold Lacour anisme est, rappelons-le, « intégral ») 

y voit une harmonie, « sans atrophie partielle, ni partielle hypertrophie6 » 
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intégrale est celle « 

entier, sans lacunes ni mutilation1... ».  

 éducation intégrale » recouvre néanmoins dans le détail des perspectives 

politiques et sociales divergentes. Frédéric Mole 

syndicaliste révolutionnaire, deux interprétations concurrentes sont en conflit. La première 

abstrait. La sec

développer à partir de son inscription professionnelle. « Dans le premier cas, on croit possible 

cialisation. 

domaine particulier2. » 

en témoigne cet extrait du rapport de Mlle Harlor pour le Congrès sur la condition et les droits 

des femmes de 1900 : 

 

 

-

 

 

3  
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cha

permanences 

 1 » commente Christine Fauré. 

Toutefois, comme elle le remarque plus loin, 

. 

Ainsi, le livr Émile, consacré à Sophie, ou « la Femme », ne développe pas les mêmes 

principes de croissance individuelle que ceux du garçon2.  

  
 

3  

S

 « naturelle » et hors 

  : elle est au contraire de part en part conventionnelle, pour 

préserver, paradoxalement, une cellule « naturelle » qui serait la famille. Colette Capitan 

souligne les contradictions de cette éducation qui semble ramener Sophie à la nature tout en la 

niant chez Émil de la Nature :  

 
4  

La naturalisation rousseauiste vise à reproduire un état de fait : « 

les femmes, la société civile, émancipée de la Nature et souveraine, les hommes5 ». C

pourquoi Sophie est éduquée « pour être soumise au père, au frère, au mari, à la société toute 

entière6 ». Ces paradoxes montrent que « la Nature est un pur produit de la Culture7 », puisque 

comme le note Christine Fauré

épaules de Sophie : « féminine de la mère à la fille donnait à 
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cette éducation une dimension culturelle où les conventions sociales du moment trouvaient 

leur place1 ». Cette reproduction serait-elle comme un « fond de stabilité » nécessaire pour 

Émile puisse évoluer librement ? Les devoirs sans droits, ou presque, des femmes, 

protègent la famille et font passer leur aspiration individuelle de liberté au second plan.  

Nicole Mosconi explique et formule ce double standard à partir de la distinction 

indiv  

du holisme que dans certaines limites2. 

Ces limites, ce sont celles de la sphère politique, dont la constitution repose sur la séparation 

devient alors le dernier espace 

peut être niée :  

  
  

  
3  

futures « femmes de 

politique des Lumières, comme vu précédemment. Cela confirme que, si les Républicain·e·s 

de la IIIe République veulent soustraire les femmes bourgeoi Église, ils 

ne sont toutefois pas en rupture avec celle-ci au sujet des finalité  :  

-
 

4  

 La politique scolaire des Républicains pédagogues est donc une « instrumentalisation 

des femmes », qui ne sont pas considérées comme des fins en soi mais comme des moyens. Il 
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 pas anodin que Jules Ferry, grand admirateur de Nicolas de Condorcet, ne reprenne pas 

tous les arguments de 

1870 à la salle Molière. Jules Ferry 

éduquer son mari et ses enfants, mais ne mobilise jamais celle, pourtant simple et clairement 

exprimée par Nicolas de Condorcet1

également des êtres humains et ont donc droit aux mêmes droits. 

De ce fait, revendiquer l

comme complétude, mais également comme indépendance met directement en péril un ordre 

e statut 

 relationnels »  

définition   

complet et  permettent pas aux femmes de 

subvenir à leurs propres besoins. Or, sans la dépendance qui lie les femmes à leur rôle 

 seulement 

féministes à rappele

 

Les revendications pour les droits civils  visent précisément cette 

indépendance. Ainsi, Odette Laguerre, dans sa brochure, cherche à concilier liberté et devoirs 

familiaux :  

2   

fait de ne pouvoir subsister en dehors de ce lien qui entre en contradiction avec le statut 

es Drouard, inspecteur et détracteur du féminisme cherche par exemple à 

minimiser cette dépendance en la confondant avec une forme de collaboration. Il écrit, en 

1904, dans Féminisme et éducation : 
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dans cette voie » car en l'état actuel des choses, « 

et elle ne peut guère 1 ». L'union sexuelle 

serait toujours, dans ces conditions, un « esclavage sexuel », et il faudrait purement et 

simplement s'en affranchir. Le prix à payer pour l'autonomie, c'est la solitude car « même en 

union libre [elle] est en tutelle2 » étant donné que l'homme se croit toujours son maître. 

 passe par une rupture avec ce que l'on pourrait 

appeler les avantages secondaires de la servitude3 ». L'éducation à la Madeleine Pelletier 

conduit la jeune fille à un isolement affectif4: être indépendante, c'est aussi rompre tout 

attachement. La jeune fille peut non seulement se passer des hommes, mais elle le doit, car 

toute « mise en ménage » et même « mise en relation » hétérosexuelle serait une mise en 

tutelle. « Il s'agit bien d'une guerre où le prix à payer serait une forme de mutilation affective 

et psychique5 ». 

 -il alors du rôle de mère, dans la vision de 

Madeleine Pelletier  maternelle, celle-

ci ne disparaît pas pour autant, et il faut bien élever la génération suivante. Qui va assumer 

celle-ci, et comment ?    

  dans un tel régime, les enfants devront être élevés par la société. On admettra que 

a femme à la collectivité et pour ce don, on lui devra une 

récompense. 
6 », 

affirme-t-elle, justifiant la fin de la famille en invoquant les écrits de Sigmund Freud qui la 

décrit comme lieu de névroses. La féministe imagine donc un service public avec 

des « fonctionnaires de la maternité sociale  développe plus encore dans son 

essai État éducateur7. 
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1

  

    

 

 

   

2  

  3 

   

  

4  

 

semble alors se réduire à deux propositions. Soit il 

faut choisir  « universel » 

désintégration. Soit il faut choisir le maintien « différencialiste » des femmes dans le rôle de 

mère-épouse, sous forme de devoir plutôt que de nécessité, et amendé par une instruction qui 

   

 

Pourtant, entre rejeter et conserver, certain·e·s féministes entrevoient une autre 

 celle de la redistribution des responsabilités domestiques5. Ainsi Jeanne 

Deflou avance-t-elle que les femmes ont raison de (nous soulignons) 
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1  

Mme Roy avance prudemment que « 
2 ». Le 

dilemme entre un universalisme androcentré et un différencialisme amendé est donc un faux 

dilemme, p une troisième voie, qui est le réel symétrique de 

androcentré, et universalisme gynocentré3

valoriser le « masculin » pour les femmes et les hommes, ni de valoriser le « féminin » pour 

les femmes, mais de valoriser le « féminin » pour les femmes et les hommes. Dans le domaine 

et des hommes. 

 

                                                                                                                                                         

    
1    
2    
3    
    

 





129 
 

femmes peuvent-elles, également ? » C'est dans ce cadre précisément que l'alternative égalité 

ou différence devient un dilemme.  

question différente  une 

question ouverte  peut offrir des réponses différentes. Toutefois, n'étant pas déconnectée du 

ne « intégration » des femmes, ou plus 

largement parce que ce discours est le centre de gravité du mouvement et détermine ses 

conceptions anthropologiques, elle hérite aussi pour une grande part de ses paradoxes. 

Si la présence du dilemme  

entre deux options,  différencialiste  universaliste », il convient de ne pas 

Cette proximité avec les termes du 

pro

/exclusion. Cette 

approche se traduit par le fait que leur théorisation d  se confond globalement 

 Le cadre 

une partie de la population pourra accéder à une certaine 

ressource. se 

réduirait des filles

va pas de soi épistémologiquement, 

se contenter de redoubler de façon acritique les discours majoritaires des militant·e·s de 

 lus 

pertinente impliquaient de 

 

ucation des filles construit, en 

creux, une conception de la justice ( ) qui occulte un certain nombre de 

r éducation, et la leur seulement, on tend à définir 

,  niveaux » entre des 

individus et des groupes. Aller vers plus de justice consiste alors à faire « rattraper un retard » 

par les individus femm  revers de « 
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rattrapage » est « 1 ». La 

recherche de la justice devient alors une « mise à niveau », qui se développe en termes de 

« progrès » de la condition des femmes et de leur éducation. De là le fait que beaucoup 

éducation « progressiste » pour les filles : « sont désignées comme féministes toutes les 

tentatives pour améliorer la condition des femmes dans un sens plus égalitaire et leur 

permettre de s'affirmer comme des individus libres et autonomes2 ». Dans une telle 

différents sur une ligne, qui est celle du progrès. 

  

 

3  

Ce motif est également repris par Odette Laguerre 

 : « [La République laïque et démocratique] a compris que la 

femme ignorante ou mal éclairée était un invincible obstacle au progrès humain, une force 

redoutable au service de la réaction4. 

 
5

façon identique (masculinisation) ou spécifique (éducation féminine)  cette différence étant 

améliorer les femmes.  

Cependant, si on considère 

s qualités des femmes, voire un maintien dans une 

infériorité, mais véritablement  , la donne 

change radicalement pour la pensée éducative féministe. 

seulement « les femmes et leur éducation » mais également les hommes et la leur
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e comme 

 

ducation des garçons devient nécessaire. Mais la réforme est plus 

 ajout » du versant masculin dans des considérations de même nature, 

, doit être 

« améliorée  compléter » la visée progressiste en considérant que 

 meilleurs », 

liens et placés sur une échelle, mais pense  1. 

réalise en fait. Si la grande majorité des 

cherche en effet à penser une éducation progressiste pour les filles en oscillant entre 

identification au masculin et différencialisation, quelques écrits échappent à cette alternative. 

pouvons déjà révéler que ces thèmes « forcent 

in, soulignons que le cadre critique que 

nous venons de poser a une vertu heuristique 

parfois à intégrer au corpus étudié des écrits qui, traditionnellement, sont renvoyés hors de la 

problématique éducative2. 
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 -
 

    -
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individu  mais un modèle qui est « functionnally male1 ». Cette distinction recoupe donc 

celle entre le féminisme « différencialiste » qui valorise le féminin pour les femmes (elle avait 

 familial ») et le féminisme « égalitariste » qui les aligne 

sur un modèle masculin. Toutefois, certaines réflexions formulées par les militant·e·s de la 

s de 
2 et 

nombreuses/x sont celles et ceux qui cherchent à lui assigner comme finalités aussi bien 

Mais viser une éducation pour le couple traditionnel 

la suite 

de la préface de Marguerite Durand, précédemment analysée :  

3  

Ce qui est traditionnellement présenté comme complémentarité devient ici antagonisme, 

répandue que «  » pour affirmer au contraire 

 l'harmonie et la concorde 

 le bonheur du couple humain4 »

ement qui se veut fédérateur et le texte est pensé 

pour être lu par des « non convaincu·e·s ». Proximité stratégique ou réelle avec le discours 

 : lorsque Léopold Lacour affirme 

que « mettre l'éducation des femmes en harmonie avec celle des hommes  et 

réciproquement » revient à « constituer l'unité dans la famille5 », il reprend ainsi presque mot 
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pour mot le discours déjà évoqué de Jules Ferry en 1870 « l'égalité d'éducation, c'est l'unité 

reconstituée de la famille1 ». 

Mais  place » 

 rôle » spécifique (« la place que l'on lui concède, c'est-à-dire au foyer »), exposée 

quelques lignes auparavant, a-t-elle disparu ? Marguerite Durand

lignes, est-elle en train de se dédire 

avance, il devient plus audacieux et que les premières lignes sont stratégiquement très 

respectueuse de la doxa sur la di

 ne 

it, et une distinction permet in extremis 

 : celle entre « fonctions » et «  

 principes » qui permettent de 

 choses essentielles de la vie », peut-on considérer que cette distinction 

recoupe celle entre le « social » et le « moral » ? 

« moral ethos, mais dans un sens 

beaucoup plus étroit. Ainsi, pour illustrer ces « principes opposés de morale », Marguerite 

Durand ajoute : 

-
-

  
-  

2  

Le « perpétuel contact » rendu difficile par « des conceptions différentes des choses de 

la vie 

jeu ici ont trait à la vie sexuelle. On retrouve en fait un thème récurrent, à savoir la lutte contre 

la « double morale » sexuelle, préoccupation commune à tou·te·s les féministes de la première 

vague3 malgré leur diversité de vues par ailleurs4. Ce qui est valorisé chez les hommes est 
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répréhensible pour les femmes : les secondes doivent être chastes, tandis que les premiers 

peuvent satisfaire leurs désirs, considérés comme plus intenses  l'idée est ancrée dans les 

mentalités, les pratiques sociales et le droit1.  

Marguerite Durand appelle donc à la fin du double standard, et prône par conséquent 

une morale unique dans ce domaine. 

(affirmant que « l'intelligence des affaires, l'esprit de suite, le jugement, le calme, le sang-

froid, l'équité et la justice  : indifférenciation des qualités 

pour la politique, de même pour la conduite sexuelle. 

réalité un véritable renversement. En effet, le contenu de cette mor

 « Humanité 

semblait se rapprocher des caractéristiques traditionnellement possédées par les hommes, rien 

ne dit que le modèle pour les principes de la morale sexuelle soit également « masculin ». Au 

chasteté imposée aux filles et la licence des garçons consommateurs de prostitution, il y a fort 

à penser que la sensibilité féministe de Marguerite Durand penche pour la première option. 

Faut- féminisation de la morale 

sexuelle pour tou·te·s ? Cela est tout à fait probable ; la majorité des féministes du début du 

paix 2,  précise de la 

prostitution vont souvent de pair. La prostitution est légale et réglementée depuis 1829 en 

France, et les campagnes de Josephine Butler, militante anglaise3 ayant fondé la Fédération 

abolitionniste internationale en 1875 La 

Fronde  moralisation sociale », 
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vue historiographique : il 1, et 

« 2 » et pour 

la majorité des représentant·e·s de la première vague, la sexualité est également un sujet de 

revendication marginal3. Cet « angle mort 

 

les rares fois où celle-ci est évoquée, elle est davantage mise en relation avec les discours 

 

intimement liée à des enjeux démographiques et sanitaires4, cela se justifie pleinement

 ; elle est 

donc rarement étudiée en lien avec l'éducation scolaire. Par exemple, dans l'ouvrage de 

Christine Bard sur la première vague, la sous-partie « Les timides débuts de l'éducation 

sexuelle » se trouve dans une partie intitulée « La libération sexuelle sans les féministes » et 

non dans une partie sur l'éducation5. Le fait que l'éducation sexuelle (pour jeunes) soit souvent 

traitée en même temps que la propagande sexuelle (à destination des adultes, par exemple 

celle des néo-malthusien·ne·s) est révélateur du fait que ce n'est pas en tant qu'éducation 

qu'elle est ét  

 comme une 

éducation, 

milité en faveur de l

Elles et ils /rices extérieur·e·s et 

étranger·e·s au mouvement du fait de leurs autres accointances (certain·e·s sont familialistes, 

d'autre néo-malthusien·ne·s, d'autres hygiénistes...). Christine Bard note avec justesse : 
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notamment lorsqu'il s'agit de déterminer si l'éducation sexuelle est l'affaire de l'école1 ou de la 

famille2.  

contaminations, notamment parmi les soldats, est spectaculaire3

reste en ce début de siècle « un épouvantail pour trente millions de Français au moins », pour 

reprendre les termes de Pauline Kergomard4. 

sexuelle ne sont pas exceptionnelles ou atypiques dans les discussions ; elles défendent des 

sur 

le fait que la quasi-totalité des féministes du tournant du siècle ne prône pas la « libération 

sexuelle5 », et que cette idée est bien plus répandue dans les milieux anarchistes et néo-

malthusiens6. 

soient diffusés des savoirs sur la 

Kergomard, « 7" » : cette idée revient 

constamment dans les conférences et les textes8. Ces réflexions reflètent la curiosité de toute 

une génération  

sexualité9. Si une partie des catholiques oppose science 

sexuelle, souvent pour qualifier la première de menace pour la seconde10, elles vont en 
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revanche 

sexualité y est sous-tendue par le souci que les jeunes filles ne doivent pas être victimes de 

leur ignorance, participant notamment à leur insu à la propagation syphilitique1

2 et ce, dès 

le congrès de 18783  était intégrée à la section « éducation » et où 

les statistiques sur les maladies vénériennes alimentent la section « morale ». Là encore, les 

militant·e·s féministes ne font pas   

 

4  

Par ailleurs, les « hygiénistes et puritains voudraient  armer les filles et les femmes 

contre des hommes jugés corrompus5 ». La prévention met au centre du discours la 

responsabilisation, et ce pour longtemps6.  

instruction semble plus nécessaire encore pour les filles que pour les 

garç

éducation. Nelly Roussel écrit ainsi, dans La Fronde « je ne puis rien concevoir de plus 

profondément "immoral" que le mariage  jeune fille absolument ignorante des plus 

redoutable7 » ; mais il est à noter que si les garçons et les hommes sont en position de 

pouvoir, ils ne sont pas pour autant 

scolaire : 

-
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1   

 Nelly Roussel reconnaît que les garçons détiennent un savoir. Mais ce savoir est à 

revoir, car il enveloppe une immoralité qui explique la misérable condition des femmes : les 

hommes en effet « 

objet de plaisir elle ni juste2. » Entre 

« irréalité » des filles et « bestialité  ; mais il semble 

bien que Nelly Roussel  

 À 

contraire néo-

 « éducation » « morale » traditionnellement dispensée aux garçons en matière de sexualité. 

Même Madeleine Pelletier, qui valorise pourtant systématiquement le masculin et qui selon 

Christine Bard inverse  « une seule morale pour les deux sexes3 » devient 

« de 

ne pas exalter la sexualité masculine comme le fait la société présente avec sa littérature, son 

théâtre, sa musique, etc4. » ; elle souhaite que celle-ci soit considérée comme une fonction 

physiologique, ni belle ni laide. La dévalorisation des normes sexuelles masculines, couplée à 

une certaine indulgence, voire une valorisation, des habitudes féminines se retrouve donc 

également chez les rares féministes qui appellent une forme de « liberté » sexuelle ou du 

moins, maternelle (la « liberté de la maternité , pour qui 

le néo-malthusianisme est indissociable du féminisme5 ou encore de Gabrielle Petit (1860-

1952), féministe socialiste elle aussi néo-malthusienne, dont le journal La femme affranchie 

aborde fréquemment la question sexuelle6. Dans sa brochure , qui se 

« fils  filles » ; mais la lettre-préface, intitulée « À mon fils » enjoint les garçons à 

 ; la cause 

première des périls vénériens étant selon elle la débauche et la lâcheté masculines7. Du côté 
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des féministes réformistes, qui dans leurs congrès abordent la sexualité uniquement « sous 

victimes1 » a Vérone (1874-1938), avocate très 

engagée contre la prostitution, milite pour que le stigmate ne porte plus sur les femmes 

le des filles, elle intervient pour affirmer que les mères doivent se 
2. Avril 

de Sainte-Croix (1855-1939), qui fait pour la Ligue de l'Enseignement une conférence 

intitulée  

majoritaire. Une grande partie de ses prescriptions sont indifférenciées en termes de sexe. 

Pour filles et garçons, il faut instruire et « sublimer » : « l'enfant, quel que soit son sexe  

doit être davantage éclairé3 », « l'éducation sexuelle doit se faire dès que l'enfant naît 

à la vie intellectuelle4 », « le petit garçon, la petite fille, sentiront bientôt que la réalité n'est 

pas conforme à l'explication qu'on leur a donnée5 ». Elle met en garde : « La plupart des 

enfants, s'ils ne savent pas la vérité, ont cherché à la connaître, ont été renseignés  et mal 

renseignés la plupart du temps » donc « ce qui sera infiniment plus laborieux ce sera 

d'extirper des jeunes cerveaux les données fausses6 ». C'est un « idéal de vie élevé » qui doit 

guider la jeunesse sur les voies d'une vie sexuelle naissante, puisque « la meilleure préface à 

un ménage heureux est une jeunesse pure, tant pour l'homme que pour la femme7 ».  

Plus tard, dans les années 1930, au sein du mouvement de « réforme sexuelle8 » se 

multiplient les initiatives avec un fort ancrage médical et scientifique et dont le principal souci 

brochures et de conférences connaît ainsi un essor, mais la question du rapport femme/homme 

ine de ces 

mouvement. Le sanitaire prend le pas ou plutôt « phagocyte 

abordée pour elle-même. La santé sexuelle et reproductive inclut davantage la question du 
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bonheur et du bien-être1 avec la diffusion de la psychanalyse et la naissance de la sexologie2. 

, est préférée aux réflexions strictement éthiques. Des 

e sont actives au sein de cette tendance. On peut notamment donner les 

noms de la première femme interne des hôpitaux, Blanche Edwards-Pillet qui avait évoqué le 

féminines3, de la doctoresse Germaine Montreuil-Straus (1883-1970) qui, avec ses collègues 

travaillant dans la Société française de prophylaxie sanitaire et morale4, crée un Comité 

 féminin en 19255, Berty Albrecht qui fonde la revue Le problème sexuel en 

19336, Jeanne et Eugène Humbert qui publient les journaux Génération consciente et La 

Grande Réforme  Revient 

cause des « accidents » : «  non congénitale, 

- nfanticide et le 

"lapinisme" », pour reprendre la liste dressée par Jeanne Humbert7. Le rapport de cette 

branche au néo-  

figure de repoussoir pour beaucoup et si les lois scélérates de 1920 (réprimant « la 

 ») 

les pratiques des Français·e·s sont néanmoins « anti-natalistes » 

des passerelles8. Ce courant rationaliste et libéral, proche du « birth control » à 
9 rendra davantage audibles par la suite les discours sur la contraception, qui ne 

cceptée 

nombreuse mais « dégénérée ». Se forme ainsi une collusion entre les préoccupations 

sanitaires, voire eugénistes, de la « qualité » de la population et les discours du « bonheur 

privé » familialiste10. Le bien-
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de la famille une inspiration1 : « tutrice doit être une "mère", les élèves des "frères et 

, et le modèle familial devenir une sou 2 ». La coéducation 

permet de maintenir une cohérence entre famille et école, mais également entre école et 

société puisque filles et garçons apprennent alors à vivre ensemble. Il importe de souligner 

lles, mais bien 

aux deux sexes3. La philosophe Bérengère Kolly, dans son commentaire de 

famille «  », mais que Pauline Kergomard construit en réalité un modèle 

philos  maternel des 

les hiérarchies et les préjugés familiaux : « 

son rôle politique : en luttant contre les préjugés de ces derniers, elle assure un rôle 

pédagogique auprès du peuple, et non plus seulement auprès des enfants4 ». La circulation 

entre les institutions s

« filtre » qui permet de faire progresser les familles puis les nations5. Les procédés 

pédagogiques de Pauline Kergomard  dont la coéducation fait partie   ne visent donc pas à 

« aligner 

-à-vis de cette dernière. Ils permettent au contraire 

 

ifester des ruptures. Comme nous 

implique à 6. Cela signifie que la coéducation, 

dans la perspective de Pauline Kergomard, ne peut être comprise comme le simple vecteur de 

reproduction des relations du couple et de la famille traditionnelle ; pourtant elle est souhaitée 

 

 : Léopold Lacour voit 

 séparatiste el de la société où les deux sexes sont 

traités à part et inégalement7 : un tel constat implique que la coéducation bouleverse la société 

                                                 
1   
2  

    
3  
4  
5   
6   
7 - -



147 
 

actuelle et effective dans la société 

 (1868-1922) en affirmant 

 une image réduite de la vie et de la société humaine1 ». Marguerite 

Martin, dans un article écrit en 1914, défend la coéducation au nom du fait que « 

saurait être autre chose que la continuation de la famille et la préparation à la vie » et ne doit 

donc pas être « e la famille ni de la société2 » alors 

 rénovation sociale » pouvant défaire les habitudes 

pourt 3. Cette ambivalence reflète plus largement une tension 

dans la définit ducation, entre adaptation à la société et donc conservation de 

celle-  

coéducation sont les suivants : 

- la coéducation est en elle-

comme bénéfique pour les filles, la coéducation est toujours considérée comme une 

amélioration (également) pour les garçons. 

- Elle permet une meilleure connaissance mutuelle entre les sexes, et donc une plus 

grande harmonie dans la vie sociale en général, voire dans la vie de couple4 en 

particulier. 
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 (1879-1949), 

qui fonde en octobre 1917 la revue La Mère Éducatrice : il faut que les mères, créatrices de 

de leurs fils, affirme-t-elle1. On constate avec ces exemples les rapports ambigus entre 

coéducation et différence des sexes : si la première semble parfois se fonder sur les secondes, 

cela peut être pour, dans un second temps, les atténuer. 

Ce premier principe présente un certain nombre de points communs avec les réflexions sur 

considère la coéducation comme une pré-éducation sexuelle, parce 

couples harmonieux et des individus qui ne seront pas rendus « étrangers » avant de vivre 

ensemble. Mme Griess-Traut affirme par exemple que «  » la 

jeune fille et le jeune garçon pourront décider « en connaissance de cause », grâce aux 

 plus naturelles, plus sûres et plus morales, des 

unions ainsi contractées2 »

semble donc souvent être davantage le couple que les individus3

débat est la question du vice ou de la moralité de la fréquentation précoce des deux sexes : la 

coéducation implique une certaine « maîtrise de soi » et celle-ci appelle une éducation 

sexuelle4

  thème de la coéducation, comme celui de 

garçons.  

La coexistence des filles et des garçons permettrait de développer une familiarité que les 

partisan·e·s de la coéducation 

méconnaissance qui produisent le vice et la curiosité déplac

 écrit-elle, dans 

mixte, -mixte est « soupçonneuse et oppressive  les 

enfants au vic   fait naître prématurément le sentiment du sexe et, 

en provoquant des curiosités malsaines, déflore les jeunes imaginations », alors que 
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seul·e et même militant·e  e 

Martial1. Un autre exemple particulièrement flagrant est le propos de Léopold Lacour, qui 

en effet t que 

 
2  

Leur rapprochement permet de déterminer leur place naturelle dans la collectivité ; il 

 qui affirme que les « différences normales, voulues par la 

nature   », et q

disparaître : « le voulût-  ; et certes nous ne le cherchons pas3. » Là 

/rices portent souvent 

sation des garçons et virilisation des filles4

toujours à partir de Paul Delon, il rapporte que la coexistence des sexes « adouci[t] les 

contrastes », les corrige : « les garçons deviennent moins brusques, moins secs, plus délicats, 

plus gracieux 

affectées de niaiseries, moins perdues dans leur chiffon5 ».  

Faut- fférencialisme et universalisme ? 

Celle-ci recoupe-t-

social et comme injection de nouvelles normes ysée 

rendre meilleurs les individus : en cela (nous soulignons), « le thème de la coéducation est 

emblématique  de la tendance à la fois volontariste et naturaliste 

nouvelle6 ». Ici, néanmoins, la « nature féminine » et la « nature masculine7 » semblent 
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et la leur 

seulement  ne serait rien 

« alignement » avec ceux qui ne sont pas victimes de cette injustice. Or, si la façon dont sont 

dernière ne consiste pas simplement en une inégalité dont on pourrait sortir en faisant 

« progresser » un grou

seulement constatée une différence, ni même une hiérarchie mbres est plus 

 

Cela est particulièrement clair 

recherche de paternité ou la prostitution, qui les conduisent à penser que la liberté des 

hommes se fait aux dépens des femmes. Un certain nombre  théorisent ce 

rapport (en particulier les socialistes), mais la traduction de celui-ci dans des mesures 

éducatives est marginale. Dans le discours de Camille Chaigneau, orateur qui intervient au 

congrès de 1878 dans la section 

 

, le problème est 

 suprématie 

de supériorité masculine et il faut au contraire engager « un renoncement aux habitudes 

contractées1  

-dessus tout du 
2 ». La femme ne peut avoir droit à la dignité 

 ; ainsi, « la femme a droit à la même 

 » signifie en fait que « astreindre à la même 

morale que la femme3 ».  

-

sexuelle et la coéducation
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avec lui. Or, il est un modèle éducatif qui a toujours fait passer ce second aspect avant le 

 : elle était « un apprentissage qui ne vise 

pas la réalisation de soi mais celle des autres, mari et enfants1 » (Geneviève Fraisse, 2010, p. 

njection de davantage de « relationalité » dans 

 féminisation ». Les hommes ne sont plus 

appréhendés comme étant « hors » du couple ou de la famille, mais vis-à-

occuperont dans ces institutions, ce qui se traduit par un changement dans les normes 

valorisées.  

   2 

-

  

 

 
3   

    -
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1, les 

conduit Madeleine Pelletier à ne pas considérer la double morale comme deux ordres de 

normes déconnectés  

femmes  

organisation politique et sociale : « la raison de la dualité est pas ailleurs que 

dans la dépendance homme2 ». Entre Madeleine Pelletier qui 

sur cette dépendance, et les féministes réformistes qui appellent à un changement dans les 

3. 

 (1875-1949) doctoresse uruguayenne et 

Congrès international de 

  tenu en 1923 

à Paris. Elle exige 

avance également que si «  

 omme un rôle et un devoir corrélatif, tout aussi 

impérieux et inéluctable pour tout être moral, la paternité4 ». Des relations sexuelles aux 

, 

 peut, dans le prolongement de sa 

critique des standards moraux différenciés, affirmer que les « deux procréateurs » ont la 

même responsabilité morale en matière de soin des enfants. Il faut éveiller chez les garçons  

5   
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La doctoresse franchit donc une étape supplémentaire dans la valorisation de 

 féminine » pour tou·te·s, et ce, parce q

sexualité des autres relations sociales. Elle considère au contraire que celle-ci fait partie 

 est liée à ses autres aspects. C

arée des autres enseignements, car « pour 

Il ne doit exister que 
1 »

complétude, complét as incompatible   avec la 

parentalité. Le tour de force de Paulina Luisi est ici 

traditionnelle des garçons en fait des êtres incomplets en ne les préparant pas à la paternité. 

Une telle thèse est fondamentalement radicale car elle renverse les valeurs (des) dominant(e)s 

humaine. 

 Une réflexion tout aussi audacieuse mais plus détaillée est proposée par la féministe 

socialiste Marguerite Martin dans son article sur la coéducation2 , dès les 

premières pages, une position assez marquée en faveur des vertus indifférenciatrices du 

arguant que les tempéraments différenciés sont des excès néfastes par rapport à la nature. Elle 

liées au caractère, mais prolonge la réflexion sur 

les goûts, en abordant ensuite les aptitudes et les « destins » sociaux. Ce prolongement lui 

 :  

3  

fonction de mère, topos des réflexions féministes. Marguerite Martin critique en effet la 

 partielle », s , mais 

 : 
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-
-

 -

1  

grave dans le cas des hommes que dans celui des femmes, la symétrie rendant les 

Marguerite Martin réside moins dans le fait que ces bouleversements présentent un intérêt que 

t inévitables, 

in fine dans des considérations matérielles. La 

complémentarité est tenable tant que la différenciation des fonctions correspond à une 

séparation des sphères. À 

travail salarié (notons que cela est moins présenté comme une conquête que comme étant le 

cours des choses), les hommes doivent assumer également certaines tâches de la sphère 

domestique,  utres 

féministes la « double journée de travail  : 

 

 

-

 

-
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1  

Marguerite Martin 

rôles   

néanmoins un complément nécessaire pour que cette évolution soit juste. À la 

« complémentarité »  qui non seulement est synonyme de dépendance, 

qui signifie égalemen

société où les femmes ont également un emploi salarié , Marguerite Martin substitue la 

redistribution et la répartition indifférencié

rend cette redistribution nécessaire, 

rend possible, en donnant les moyens à 

part de travail. 
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dit, soit 

 meilleures 

femmes » (une forme de différencialisme). Dans le premier cas, se pose la question des tâches 

et fonctions qui incombaient aux femmes et qui ne disparaissent pas : qui peut alors les 

assumer risque 

 

dépendantes et ne sont pas considérées comme des individus à part entière. 

Se rejoue alors le dilemme féministe entre « égalité » (ou « universel ») et 

« différence -

pas un « dilemme absolu » du féminisme, mais il se pose dans certaines conditions. Lorsque 

femmes, lorsque 

dans le projet de société féministe, un seul des deux membres du rapport femmes/hommes est 

inégalité entre deux groupes, sans que celle-ci soit pensée comme  rapport 

 rattrapage1 ». Le dilemme 

 progresser » les femmes, que ce soit sur un modèle 

spécifiquement « féminin 

 les femmes peuvent-elles, également ? ». 

Simplement, elle ne peut devenir une question ouverte, permettant la création de nouvelles 

normes, 

transformation pour ceux qui ne sont pas victimes . 

 Les éducations qui mettent au premier plan les relations entre femmes et hommes 

(éducation sexuelle et coéducation

dilemme sur une troisième voie, puisque changer la relation implique 

-

anachronique, elles traduisent les implications du genre entendu comme une « modalité des 
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relations1 » : 

différencié ou inégal, mais également comme un rapport de pouvoir. Par conséquent, le 

cette fois les valeurs et normes du groupe dominant qui sont critiquées ; celles des victimes de 

  morale féminine »  

diffusées. 

  entre des 

garçon , et des garçons et des filles plus 

  montre que si sont clairement souhaitées une indifférenciation et 

 complémentarité e abandonnée. 

Or, cette notion est indissociable de la division sexuelle du travail2

et des hommes, dans la plupart de ces écrits féministes de la première vague, est donc 

seulement morale, sans réel impact sur leur rôle social et . Cette 

réticence  ménager était systématiquement 

jugé nécessaire dans les congrès féministes, mais pour les filles uniquement, ce qui en faisait 

un enjeu ambivalent, comme le souligne Geneviève Fraisse : 

  

3   

Il faut souligner à quel point cette tendance est paradoxale : la reconnaissance de la 

maternité 

désessentialisation. Fonction sociale et naturelle, elle est un « travail naturel », aussi 

oxymorique que cela puisse paraître. On peut avance  

persistante vient de la confusion entre la maternité comme fait de « porter un enfant » et la 

r4 ; la 

« nécessité naturelle 
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Est par conséquent valorisé le « féminin » (en particulier le travail domestique

pour autant compris comme une construction historique ; il est au contraire entendu comme 

impensable leur redistribution, soit leur plus juste répartition entre femmes et hommes. Cette 

essentialisation ne sera pas bouleversée par les deux guerres, car si celles-ci ont montré que 

 : elles ont donc 

plutôt réaffirmé 

modèle féminin de la mère-ménagère1. 

 

Ainsi, lorsque des qualités traditionnelles « féminines » sont envisagées pour les 

 de la première vague française 

symbolique et non matériel. Par conséquent, si la pensée féministe conceptualise bien 

celle-ci se réduit toutefois à des considérations psychologiques et morales lorsque se pose la 

ducation des garçons. Or, « le "changement des mentalités" ne se fera jamais 
2 »

évolution économique qui fait assumer aux femmes de nouvelles tâches et donc de nouvelles 

charges et, , une fonction masculine traditionnelle peu ou pas remise en question 

de pour 

laquelle sera baptisée « la 

double journée »). La question du « cumul 

demandera si la patrie des femmes est le travail ou la famille3. Les positions des femmes et 

des hommes dans le travail ne peuvent donc être évaluées en se focalisant sur ce qui 

apparaîtrait comme une « ascension » des femmes, sans adopter « un mode de pensée 

relationnel », qui prendrait en considération les évolutions de la position des hommes4. 
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s 

débats2. On trouve donc une oppression sans oppresseur, dont la responsabilité semble 

incomber aux femmes elles-mêmes, qui ne cessent de se remettre en question et de dérouler 

leur culpabilité dans leurs écrits3 s hommes ne durera 

pas, et dès 1970, il sera question de leur misogynie et de leurs préjugés, ce qui se traduira 

notamment par la non-mixité de certains groupes : « autrefois alliés pour la marche du 

progrès, [ils] deviennent de plus en plus des oppresseurs, voire des ennemis4 ». La critique des 

hommes ne signifiera toutefois pas forcément critique du modèle masculin, et le rejet de la 

féminité traditionnelle restera fort par ailleurs. Peut-on critiquer les hommes tout en cherchant 

à les « copier » ? Faut-il valoriser certains aspects de la féminité ? Autour de cette 

problématique se composeront les différentes sensibilités au sein du nouveau féminisme. 

Entre «  » et « partisanes de la différence dans 
5 » -elle en train de se répéter6? Faut-il voir là une 

« 7 » tout en considérant que 

le dilemme égalité-versus-diff lité8 ? Apparaît en tout cas une fois de 

 aux femmes de se réinventer elles-mêmes un modèle9 ». De ce point de 

vue, la réception des idées de Simone de Beauvoir ne sera pas exempte de contradictions, 

puisque 
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est le primat du sujet, de son vécu, de ses désirs1 », ive 

ne va pas toujours de soi. La « radicalisation » que représente la deuxième vague2 est 

directement liée à cette politisation de ce qui était le plus privé dans le privé : celle-ci va avec 

 rel

structure unique3 » : il y a un système dont il faut attaquer les racines. La démarche est donc 

 

« -à-

aux normes naturelles ou morales, à la matière des corps, aux structures psychiques ou 

culturelles, aux choix individuels4 ». Celle-ci va avec une déconstruction de la partition duale 

entre sphère privée et sphère publique.  

Cette plongée dans la vie intime des femmes permet à Simone de Beauvoir de 

formuler des revendications au sujet de la sexualité, point sur lequel elle apparaît comme une 

Planning Familial) et sa fondatrice, Marie-Andrée Lagroua-Weill-Hallé avaient, dès 1956, fait 

campagne pour que les femmes puissent contrôler leur fécondité. Mais la philosophe va plus 

loin. Le plaidoyer du Deuxième sexe en faveur vortement est 

particulièrement « à contre-courant ». Dans un climat fortement nataliste et maternaliste, elle 

semble en effet isolée : les néo-malthusien·ne·s ont disparu dans les années 1930, les 

médecins qui évoquent le contrôle des naissances parlent au mieux de contraception, et les 

féministes de la génération précédente exigent des droits nouveaux pour les mères en 

 suffragette de la sexualité5 », 

Simone de Beauvoir renverse cependant les revendications de la première vague sur la double 

morale sexuelle, qui consistait en une moralisation et en un alignement sur le modèle 

« féminin  masculine » en matière de 

comportement sexuels. Les « anciennes » féministes sont ainsi tout à fait sceptiques quant à 

cette stratégie : les revendications de liberté sexuelle et de contraception apparaissent bien à 

leurs yeux comme une valorisation très androcentrée du plaisir égoïste et individualiste, avec 
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de libération des femmes a pour unique origine Mai 681 : bien que partageant certaines de ses 

 ; de plus, les femmes se font peu entendre 

lors des événements de 1968 et leurs revendications ne sont pas au premier plan. Les résultats 

de Mai pour elles ne sont donc pas tant dans les réformes qui en découlent, 
2. Le Mai 68 des femmes a donc lieu après Mai 68. Dès mars 

1969, des étudiantes réquisitionnent des salles de cours pour les transformer en crèches 

sauvages. Le groupe « Féminin, Masculin, Avenir » évolue et devient, en 1970 « Féminisme, 

Marxisme, Action », à présent non-

1970 Mouvement de libération des femmes, en particulier des 

conférences à Vincennes3 et le dépôt de la gerbe de fleurs à la femme du Soldat inconnu sous 

 Mouvement de libération 

des femmes », inspirée du 4, est employée sur France-Soir5. 

Un long article dans intitulé « Combat pour la libération des femmes » 

a revue Partisans, « Libération 

des femmes : année zéro » qui voit le jour. 

 Le mouvement est au départ très informel, ce qui permet des actions en commun 

malgré des antinomies rédhibitoires6. Il serait inexact de voir le Mouvement de libération des 

femmes comme une « plate-forme commune » avec des divergences « secondaires7 » : ce 

 pas un parti mais la convergence de divers groupes fondés sur une très grande 
8 ». Est souvent identifiée une scission principale9, entre les 

« féministes matérialistes 10 et le groupe « Psychanalyse et politique » 
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(« Psychépo  radical », est une critique de la 

serait toujours déjà hiérarchique  or, elle est 

considérée comme historique et sociale, donc arbitraire et réversible1. Les femmes sont 

définies comme une classe, et la domination masculine, qui est un « système » nommé 

« patriarcat » passe par «  matérielle du corps des femmes2 ». Leur réflexion est 

proche des thèses de Simone de Beauvoir. La seconde tendance, également dit courant « de la 

spécificité » ou « de la féminitude3 », ne dénonce pas les différences, et appelle au contraire à 

 principe ontologique4 ». Naturaliste et 

la domination masculine dans un système de représentation qui définit le féminin comme 

déductible du masculin. Contre cela, elle cherche à développer la spécificité féminine pour 

fonder de nouvelles relations culturelles et politiques. Ce sont ici, fondamentalement, deux 

conceptions de la différence  : « 

des rapports de domination » pour les un·e·s, « la lutte contre la domination vise à faire 

advenir une autre différence des sexes5 » pour les autres. Matérialisme, sociologie, identité 

 en soi 

deux pensées coexistent mais se rencontreront de moins en moins avec le temps6, tant du 

ation collective. Cet écart se complexifie 
7, historiques, politiques, philosophiques  notamment 
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 réformiste » qui semble avoir été un peu oubliée, comme si 

elle appartenait à la première vague et à elle seule1.  

La polémique entre les deux groupes polarise le débat, bien que celle-ci résulte en 

égémonique au sein du mouvement2. 

Certain·e·s, comme Françoise Collin, cherchent malgré tout une convergence3, ou du moins, 

une compatibilité : lutter « contre les rôles sociaux enfermants interdit-[il] de revaloriser les 

femmes4 ? »

typologie a priori qui viendrait planifier notre lecture de la problématique éducative  et ce 

, « 

 occasionnée par le débat sur la 

maternité5 ». 

serait « l 6 », avec 

« 7 ». 

construite et représentée par la tradition est à rejeter  « nous sommes différentes de ce 

que les hommes prétendent que nous sommes8 »  que ce soit pour rejeter toute féminité (vers 

un universel) ou une féminité en particulier res alternatives). Il y a accord minimal 

sur le fait que la formation des filles, , est à revoir. 

 différencialiste » sera bien 

moins représenté dans notre corpus9, à la fois pour des raisons générales et pour des raisons 

spécifiques à notre recherche. Nous pouvons dès à présent exposer les premières : cette 
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1 mixité et non de coéducation ; le changement de 

 il apparaît bien plutôt comme la conséquence de la 

ans à 16 ans en 1959), bref, comme un moyen pour faire face à la massification scolaire. « La 

mixité a été mise en place par de simples mesures administratives et circulaires, sans véritable 

politique explicitée et décidée par le pouvoir législatif et exécutif2 » : pas de réflexion sur les 

finalités, mais une gestion maximisée des moyens à dispos

chances et pour la lutte contre les préjugés et discriminations3. 

Le « rattrapage 

4 : les filles atteignent le même niveau que les 

garçons, pour ensuite les devancer5. À partir de 1971, il y a davantage de bachelières que de 

bacheliers, et cette année-là, le seuil des 50 6. Sous cette 

franche réussite se trouvent néanmoins des « 7 ». Si le critère 

les femmes aient « gagné 

 du travail et sur la t au 
8. Demeurent des mécanismes de ségrégations, horizontale 

(cloisonnement) et verticale (« plafond de verre »), dans les parcours et orientations scolaires. 

 démocratisation scolaire, comme le montre la nouvelle 

soc 9 : il en va de même 

 

En éducation comme ailleurs « la nouvell 10 » permet 

ceux qui sont strictement juridiques. Les freins ne sont plus 
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explicitement inscrits dans la loi, mais ils sont à la fois plus profonds et plus diffus. À la 

question « qui a rendu la femme ainsi ? », le journal militant Le Torchon brûle répond que 

est « -t-on, la publicité. LA 

SOCIÉTÉ TOUTE ENTIÈRE1. » , entre École et 

Famille, occupe une place importante dans ces travaux sur la « reproduction », parfois pour 

chercher de façon trop simpliste à localiser un lieu exclusif du sexisme2. Il reste plus difficile 

intéressée plus tardivement3  

deuxième vague, qui décrit la formation des femmes à la subordination dans la sphère privée 

sur le modèle des pages de Simone de Beauvoir XXe siècle est-il 

celui de «  familiale au quotidien4 » dans laquelle le père 
5 ? 

avec une double morale toujours prégnante. Françoise Mayeur, qui part des institutions 

comme 

École6. 

 Les acquis de la première vague étaient donc nécessaires, mais insuffisants. Il serait 

par conséquent erroné de penser que sous prétexte que les réformes exigées par les 

 

Comment expliquer alors, au regard de cette critique toujours foisonnante, que les 

revendications concrètes aient en revanche presque disparu ? Car, aussi étonnant que cela 

puisse paraître, si les articles, conférences et ouvrages féministes du début du siècle avaient 

leur lot de projets éducatifs, cela  beaucoup plus rare dans les années 1970. Parmi les 

livres les mieux connus par les féministes de la deuxième vague, on trouve, à côté du 

Deuxième sexe Du côté des petites filles d'Elena Gianini Belotti7, publié en 1973 ; 
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 d'inspiration pour 

les militant·e·s et les théoricien·ne·s, qu'ils ont donné lieu à une littérature abondante quant à 

ce que devrait être une éducation alternative par et pour les féministes. 

que, 

-absence de projets éducatifs positifs. Martine Chaponnière souligne 

ainsi, dans la conclusion de son travail sur les féministes en Suisse : « l

été assorties de directives claires quant aux modèles de substitution possibles, imprécision 

significative de la démarche néoféministe1 »  « iconoclaste ». 

 ne semblent pas traduits en « visions » pour 

, on ne trouve « toujours pas 

d'Émilie Émile 

« impensé » de ce mouvement social2. 

Est-ce une « question de génération » ? Cette composante joue très certainement un 

rôle, en particulier au vu du nouveau rapport à la maternité. Comme le souligne Claude 

Zaidman :  

-

3  

Cette «  

du personnel et du privé pour y déceler des rapports de pouvoir. Il est vrai que le nouveau 

« sujet femme » du renouveau féministe, « agent de l'histoire et promesse du futur, s'affirme, 

comme tout sujet, en s'opposant. La mère, figure d'un passé détesté, est la victime de ses 

filles, qui se pensent plus libres, plus évoluées aussi4 ». Le motif de la condamnation de la 

« mère-bourreau » se retrouve dans de nombreux témoignages féministes et textes littéraires 

publiés dans les journaux militants5, Simone de Beauvoir ayant elle-même cherché à décrire 

les aspects « obscurs » du rapport mère-enfant6. La mère apparaît pendant un temps comme la 
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« coupable idéale », qualifiée même de « courroie de 1 », de là 

 ne adolescente en 

révolte contre ses parents2 ». 

Sabine Fortino distingue trois étapes3 

maternité4 : la « Maternité volontaire » (1970/1971), la « maternité comme esclavage » (1970-

1975) et la « maternitude » (1976-1980). La deuxième « étape » elle-même ancrée dans des 

conditions sociologiques propres au milieu féministe (jeunes femmes célibataires et sans 

 relativiser ». De plus, 

mère/enfant  fait 

aux femmes. Si beaucoup de militantes sont devenues mères tout en restant féministes5, la 

lacune a persisté.  

Si les causes historiques et sociales jouent un rôle important, on peut toutefois faire 

 moindre théorisation (ou réflexion organisée) de ce thème par les 

féministes de la seconde vague6 

sociales qui fondent les discours  

admises par la deuxième vague portent en 

elles des raisons 

faire 

 et politique qui informe 

, pour rendre compte de cette lacu -ce qui 

partant de  « on ne naît pas femme, on le devient 

multiplié les projets éducatifs systématiques ? 
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Nous procéderons, comme pour le chapitre précédent, en deux temps : nous 

commencerons par précis

nous aborderons le contenu proprement dit de cette éducation. Ici, cette partition est toutefois 

davantage problématique. En effet, dans ce contexte,  est marqué par 

une « déchéance ». Les féministes radicales de la deuxième vague sont  

loin de la considérer comme un levier privilégié pour le changement. 

 

lors, on pourrait se 

comme ensemble de pratiques empiriques hérit -il dans ce cas possible de 

définir une éducation « négativement »  refus » de 

 ? 

paradigme dans les théories sociale et politique majoritaires au sein du féminisme. À 

e libéral de 1900 succède, en 1970, un holisme structuraliste. Le premier porte une 

conception de la liberté calquée sur les droits individuels, tandis que le second charrie le 

société ? En quoi consiste la liberté politique ? À ces deux questions, la plupart des féministes 

de 1900 et la majorité de celles de 1970 livrent des réponses différentes. Avec cette mutation 

 de référence de la politique, avec le passage de la primauté 

Celle-ci passe, pour le dire rapidement, de cause à effet. La deuxième vague dissocie donc 

ordre chronologique et ordre génétique 

sa primauté chronologique dans les vies individuelles avait valeur de primauté ontologique. 

symptôme. 

 comme pratique empirique inégalitaire 

de fait privilégiée  de droit  par sa radicalité, ouvre 

la voie à des alternatives qui dépassent la simple question du contenu éducatif. 

 transmission t de ces critiques. Ces dernières 

ouvrent donc la voie à une reconceptualisation de la forme même  
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1  

alphabet de pensée, contre, parce que ce faisant, il en décèle les paradoxes et les insuffisances. 

La sociologie critique qui naît dans les années 1960 ne fait pas exception à la règle. 

 « explosion scolaire2 » se pose en France la question 

de la démocratisation -Wallon (1947), 

une École unique (puisque 

celle-ci est encore divisée en « ordres », primaire et secondaire, école du peuple et école des 

notables), École pendant 

des décennies. La démocratisation  École, ainsi 

que la fi , mais également idéologique, 

fonction sociale et un travail. Avec le passage des ordres aux degrés, et en particulier avec le 

collège unique créé par la loi Haby de 1975 se posera la question de la diversité et de 

critique doit énormément aux travaux de sociologie de  

Pierre Bourdieu et Jean-Claude Passeron publient Les Héritiers en 1964 et La 

Reproduction en 19703. Les ouvrages connaissent un réel succès et sont également lus par un 

public de non-spécialistes : une vulgate se constitue autour de leurs thèses dans les années 

1960-1970, alimentée par les liens entre les chercheurs et le milieu militant, en particulier les 

syndicats étudiants, ce qui explique en partie le regain de succès du premier ouvrage après 

Mai 684. Les travaux des deux sociologues dans Les Héritiers portaient sur la question des 

inégalités des étudiants face à la culture et à la  ce qui sera retenu 

clef dans le maintien des inégalités. 

mobilité sociale, mais comme « 

-à-dire de la société dans son essence même5 ». 
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La démocratisation  des Héritiers, 

par  : on 

trouve déjà un certain nombre de travaux sur le sujet 

 en particulier). aitement que Pierre Bourdieu et Jean-

Claude Passeron réservent à cette question qui est innovant1. Il importe de noter que leur 

andes enquêtes 

statistiques. Les effectifs scolaires, après la Seconde Guerre mondiale, connaissent une forte 

croissance. Les méthodes quantitatives se développent et les chiffres des démographes de 

n 1946) vont permettre la mise en 

relation des variables sociodémographiques avec les trajectoires scolaires2. Or, ces statistiques 

sont utilisées par Pierre Bourdieu et Jean-Claude Passeron pour analyser des rapports de 

classe3 4. Est mobilisée la terminologie des classes sociales de la tradition 

marxiste, combinée avec la taxinomie administrative des catégories socioprofessionnelles de 

 (Institut National de la Statistiques et des Études Économiques, créé également en 

1946).  

Le caractère innovant du travail initié avec Les Héritiers peut ainsi être résumé par trois 

« prémisses » qui seront reprises par la plupart des analyses sociologiques su par la 

suite  et 

de Jean-Claude Passeron. Le premier axiome est celui de la réalité objective des « faits 

sociaux », emprunté à Émile Durkheim. Le second est celui de la pérennité du conflit social, 

emprunté à Karl Marx

domination, emprunté à Max Weber5 hilippe 

Masson ce livre s  

6  
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Centrer « le e de mécanismes 

de domination » est une démarche originale1 qui est toutefois cohérente avec le regain du 

marxisme dans les années 1960, permis notamment par les lectures de Louis Althusser. Ce 

modèle théorique restera dominant pendant un temps, et plus globalement, pendant les années 

1960-1970, « la question des relations entre école et classes sociales domine non seulement la 
2 »  parallèlement, la principale 

sera celle des inégalités3.  

Parmi les critiques qui son

déterministe4 ; cette critique a pris plusieurs formes et a également été elle-même critiquée5. 

On la retrouve dans la critique ontologique de Philippe Raynaud qui voit dans La 

Reproduction une sorte de ruse de la raison hégélienne mais également dans la critique 

épistémologique de Raymond Boudon ntionnalité des 

acteurs/rices6. Il est clair que les travaux de Pierre Bourdieu et de Jean-Claude Passeron sont 

d (primat de la société, comme « tout », sur les conduites individuelles), 

voire structuraliste, puisque Pierre Bourdieu  des structures objectives 

indépendantes de la conscience des agents » e  sont 

iques ou leurs représentations7 ». Leur modèle 

se focalise sur les constantes de la domination et les mécanismes de reproduction8 et ne 

ssi systématique de ce qui permet le changement9 (les « miraculés » 

du système éducatif par exemple10). Le reproche de « fixisme » avait déjà été formulé à la 

parution des Héritiers car la démocratisation ent  

« réduction des différences de représentation des classes sociales à un niveau de scolarisation 

donné11 »  

per   des 
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individus semblent donc, dans un tel paradigme, particulièrement réduites. 

tion est un « désenchantement » 

et un profond pessimisme pour celles et ceux qui éduquent. Cela est davantage sensible dans 

La Reproduction que dans Les Héritiers

 « rationnelle » pouvait changer la donne, dans le 

 place pour cette issue optimiste

apparus « démobilisateurs » pour les enseignant·e·s et les pédagogues. Si la sélection se fait 

de toute façon, « malgré soi », comment ne pas se sentir impuissant·e ? « [P]uisque les 

déterminants sociaux de la réussite scolaire ont une telle force, les efforts des enseignants ne 

sont-ils pas désespérés1 ? » 

Ces critiques, à la fois ontologiques, épistémologiques et pratiques, joueront un rôle 

dans la diversification des approches 

 (formation de la 

subjectivité individuelle). On assistera par exemple à un «  » dans des 

modèles plus « individualistes ». Ce changement, dans les thématiques et dans les méthodes, 

 et Françoise Oeuvrard,  

2  

Les changements pratiques dépendent de changements méthodologiques et 

inversement. Annick Percheron, qui, dans son travail sur la socialisation politique, affirme 

que cette dernière « échappe »  Pour 

envisager une rupture dans la reproduction, affirme-t-elle, 

3  

France doivent beaucoup aux deux ouvrages de Pierre Bourdieu et Jean-Claude Passeron, il 

en va de même quant aux réflexions politiques sur le sujet. Après Les Héritiers et La 
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transmission « tend à reprod  -à-dire 

état "naturel" des choses) des classes dominantes et, par là même, à reproduire la structure des 

rapports de classes1 » eprise féministe. Cette dernière cherche en 

effet à montrer le caractère arbitraire, non « naturel  

elle a donc tout intérêt à la reprendre. Dans un article consacré aux analyses du sexisme dans 

École issues de la deuxième vague, Nicole Mosconi  transposition 

des grandes théories sociologiques pour expliquer les inégalités de sexe dans le système 

-

Bellat) ou les théories marxistes de la domination2 ». Seulement, cette « transposition »  

pas consisté en un simple apport de données nouvelles laissant intacts les modèles en vigueur, 

puisque pour rendre comptes des  inégalités de sexe « une théorie était aussi nécessaire que 

pour expliquer les inégalités de classe3 ». Or, de même que dans le milieu militant les 

« mouvements g

 4 », dans la 

xe, et là encore ce sont les féministes 

qui ont dénoncé et rectifié ce biais. Nicole Mosconi se propose de détailler le développement 

es, avec pour point de départ un article 

qui a fait date, à savoir «  », écrit 

par Liliane Kandel et publié en 1974 dans la revue Les Temps Modernes5. Ce projet peut être 

défini comme la lutte contre un « double sexisme » : « celui du système éducatif et celui du 

discours des sciences sociales sur ce système6 »  

notamment du fait de la présence précoce bien que marginale des problématiques féministes 

nçaise7  et politique. 

Liliane Kandel  obstacles épistémologiques8 » qui font 

écran à la prise en compte du sexisme dans les travaux des sociologues. 
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que dans certaines enquêtes sociologiques, la variable sexe est tout simplement absente. 

 Christian 

Boltanski, Prime éducation et morale de classe1. À 

Sociologie Européenne, laboratoire fondé par Pierre Bourdieu pour développer la recherche 

enquêté·e·s sont 

lisant attentivement, on se rend compte que les personnes interrogées sont en fait des femmes, 

rofession de leur mari. Ainsi «  pas en tant 

-mêmes mais seulement en tant que classes sociales exprimant des "savoirs de 

classe2" ». Étonnante catégorisation qui ne reconnait pas le groupe social des mères, pourtant 

investi de la fonction spécifi

, 

 ut National 

Étude -1964. Il apparaît que le sexe, 

systématiquement indiqué dans les tableaux, est aussi déterminant que le niveau socio-
e est tout simplement pas vu. 

De même pour Les Héritiers : Pierre Bourdieu et Jean-Claude Passeron minimisent le 

désavantage lié au sexe. Lorsque, quelques années plus tard, ils cherchent à reprendre la 

question de façon plus explicite dans La Reproduction, « cette prise en compte des femmes ne 
3 ». 

xistant ; autrement dit, 

en considération des femmes implique des bouleversements, « tant dans les schémas 

tinents4 ». 

ce qui est qualifié la plupart du temps de 

« différence » est en réalité une inégalité, au même titre que les classes sociales  ce qui sera 

admis dans les années 1980. Nicole Mosconi explique pour sa part que pour être en mesure de 

critiquer le «  », elle a utilisé la notion de rapports sociaux de sexe 

mobilisée par les féministes matérialistes, notion sur laquelle nous 
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« principe macro-social de rapports de domination entre les groupes sociaux de sexe1 » 

permet de donner du sens aux statistiques prenant en compte la variable sexe ; comme pour la 

uvre et non simplement une polarisation. La 

ségrégation « horizontale » est par conséquent toujours également « verticale » : ainsi, dans 

 féminines » débouchent plus souvent sur des emplois moins 

considérés et moins rémunérés. La question qui se pose alors est celle de « 

socialisations de classe et de genre » : ue la 

 secondaire2 ». 

Avec les années 1990, les publications sur cette question se multiplient et se 

précisent : Nicole Mosconi  la boîte noire » 

contentant plus des statistiques, mais allant voir au plus près le fonctionnement des 

établiss se produit de façon plus générale dans la 

 : 

École ique comme pratique 

spécifique3 ire une sphère « passive » marquée par les 

rapports sociaux dans lesque  la relation pédagogique est un relais 

déguisé pour des modèles de domination qui lui sont extérieurs », « un relais dont la forme 

serait sans conséquence pour ce qu'il relaie », « comme si ce support était en quelque sorte 

invisible et sans saveur, aussi neutre que l'air4 » et de constater 

notamment que « ne se borne pas à reproduire mécaniquement les inégalités, mais 

retraduisent ensuite en inégalités sociales5 ». L  recrée  reproduit », 

ce qui 

cond progressiste6 » et 
7. Cela ne fait que 

reprendre certaines analyses féministes, qui, des années auparavant, critiquaient la Famille et 
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familiarisation du groupe féminin avec le groupe masculin et inversement. Un « apprentissage 

mutuel des rôles sexuels de domination et de subordination1 » serait rendu possible dans les 

sphères mixtes. La vieille idée, partagée par les catholiques et par les républicains, selon 

ucation devrait permettre de « tenir la femme  reste à 

sa place », pourrait alors être assurée par la mixité, véritable « apprentissage de la 

domination2 » s généralement de la société) 

elle-

souhaité certain·e·s pédagogues du début du XXe siècle, 

décennies plus tard, « sociale  en avance sur la famille et 
3 ». Liliane Kandel une analyse « univoque » : rien ne dit que 

les effets « reproducteurs » soient les seuls effets de la mixité  néanmoins, pour le savoir, on 

ne peut se contenter des « discours lénifiants » des éducateurs/rices ; il faut engager des 

études et des enquêtes.  

Ce souhait, formulé en 1974, a depuis été exaucé. Les travaux de Nicole Mosconi  

dont la thèse soutenue en 1986  La mixité  secondaire : un faux-

semblant  4 : « elle en 

pas une condition suffisante5 ». Le fait que la mixité 

implicite que « mettre des filles et des garçons ensemble » allait « naturellement » résoudre 

ité, explique cet échec  a échoué à transformer les rapports entre les 

conséquent elle tend à travers ses normes propres à recréer le modèle dominant 

masculiniste6 ». Pour penser cela, Nicole Mosconi emprunte la notion de « masculinisme » à 

 : ce terme désigne un « particularisme » qui se présente 

comme un « universalisme ». Cette perspective « 

comptent et leur point de vue7) ». En effet, la mixité représente moins une « mise ensemble » 

                                                 
1  
2    

  
3  
4 -   
5    

  
6      
7    



192 
 

masculin domine 

même pour les femmes et pour les hommes en la désignant par le même mot, « alors 

elles] dépendent, pour chaque sexe, de leur position sociale1 ». La notion de « mixité » 

qui, étymologiquement, 

naissance à une « substance complexe nouvelle2 »

réalité, « "masculin neutre", neutre, parce que la différence des sexes 

[tend] à y être déniée, mais masculin, parce que le "genre masculin" y [reste] dominant3 ». 

Avec c

exclusion, au nom de la spécificité, à une inclusion de type égalitaire constitue un progrès. 

 scolaire invite plus largement à réfléchir à la notion 

 « assimilation 

 « identification » ou de « fusion » pour les programmes et les filières4. Or, « ation de 

ce terme pour parler plus généralement du passage de la politique de la différence à celle de 

s 

commune ici clairement définie comme masculine5 ». Ne sommes-nous pas ici devant une 

école qui, selon la formule attribuée à Pierre Bourdieu, revendique une « indifférence aux 

différences6 » ? Claude Zaidman avançant 

faite entre le raisonnement mené pour la « démocratisation 

et la mixité : « en traitant tous les enfants comme égaux on renforce en les légitimant les 

différences dans le rapport à la norme scolaire élitiste, tout à la fois bourgeoise et 

masculine7 ».  

Les enquêtes sur les effets de la mixité 

aussi des inégalités à travers les comportements différenciés des enseignant·e·s selon le sexe 

exigences8 ; par exemple, les garçons sont plus systématiquement congratulés9. Ces 
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ci se présente comme formellement égalitaire. Le « désenchantement » par rapport 

à «  de " 1" » vient en grande partie de ce « dévoilement ».  

École, qui semble déchue suite à 

comme insuffisante   . Jean-Claude Passeron

sur La Reproduction, insiste sur le caractère relatif de cette critique, qui ne vaut « "

" XIXe et première moitié du XXe -à-dire au 

moment "organique" 

et symbolique2 

aurait un temps adhéré à cet optimisme École bourgeoise, mais qui, au vu des 

-à-vis 

 résume-t-elle plus largement cette rupture : « À 

"la cause" succède, chez les 

 

de la femme nouvelle, le sens d  il ne reste rien3. » Défendre une telle 

hypothèse reviendrait à affirmer que les féministes de la deuxième vague sont déçues par un 

certain modèle éducatif, historiquement et géographiquement situé, mais que 

pas leu

tel était le cas, le féminisme des années 1970 aurait été fructueux en projets éducatifs 

alternatifs  oduit. Il est 

que celle formulée vis-à- une éducation.  

féminisme de la deuxième vague fonde sa conception de 

modèle différent de celui de la première vague, et que ce nouveau paradigme bouleverse le 

statut  mais on pourrait même la qualifier 

de « sociologiste », si on entend p

qui fait de tout phénomène humain le produit  fait que le 

 

Les féministes du début du siècle étaient critiques vis-à-
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de près ou de loin toutes les réflexions  sur le sujet, et imprègne aussi bien le 

discours scientifique que le discours militant et la pensée commune. Or

évoqué, la divergence entre les tendances féministes des années 1970 

disciplinaire, et le féminisme « égalitaire » matérialiste est fondamentalement sociologique, 

tandis que le féminisme « différencialiste » a plutôt investi la littérature et la psychanalyse1. 

La première mouvance va assez loin dans la théorisation sociologique  notamment par la 

vue féministe spécifiquement consacrée à la théorie, intitulée 

Questions féministes  ce qui la rend particulièrement intéressante pour notre travail2. 

Deuxièmement

n un certain nombre de parti pris épistémologiques

de Karl Marx qui considère que la société est faite de « rapports sociaux », compris comme 

tensions qui la traversent et qui créent des groupes antagoniques. Or, ce modèle est très 

différent de celui qui informait les réflexions des féministes de la première vague. Il conduit à 

 ; ce bouleversement a un impact sur 

tice comme dans la lutte contre 

celle-ci. En visant in fine  nous préciserons donc en 

quoi consiste ce « changement de paradigme 

de « radicalisation 3, de 
4. 

Cette double inscription du féminisme matérialiste, dans la sociologie en général et dans 

une sociologie en particulier, correspond à deux engagements épistémologiques et politiques 

qui sont liés. Faire de la « condition féminine » une question sociologique est, en soi, un parti 

pris ; celui-

résolution permet « de rester dans le terrain que les premières féministes ont conquis contre 

 naturaliste5 », ce qui est qualifié de « préalable » pour la pensée féministe dans la 

présentation de la revue Questions féministes parue dans le premier numéro. Autrement dit, il 
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 "La 

Femme" en dehors de la société1 ». Or, bien que la sociologie prenne en compte la variable de 

sexe avant la deuxième vague, les féministes constatent que ces approches échouent à 

proposer une conceptualisation proprement sociologique de celle-ci.  

-Claude Mathieu dans un article paru initialement en 1971 

et intitulé « Notes pour une définition sociologique des catégories de sexe2 ». En effet, elle 

-économique possèdent une « signification et 

une pertinence sociologique » dans ces études, autant « la rigueur de la définition 

sociologique3 le sexe au moment où elle écrit. Elle affirme que 

«  », 

les catégories 

 ont choisi un objet dans son existence sociale

comportements sociaux qui caractérisent cet objet en les expliquant par des facteurs ou des 

situations sociologiques4 » orie de sexe. Seule la 

sociologie de la famille analyse alors le rapport différentiel entre les sexes comme une 

expression sociale -Claude Mathieu 

remarque que deux direc

du 

approche est évident, le caractère problématique de la seconde vient du fait q

femmes un « cas particulier », ce traitement reflétant lui-même des représentations sociales, 

reprises par conséquent de façon acritique par ces recherches. Or, pour aller au bout de 

t de montrer que « 
5 ». A

énérique se 

distingue du spécifique. De même que la sociologie des classes sociales se fonde sur une 

-ci étant considérées depuis Karl Marx 

« phénomène total, et non définissables 
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libéralisme, marxisme et féminisme. « Il remet en cause les structures et les fonctionnements 
1 », approche « trop 

superficielle » qui occultait les relations de pouvoir 

laquelle (nous soulignons) « 

aménagement formels pour atténuer les disparités les plus criantes entre les sexes, mais il 

est nécessaire de procéder à une révolution profonde de la culture patriarcale2 ». 

réformiste ou féminisme libéral  majoritaire lors de la première vague   qui consiste à faire 

 

Le radicalisme e système : il « part du constat de 
3 » 

peut-on lire au début du premier numéro de Questions féministes. Au-delà de cette idée de 

système, le terme « patriarcat 

paradigmes très différents4

 ; à quoi cette notion renvoie-t-elle alors dans la pensée féministe matérialiste ? 

Au moment où Christine Delphy cherche à penser «  » en 1970, 

 « orthodoxie de gauche5 spécifique des femmes de la façon 

suivante  

capitaliste, de nature économique, et dont le lieu est le travail salarié. De plus, le capitalisme 

étant 

secondaire de la lutte des classes6. Or, le travail de Christine Delphy va précisément consister 

à montrer que le patriarcat, compris comme système de subordination des femmes aux 

hommes, est non seulement une oppression qui est spécifique, mais qui a également une base 

économique7. Pour ce faire, il faut reconnaître la nature économique de la famille8, et, par 
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 est consubstantielle au le marché. Néanmoins, 

le rapprochement de ces deux notions reste alors « incongru et presque obscène1 » bien que 

 « économie domestique » soit une tautologie

Delphy  base 

-à- l, 

femmes2 ». Quelle est alors cette « base matérielle » du patriarcat 

commune aux femmes que ne subissent pas les hommes est « la production de services 

domestiques3 sur le mode gratuit4 » : travail effectué à des fins non marchandes (ménage, 

 

subissent une exploitation économique commune dans les rapports de production capitaliste, 

ssent 

pas les hommes. Le patriarcat 5 : distinct du mode de 

production capitaliste, se trouve le « mode de production domestique 

Delphy ééminent par rapport aux autres6.  

sociologue affirme sprit du féminisme 

des années 1970, qui, contrairement à celui de la première vague, cherchait ailleurs que dans 

Delphy euxième vague selon 

laquelle « le privé est politique » : reconnaître le travail effectué dans la sphère privée comme 

 Désunir » la sphère 

«  et 7 » représentations 

renforcées par ailleurs par la fiscalité, les statistiques et les politiques sociales
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-à-dire un des rapports sociaux susceptibles de changement 

dans un espace qui relevait jusque-là de la morale, voire du « naturel ». C

sociologue féministe matérialiste Danièle Kergoat,  

  

1  

Ainsi, le féminisme matérialiste se fonde sur les principes du marxisme, mais le 

« rectifie 

 et le naturalisme comme « préalable » au féminisme serait 

portée au mieux par ce modèle  : 

-   

  

 

  

2  

Cette notion de « domination » nous semble centrale pour comprendre le féminisme des 

 système » qui caractérise la nouvelle 

approche de la deuxième vague. Ce « schéma fondamental » décrit par Christine Delphy est 

en effet à la fois largement partagé par les militant·e·s et les théoricien·ne·s issu·e·s du 

nouveau mouvement et relativement spécifique3 à celui-

« domination » mette l'accent sur le matériel (comme le féminisme matérialiste) ou sur le 

symbolique4, l'une de ses caractéristiques est qu'elle dénote la dimension structurelle et 

organisée de l'injustice et qu'elle tend à mettre l'accent sur « la reproduction et la 
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reconstitution des structures de domination existantes aux dépens des transformations et 

destructions1 » en privilégiant une échelle macro. La perspective épistémologique de la 

sociologie de Christine Delphy implique ainsi d'étudier « non pas les manifestations de forme, 

qui varient de décennie en décennie  quoi qu'elles soient bien plus stables qu'on ne le pense ; 

mais les structures, qui n'évoluent que sur des périodes longues2 ». 

relevé pour la sociologie 

pratiques. La grille de lecture libérale de la première vague, qui partait des individus pour 

envisager ès 

 -

elle jouer un rôle émancipateur dans un féminisme radical ? Avant de répondre à cette 

considère la société 

au prisme de la domination. 

« libérale » 

ou « réformiste » de ce courant. Le paradigme libéral conçoit la justice comme une égalité 

à certaines ressources3  , et peut-être la plus 

rationnels qui composent la société libérale4. Or, le modèle qui va se développer avec la 

modèle libéral,  domination nscrit dans un 

tournant qui le dépasse ; la réflexion sur les « rapports de domination » est commune à tous 

les «  » des années 19605.  Il ne va alors pas de soi que 

ouveau paradigme. Compte 

tenu de ce que nous avons relevé précédemment sur les conséquences « démobilisatrices » de 

Cela 

certain nombre de concepts avec cette sociologie, et en particulier cette notion de domination. 
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La notion de domination est lo ue, et diverses interprétations 

masculine. Il arrive que celle-ci soit utilisée comme un terme générique synonyme 

 « injustice faite aux femmes en tant que femmes », tandis que certain·e·s théoricien·ne·s 

, à 

. Dans ce deuxième cas, des divergences sur la nature de cette 

domination existent : en particulier quant à savoir si celle-

symbolique1. On peut ainsi affirmer, avec Claude Gautier2, que la domination est un concept 

politique « essentiellement contesté », selon la définition proposée par Walter Bryce Gallie3. 

Christine Delphy note que les termes « patriarcat », « domination masculine » et 

« oppression des femmes » sont « quasi-synonymes4 », à ceci près que la notion de 

« patriarcat . Ces termes, de 

même que « genre » et « rapports sociaux de sexe » ont « la même prétention à la généralité » 

et « la 5 »

« sexisme » ou « machisme » qui « dénotent plutôt le niveau des attitudes et/ou des relations 

interindividuelles6 »  mais cela ne semble pas être toujours le cas7. Nous reviendrons sur 

cette interprétation de la notion de « genre » comme synonyme de « rapports sociaux de 

sexe » 8, est contestée9. Notre objet ici est de 

considérer la notion de domination dans sa spécificité (comme une façon de décrire et de 

 dans la descr

dans la vision prospective de lutte contre celle-

. Nous décomposons ici ce prisme afin de 

déterminer les différents aspects sous lesquels il défait la conc

en particulier dans son individualisme, qui est lui-même soutenu par un universalisme et un 

idéalisme. 
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plus. Si ce qui est présenté comme « universel  autre », 

 universel ». 

Christine Delphy formule cette impossibilité à partir des par

 : 

-
 -  

 

 
 

   
1  

précédentes au sujet de la mixité, il est vrai que la 

désillusion qui frappe les féministes sur ce projet précis tient au caractère prétendument 

 masculin ». Geneviève Fraisse, cherchant à évaluer la nécessité et les 

limites des luttes passées affirme que pour les militant·e·s de la première vague « la mixité 

 
2 ». En réalité, il y a fort à penser que 

éducation des garçons ne leur apparaisse jamais comme « spécifique » (sauf dans quelques 

suppose une vision du système où «   particulier » et 

inversement. Si 

alors considérer que pour la génération féministe précédente « 

li 3 ». Mais une fois chaussées les lunettes de la domination pour 

 conformité au 

 lisable, que 

faire ? Les féministes matérialistes le répètent 

« Cela ne signifie pas que "nous voulons devenir des hommes", car dans le même temps que 
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croyance1 ».  

 fait partie, joue un rôle fondamental dans cette 

légitimation. Il convient de  

« intentionnelle » de la socialisation2, partie importante donc, mais partie seulement : « le 

-à-dire aux 

actions explicitement et spécifiquement entreprises3 » par les éducatrices et les éducateurs. 

 fonctionnerait plus par osmose, 
4 » et moins ponctuelle et localisable (elle se 

réalise à travers différentes instances : École, Famille, groupe des pairs, médias, milieux 

Éducation et socialisation peuvent aller dans le même sens ou être en 

rupture5, la seconde consistant en une intériorisation des normes sociales, là où la première 

peut, en droit, invalider ces mêmes normes

plus ou moins mis sur la dimension non-consciente du processus. La distinction existe déjà 

chez Émile Durkheim, qui tend à accorder davantage de place au non-intentionnel : il met à 

mal «  » et la « toute-puissance  "la 

société" est plus puissante encore » que ce dernier6 plique Muriel Darmon 

(nous soulignons), 

  
-

7  

Cette idée durkheimienne (et 

parfois malgré) les individus est reprise par la sociologie critique, qui y ajoute que la 
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pas seulement celle de normes et de valeurs communes, mais également 

celle de rapports différentiels inégalitaires.   

  à travers la notion 

habitus, qui articule théorie de la socialisation et th ion. Ce concept, résume 

Bernard Lahire, 

1  

En tant que principe de sélection et de conservation, il est fondamental dans la 

reproduction sociale, y compris dans sa dimension « différentielle ». Ainsi, dans La 

domination masculine, Pierre Bourdieu écrit : 

 

2   

La production sociale du corps sexué est le « pense-bête » de la domination masculine3, 

Colette Guillaumin4. 

Elle relevait alors un « ensemble de signes considérés comme mineurs par beaucoup » qui 

« expriment la dépendance des femmes s sont  

5  
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Pourquoi les féministes se sont-elles alors attardées aussi longuement sur la mise au jour 

de la socialisation différentielle ? Pendant la deuxième vague, sont légion les récits militants, 

mais également les études plus systématiques, qui cherchent à décrire les situations dans 

Famille1  

Premièrement, elle révèle une histoire, par opposition à une essence. La croyance en 

 « oubli » de  : Pierre Bourdieu définit ainsi 

 histoire incorporée, faite nature, et par là oubliée en tant que telle 

présence agissante de tout le passé dont il est le produit2 » est déguisé en 

loi de la nature à travers la somatisation. La non-
3 fait apparaître ces dernières comme « naturelles » et 

nécessaires. Or, ce qui se construit dans le temps, ce dont la mise en place peut être observée 

est contingent et arbitraire  toujours déjà là ». Si la différence des 

sexes est l  « éternel féminin 

fixiste ne tient pas. Dans une pensée de la domination4, ces « différences » qui se construisent 

au cours du temps ne sont pas une polarisation horizontale mais elles sont hiérarchiques ; en 

 : les différences psychologiques 

expriment « oppression exclusion pour chacun des deux 
5 »

simple « apprentissage 

à celle-ci, la mise en évidence de ses mécanismes sape la légitimation de la domination. Cette 

légitimation, dans le cas de la domination masculine, prend souvent la forme 

naturalisation. En « vendant la mèche » de la socialisation différenciée, on montre que le 
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1  

Il faut « attaquer les racines sociales de la différence2 » pour impulser le changement, 

mais la socialisation3  racines », ou, pour 

reprendre le vocabulaire de Pierre Bourdieu, son « fondement » (nous soulignons) :   

-
4  

Ainsi, si la différence est seconde par rapport à la hiérarchie, si elle en est le résultat, il 

serait vain de chercher à agir sur la différence  ce en quoi consisterait une démarche 

de leur infériorité, il faut « considérer notre éducation dans cette différence qui nous opprime 

mais à partir de laquelle nous voulons nous libérer5 ». Le « caractère fondateur de la 

hiérarchie, en ce qui concerne les différences6 

laquelle la hiérarchie est antérieure à la division doit être respecté pour agir efficacement, 

 des désirs pour le futur, des utopies7 ». Le caractère « dérivé » de la « culture 

féminine » et de la « culture masculine » rend vaine toute entreprise qui partirait de celles-ci 

pour abolir la hiérarchie  : 

 - -
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1  

 culture féminine 

 droit à la différence , une « fuite », un « recul de 

 » parce que cela revient à appréhender les différences comme des « vertus 

éternelles isolées de ce qui les a produites » a  analyse de la relation entre les 

dominants et les dominés et de la nature de cette relation2 

Les revendications fondées sur une idée de « caractères "propres" à un groupe » se fondent 

sur une croyance  

3   

comme inférieures du fait du contrôle du groupe qui les possède par le groupe dominant, tout 

« métissage » est illusoire. Pour que le choix des « potentialités » de chaque individu en soit 

hiérarchiques  disparaisse, 

qui doit changer4.  

féministes matérialistes sont conscientes que contrairement au « courant actuel de la "néo-

féminité", qui attire beaucoup de femmes par son apparence constructive5 », elles ne 

proposent pas de « modèle » idéologique. Elles  : 

ne autre structure socio-économique que découlera une autre culture. Cette dernière 
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2      
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-  
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directement, 

lunette de la lutte féministe matérialiste. Elle ne peut être imaginée a priori. Elle est visée 

indirectement 

 cherche à 

déterminer la conception de la « nature » humaine sous-

« féminisme socialiste » (et qui semble très proche du féminisme matérialiste analysé ici), et 

en particulier ce que seraient les femmes dans une société non patriarcale, elle ne peut 

répondre que par un détour. P

femme dans une société donnée, « changer ces rapports revient à changer la nature humaine et 

donc la nature féminine1 » affirme-t-elle. Autant dire que ces « natures » sont radicalement 

sociales.  

nt absence 

 : « Est-  ? Certes non. Les utopies, comme les cris, 

nous sont nécessaires ination sociologique. 
2 »

simple brassage des valeurs existantes ou encore la « (re)valorisation  : « Ce 

-
3. » Mais peut-être que 

cette « connu bride nos élans utopistes4 » reconnait Christine Delphy. 

 la 

philosophe féministe Françoise Collin, de « pol  » 

 -à- "modèle5" », sans 

« modèle factuel ou idéologique préalable6 ». Si « Le symbolique à venir est du domaine de 
7 rojet féministe ne se laisse pas déterminer sans renoncer à 

 faire sa place là où ne lui est réservée aucune place8 ».  
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2  
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ticiper à la 

 femme nouvelle », qui trouverait une 

meilleure place dans la société, mais un sujet politique féministe. Mais, comme nous le 

 sujet collectif pour la libération 

et non un sujet individuel déjà libéré.  

a priori 

-il pas possible, dans une démarche « négative », de se « défaire » 

de cette formation des filles répressive et restrictive ? Si la socialisation des femmes est une 

socialisation à la dépendance1, ne faut-il pas, au moins en procédant par la négative, la 

refuser, ne pas la reconduire ? Martine Chaponnière  

, que « tout 

modèle possible vers lequel diriger  » a été « pulvérisé2 ». Cependant, elle 

affirme que la « 3 

première et la deuxième vague. Seulement le « désapprentissage de la féminité » et le « refus 

de définir un autre "féminin" » ont ouvert « de nouvelles voies éducatives4 ». Ainsi, compte 

tenu du « conditionnement négatif des femmes », on pourrait parler (nous soulignons) « plutôt 

déconditionnement, voire de désapprentissage5 -ce pas 

précisément ce que fait Simone de Beauvoir  

« 6 » ou encore Elena 

Gianini Belotti, dans Du côté des petites filles, dont le sous-titre est précisément (nous 

soulignons) «  conditionnements sociaux sur la formation du rôle féminin dans 

la petite enfance » ? Mais de même que le refus de choisir est, en soi, déjà un choix, le refus 

dessine forcément, en creux, quelque chose comme un idéal. Quel est-il, dans ces pensées 

féministes du déconditionnement ? 

Pour répondre à ces questions, nous voudrions revenir un temps sur le texte de Simone 

de Beauvoir  est une pensée de la construction, et sur 

, qui semble viser un déconditionnement pour les deux sexes.  
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3  
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1.  

tout en reconnaissant les différences. Avancer qu'il n'y a rien sous le mot « femme » empêche 

de se a pas quelque chose comme 

un groupe « femmes » avec des caractéristiques en commun. Soutenir que les différences ne 

découlent pas d  pas éternelles et stati

 en est une autre : 

 - -
2  

 Simone de Beauvoir ouvre ainsi une brèche3, en distinguant essence (statisme et 

nécessité) et différence, les différences pouvant être provisoires. Elle ne trace pas seulement 

une ligne théorique, mais également une ligne pratique. Car le nominalisme est une forme 

té et de « mauvaise foi travers ce vocabulaire 

reconnaître un rétrécissement de ses propres possibles ; ne pas le reconnaître est une façon de 

situation, à « se situer par-delà son sexe4 ». t la première étape 

-à-dire la refuser, la considérer comme insatisfaisante, pour ensuite 

 

-à- a des différences qui font que les femmes ne sont pas déjà « des 

êtres humains comme les autres », contrairement à ce que soutiennent les nominalistes, mais 

chang

affirmer « on ne naît pas femme, on le devient 
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 Par conséquent, « 

notamment dans le chapitre "Enfance", où elle compare 

garçons et les petites filles, elle prend le plus souvent la virilité comme un donné1. » Et même 

che à montrer 

 et la transcendance à travers son éducation 

(notamment par le biais de « sevrages 

dans la dépendance  « existence autonome » et 

 « être-autre », on fait en sorte que la fillette renonce à son autonomie ; « on lui refuse la 

liberté2 », elle se vit relativement. « Jeux et rêves orientent la fillette vers la passivité ; mais 

3 ». Le devenir-

manité. Objet plutôt que sujet, elle le 

devient à la fois dans un sacrifice douloureux et dans une certaine complaisance : « étrange 

absolu, de découvrir en soi à titr 4 » et en même temps, comme 

«  ; ce sont les délices de 

la passivité que parents et éducateurs, livres et mythes, femmes et hommes font miroiter aux 

yeux de la petite fille5 »
6 

 à la 

femme de la conquérir dans le travail (nous soulignons) : « élevée 

exactement comme un garçon7 », et elle précise dans une note « -à-dire non seulement 

selon les mêmes méthodes, mais dans le même climat, ce qui est au
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et le sous-titre   la formation du rôle féminin 

dans la petite enfance  laissent penser que le problème est « unilatéral », comme chez 

Simone de Beauvoir, Elena Gianini Belotti tiquer 

 des rôles sexuels aux garçons comme aux filles. Elle insiste sur la nécessité de 

respecter la personnalité de chaque enfant, le droit de chacun·e à développer ses 

caractéristiques propres, que celles-ci soient ou non « en accord » avec son sexe. La notion de 

ndividualité1 est centrale. Ainsi, on peut lire à la fin de la préface : 

-
 

2  

Puis, plus loin : 

3  

, , les conditionnements 

sexuels nuisent aux deux sexes 

la domination) et un dominé (qui en pâtit).  : 

elle est oppression et exclusion4. Il n'y aurait pas de bonnes et de mauvaises valeurs a priori, 

seulement un rapport dominant/dominé qu'il faut enrayer, seulement des identités variées mais 

brimées pour rentrer dans un moule binaire. Elena Gianini Belotti semble donc loin de prôner 

une éducation qui consisterait à élever tou·te·s les enfants comme des petits garçons, en 

présupposant  serait la seule à même de rendre les individus épanouis. 

Certains aspects de l'éducation traditionnelle des filles sont même à diffuser : « On ne devrait 

pas enlever des poupées aux petites filles, mais au contraire en offrir aux garçons5 » car les 

hommes doivent être préparés à être pères. Plus l'homogénéité sera grande dans l'éducation, 
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2     
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4  
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plus les personnalités auront du champ pour s'épanouir, plus les enfants pourront affirmer 

leurs goûts et leurs penchants. « Ce n'est pas en disciplinant l'affectivité féminine comme on a 

toujours réduit et mutilé celle des hommes, ni en les empêchant de s'exprimer librement (un 

homme ne s'émeut pas, ne pleure pas, ne se désespère pas) qu'on peut espérer enrichir les 

individus1 ». Nous serions donc bien loin du Deuxième sexe que « Ce 

n'est pas en poussant les petites filles à entrer en compétition et à imiter les garçons qu'on leur 

offrira quelque chose de plus2 ». Offrir quelque chose de plus, cela veut dire respecter et 

favoriser le choix de chacun indépendamment de son sexe, et ce (nous soulignons) « en 

offrant aux enfants des modèles plus variés, permettant davantage de s'exprimer, et plus 

libérés des stéréotypes dominants3 ». 

 Quelques années plus tard, en 1979, l'auteure rédige une préface pour l'ouvrage 

Emmanuelle ou l'enfance au féminin de Danielle et Emmanuelle Flamant-Paparatti. Ce livre 

est un journal dans lequel une mère (Danielle) décrit le développement de sa fille 

(Emmanuelle) élevée pour être indépendante, volontaire, autonome dans un milieu qu'elle 

juge répressif et sexiste (la société sicilienne des années 1970). Ainsi Danielle raconte que 

lorsqu'Emmanuelle s'égratigne le visage, elle lui dit calmement et affectueusement : « Il faut 

être fort (sic), plus fort (sic) que la douleur4. » Elena Gianini Belotti souligne à quel point 

cette réponse est inattendue, car c'est celle qu'on donne habituellement aux petits garçons et 

non aux petites filles. Selon elle, ce changement radical d'attitude serait « emblématique d'un 

rapport nouveau qui est en train de s'instaurer entre mères et filles5 ». Ce rapport est-il 

réellement nouveau, s'il est celui qu'on entretient avec les petits garçons depuis bien 

longtemps ? Cette critique symétrique des conditionnements aux rôles sexuels est-elle 

réellement symétrique ? À cette question, trois auteures féministes ont répondu par la 

question, publié dans le numéro « Petites filles en éducation » des Temps modernes et intitulé 

«  » est signé de trois prénoms féminins : Geneviève, 

Josette et Martine6. Les trois auteures de l'article reprochent à Elena Gianini Belotti 

de n'abolir la classification masculin/féminin que pour en dégager une autre : celle entre 
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individu riche en énergie vitale et individu faible en énergie vitale. Au lieu d'admettre des 

individualités réelles, irréductibles, la féministe italienne forcerait des cohérences entre les 

traits, pour élaborer des « tempéraments », des « caractères ». Curieux/se irait toujours avec 

actif/ve, qui irait toujours avec sociable, et à l'inverse, tranquille irait toujours avec moins 

autonome, qui irait toujours avec passif/ve. Non seulement elle réintroduirait une partition 

binaire « naturelle », mais entre les deux « natures », ce serait celle « riche en énergie vitale » 

qui serait valorisée. On trouve en effet tout un discours naturaliste mais qui pose des natures 

« individuelles » et des caractéristiques « innées , même si elles 

débordent les « cases » des rôles sexuels. Geneviève, Josette et Martine s'inquiètent alors de 

savoir si la hiérarchie introduite par l'auteure italienne n'est pas moins arbitraire en 

apparence seulement : chassez le naturel, il revient au galop. De plus, si Elena Gianini Belotti 

ne valorise pas des valeurs masculines aux dépens des valeurs féminines, son discours laisse 

penser que l'éducation des garçons est bien plus favorable au déploiement de l' « énergie 

vitale » que celle des filles. Les trois auteures suivante : 

 

1  

La petite fille avant l'éducation « féminisante » serait un être qui possède des qualités 

que seul le garçon, compte tenu de son éducation respectueuse de l' « énergie vitale », pourra 

conserver. Le modèle masculin serait certes quelque peu appauvrissant parce qu'il sacrifierait 

des qualités telles que la sensibilité, la douceur, la tendresse, mais ces qualités seraient 

secondaires par rapport à celles dont il permet l'épanouissement : intelligence, créativité, 

autonomie. Cette valorisation implicite du masculin par rapport au féminin expliquerait que 

« L'action primordiale de l'éducation [puisse] donc se réduire à une éducation des filles2 », 

Elena Gianini Belotti  Du côté des petits enfants. La difficulté 

soulevée par cette analyse est réelle, au point qu'Elena Gianini Belotti elle-même l'évoque, 

quelques années plus tard, toujours dans la préface  :  

 -
  -  

-
                                                 
1 -  
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 Le combat contre les stéréotypes se justifie en général au nom d'un développement 

plein des facultés, qui est souhaitable tant pour l'individu que pour la société et qui est parfois 

présenté comme droit fondamental de tout être humain. Le raisonnement est le suivant : les 

stéréotypes empêchent les enfants de faire des choix originaux et respectueux de leur 

personnalité individuelle, des choix hors des « sentiers battus » des préjugés. Ils sont un frein 

à leur libre épanouissement et à la diversité. Chaque enfant a le droit de développer les 

qualités qui lui correspondent le mieux, quel que soit son sexe. Les « clichés » seraient à la 

fois un appauvrissement pour les individus mais aussi pour la société, qui « perd » des talents 

et des facultés à cause de la rigide distribution sexuée des rôles1. Dans cette perspective, les 

petits garçons sont autant victimes du « sexisme » que les petites filles2.  exclusion 

rapport. Un tel raisonnement est donc 

ont 

considérées comme moins « particulières 

« différence » si bien décrite par Simone de Beauvoir

davantage valorisées, symboliquement comme matériellement. Le choix parmi les différentes 

 lutte contre les 

stéréotypes 3, que le « brassage » des valeurs se fasse surtout 

les filles de leurs rôles traditionnels 

que les garçons4. Dans une société où ce sont les rôles « masculins » qui sont valorisés, les 

femmes ont tout intérêt individuellement à « déserter » les rôles auxquels elles tendent à être 

assignées, aussi nécessaires soient-ils. 

Plus fondamentalement, une telle approche se fonde sur une conception de la « nature 

humaine » hybride, entre constructivisme et individualisme. Alison Jaggar note ainsi que 

toute une partie de la réflexion féministe  y compris celle de certain·e·s théoricien·ne·s de la 
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mouvance « radicale1 »  se fonde sur un « individualisme abstrait » amendé, emprunté au 

 les caractéristiques 

humaines essentielles sont des propriétés des individus et sont données indépendamment de 

tout contexte social2 ». Le féminisme, pour mettre en question le monde hérité et dénoncer 

ne peut adhérer pleinement à cette position et la nuance en affirmant que les 

différences psychologiques entre les femmes et les hommes sont causées par la socialisation. 

Cependant, parler de « conditionnement aux rôles sexuels », de « socialisation aux rôles 

sexuels », bref, utiliser le champ lexical des « rôles » (nous soulignons) « semble suggérer 

derrière le rôle, un individu humain indépendant dont la vraie nature est dissimulée 

quand elle ou il est forcé de jouer un certain rôle3 »

aux femmes à un enjeu de « rôles sexuels . Si les 

rôles soci  

sur une nature humaine sous-jacente. Celle-

masculine a priori,  à travers la critique de 

rapports sociaux hérités correspond en réalité au modèle dominant. Ainsi, Simone de 

Beauvoir reste existen  en situation ». Or, 
4. Une telle philosophie, qui place la liberté et la 

conscience du sujet individuel au premier plan,  un constructivisme 

radical 5 parce que le 

« constructivisme » de Simone de Beauvoir conserve un « noyau » non entamé 

asymétrique. Le « noyau » censé représenter ce qui est proprement humain, le sujet libre, 
6 : « Les hommes ne sont pas pareillement le produit de la société, 
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révolutionnaire1 ». Cette notion, comme fait et comme idéal, a également rencontré un vif 

succès en France, mais plus tardivement2. Comme norme, elle consiste en « 

idéal de "personnalité illimitée" reposant sur le refus de sexualiser les traits humains, de lier 
3 » par conséquent, « Elle sera libération, et libération 

pour les deux sexes4 ». Elle oppose ainsi une certaine spontanéité aux « idolâtries » sexistes. 

, « 

principe libéral de la liberté individuelle, le seul idéal qui permet à chaque individu de 

développer pleinement son potentiel humain5 ». Du fait de la « symétrie » du sexisme lorsque 

celui- être qualifiée 

 humaniste » plutôt que « féministe », « "libère" les hommes comme les 

femmes de la camisole de force imposée par le conditionnement aux rôles sexuels pour le 

système de rôles sexuels6 ».  

chologique et/ou sociale ne va pas sans poser un 

 
7 « féminines » et « masculines » 

ne soit pas déjà fortement orienté, puisque pour atteindre cet idéal androgyne « les femmes et 

les hommes doivent partir de lieux très différents8 ». Le catalogue des caractéristiques dans 

lequel puiser est polarisé. De plus, théoriquement, cet idéal peut perpétuer les stéréotypes 

-Claude Hurtig et Marie-France Pichevin, spécialistes 

 

psychologique9 « maintient intactes les notions de masculinité et de féminité, et leur 

présuppose un contenu distinct et réel », ce qui fait que « les vieux concepts de masculinité et 

psychologique10 » dans les années 1970-1980. Plus fondamentalement, ces deux écueils sont 

visés par la critique précédemment évoquée de Christine Delphy
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ou sous-jacent1 ». En effet, qui dit conditionnement dit entité préalable, certes soumise à des 

« conventions sociales 

une réalité préexistante tandis que le construit est la réalité existante. Autrement dit, on 

présuppose que « sous les structures culturelles et sociales, il existe une "nature humaine" qui 
2 ». Sous la seconde nature, il y a une 

première nature : on retrouve un modèle proche de celui de la première vague. Par 

r un « substrat », quelque chose « en 

dessous  - -deçà, de la construction 

sociale3 ». Une pensée radicalement constructiviste renvoie ainsi dos à dos les options 

essentialistes (comme le naturalisme  

 -   
       

 4  

La « 

pré-existant au "conditionnement social" » révèle selon Christine Delphy « une incapacité 

générale à accepter les implications du constructivisme, une incapacité qui est à la fois 

intellectuelle et émotionnelle5. »  

En effet, faire de la subjectivité individuelle elle-même une construction revient à 

réduire drastiquement les possibilités de résistance 

plus un point de départ mai  : elle 

 une conduite volontariste individuelle6 ». 

 indirecte, est très limitée : les « données et contraintes concrètes 

et matérielles » que sont les arrangements sociaux sont (nous soulignons) « extérieures aux 

individus et inaccessibles à leur action individuelle7 

chercher à lutter contre elle à partir de la subjectivité individuelle revient à vouloir remonter le 

individuel. 
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théorie sociale 

éducation pour 

point de départ. Cette dernière 

productrice dre causal descendant qui va du 

social à la subjectivité individuelle. 

Nous voudrions à présent avancer que cette critique est plus radicale encore. Cette 

forme 

es choses, mais de considérer que son 

principe même est discutable. Cette éducation héritée est mauvaise, éducation comme 

principe de transformation est impotente, mais la critique franchit un palier supplémentaire : 

elque chose comme une éducation est à présent mise en 

question. En effet, 

désormais perçu comme une illusion  elle est bien plutôt synonyme de contrainte, de 

sélection, de dressage. tion est devenue 

douteuse. Au-delà de la question précise du sexisme et des rôles sexuels, imposer un modèle à 

la nouvelle génération apparaît hautement critiquable.  

Sabine Fortino résu

traditionnelle portée par la deuxième vague : premièrement, une dénonciation du rôle de la 

mère  ; et 

troisièmement, « 
1 

inte 

et plus fondamentalement la verticalité de la relation éducative entrent en contradiction avec 

les nouveaux idéaux, comme le résume Pierre Albertini : 

 
   

 
 

2  

  

plus globale de toute for  
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- -
  

 
1   

 efusent de transmettre certaines normes à présent 

« prescrive » qui est mise 

en question : la nature du mouvement féministe « est rétive à tout dogme2 » par conséquent 

 valeurs féministes 

disposition à la soumission, 

dans sa forme traditionnelle est vue comme préparant psychologiquement à cette 

dernière. Tout se passe comme si la défiance et la posture critique vis-à-

devenaient elles-mêmes un principe éducatif. Les féministes de la deuxième vague, 

sensibilisé·e·s à la dimension « mécanique tre les courroies 

 à leurs yeux3. Elles veulent 

enrayer le mécanisme, et cela suppose de revoir fondamentalement la méthode : la relation 

côté une éducatrice ou un éducateur actif/ve f/ve, simple 

réceptacle de normes4.  

Dans son enquête sur les militantes de la deuxième vague5, Sabine Fortino note ainsi 

que « l'anti-autoritarisme, au niveau éducatif, semble faire l'unanimité parmi les groupes et les 

tendances du Mouvement [de libération des femmes]. On peut même considérer que cette 

notion représente un principe pédagogique fondateur pour les féministes6 ». Celui-ci est par 

, qui affirme en 1975 « La 

                                                 
1     
2 -    
3   
4 La limite entre le descriptif et le normatif se brouille une fois de plus : Muriel Darmon note que ce changement 
dans les méthodes éducatives concorde avec le développement de modèles sociologiques qui cherchent à 

en faisant un·e « acteur/rice » qui sélectionne, négocie, 
tenus (o  sur la 

socialisation politique, déjà évoqués).  : « Refuser que 
la socialisation enfantine soit une long -être confondre les normes éducatives actuelles (la 
manière plus ''douce'' ou ''démocratique'' 

ismes tiennent forcément de la contrainte, 
même si leurs contenus ne sont pas présentés comme tels » (DARMON M., La Socialisation, op. cit., p. 15.) 

5  
 

 
   

6 -    
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 libertaire 

« conditionnement » et le dressage et se positionnaient contre une éducation autoritaire. 

 et cela est encore plus clair pour les féministes  

transmettre des normes dissonantes (anti-sexistes, par exemple), normes dont le coût 

it par conséquent plus élevé, et qui appelaient donc une éducation plus 

directive. Sabine Fortino souligne que les militant·e·s féministes étaient tout à fait 

conscient·e·s de ce dilemme. Un positionnement dans lequel on cherche à éviter les 

stéréotypes impliquait d'imposer certains choix dans et parfois contre la « culture commune ». 

À propos du parti pris qui consiste à exclure les jouets et les livres sexistes, elle note que 

-
-

 
 

   
- 1  

En effet, « laisser libre », dans une société marquée par la domination masculine, 

risquait d'être synonyme de conformisme et donc de reproduction des différences 

hiérarchiques. La transmission de valeurs telles que les valeurs féministes impliquait d'autant 

plus  qu'elles étaient contredites par le « reste » de la société ; transmettre des 

normes subversives2 « envers et contre tout » ne pouvait se faire par le « laisser faire ».  

 contre le 

-autoritaires, a été depuis formalisée par les 

-Bellat, 

 

scolaires sur les stéréotype

individus des comportements adéquats, elles « constituent l'expression d'attentes diversifiées 

en fonction du sexe de l'élève3 ». Or certaines pratiques, comme les pédagogies moins 

directives, donnent plus de place à ces dynamiques, et par là creusent les différences entre 

filles et garçons. Les interactions spontanées, qui sont favorisées par celles-ci, tendent en effet 

à reproduire les stéréotypes chez les enfants4.  
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La vaste problématique d se trouve donc enrichie par les 

apports empiriques de la sociologie. Celle-ci renforce les so

s sous 

les atours de la liberté. Nous retrouvons dans ce dilemme 

int de départ, comme origine et source de rupture. Nous avions vu 

décelait derrière cette notion en apparence neutre un certain androcentrisme. Elle mettait en 

question le fait de considérer comme « donné » 

organisation sociale hiérarchique. Cela se vérifie également dans les différentes études sur les 

pédagogies favorisant les interactions « libres ». Marie Duru-Bellat note par exemple que les 

pratiques « non directives » dans les écoles primaires « donnent aux garçons encore plus 
1" ». Dans les interactions libres, certains sont donc plus libres 

 
2 ». La valorisation de la spontanéité 

 semble alors être le versant formel et processuel de la valorisation de la 

singularité individuelle, elle-même androcentrée. Une certaine critique « libertaire » de 

 individualisme peu soucieux du 

contexte et des rapports sociaux hérités.  

compréhension de 

s années 1970 au sujet de la « libération 

sexuelle ». Ce sont moins les fondements théoriques de cette « révolution » qui sont en cause, 

-ci3. Un texte rédigé par les militantes en 1971, « Votre 

libérati  », montre ainsi comment « être libérée » devient une 

injonction consistant à exiger des femmes le refus de tout « attachement » 

disponibilité sexuelle permanente4. Cette « libération » revient à « renverser » le pouvoir 

 déconstruire5 ». La soi-disant libération sexuelle fait ainsi passer les femmes 
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1 : avant 1973, aucun texte officiel2 ne 
3. En 1947 est publié un arrêté ministériel 

pour étudier dans quelle mesure et sous quelle forme celle-ci pourrait être mise en place. 

 le Livre blanc de la jeunesse publié par le 

 ce que le jeune 

étudiant Daniel Cohn-Bendit , peu de 

temps avant les événements de Mai. Quelques initiatives officieuses sont prises par des 

associations du milieu enseignant, ou encore le herches sur 

 

Ce sont deux « affaires » en 1971 et 1972 qui vont précipiter les choses et forcer les 

 « affaire Carpentier » : suite à une lettre 

médecin, Jean Carpentier, décide de publier un tract intitulé «  » 

se veut scientifique, 

mais ne cache rien sur «  

reproduction4

une année. Seconde affaire, liée à la première, qui concerne cette fois une professeure de 

philosophie de Belfort, Madame Mercier. Quelques mois après la publication du tract, les 

élèves de terminale de cette enseignante lui demandent de le lire   et de le 

commenter  . Suite à cela, une plainte contre elle est déposée par un·e 

  ». Sa classe se met en grève, une 

m

se solde par un non-

de la part de son Ministère. Presque immédiatement après, un c

cela sera intégré aux programmes de la rentrée 1973. La circulaire Fontanet5 (du Ministre de 

Éducation nationale Joseph Fontanet) du 23 juillet 1973 donne des directives aux chefs 
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d'établissement ; elle sera appliquée très irrégulièrement. Elle distingue l'information sexuelle 

(scientifique et hygiénique) et l'éducation sexuelle (éveil à la responsabilité) : la première est 

intégrée aux programmes de biologie et la seconde consiste en des séances facultatives en 

été réclamé par Lucien Neuwirth en 1967) voit le jour la même année ; beaucoup de 

publications mais peu de décisions en émanent. 

Ministère. Contre la réduction de celle- atomique et physiologique, et 

pour ne pas laisser la spécialisation scientifique avoir le monopole du discours en matière de 

éducative plus globale, politique et sociale, de 

contre la domination du pouvoir et du savoir médicaux, sont liés. 

 Demain la société sexualisée de Simone Iff, paru en 1975, décrit les grands 

principes féministes et 1. Il y est écrit que la 

2. En 

 
3 »

la vie quotidienne4 de parle « éducation sexualisée » plutôt qu « éducation 

sexuelle ». On retrouve ici, comme dans le texte « 

nôtre  : « En déconstruisant le pouvoir, nous voulons découvrir enfin 

re humain5 ».  

de la co-existence , la limitation du plaisir de chacun étant régulée par le 

aisir de chacun6 ». Celui-ci peut 

être atteint en réalisant des objectifs à court terme, qui sont «  », 

« la formation à la parenté responsable par la contraception », « la remise en cause de tout 
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savoir normatif » et « 1 ». 

libertaire qui semble fonder cette pédagogie est donc ici amendée par le souci des relations 

justes 

marquée par des rapports de pouvoir, il importe de les réguler par des principes égalitaires. À 

est un terrain privilégié pour la remise en question de tout individualisme. 

liberté donne lieu à des lectures critiques. Une certaine compréhension de cet idéal se voit 

alors replacée dans les conditions qui ont permis son émergence : une liberté pour certains, 

qui se confond avec un refus de la dépendance, 

et marqué par la domination, elles sont individuellement libres. Si le contrôle systématique du 

en décidant subjectivement que ces possibles sont à présent ouverts que se construit 

ipation. Une liberté négative abstraite («  

, rapports ors à ce que 

« oui » 

mute en perte du droit de dire « non ». Un même mot renvoie alors à des réalités différentes, 

 

« la jouissance ne peut être posée comme valeur en soi2 »  

 

 partir » d

pas de façon égale aux femmes et aux hommes : « Nous ne sommes pas désaliénées. Nous ne 

sommes pas libérées. Nous sommes en voie de libéra
3 ».  Or, cette « voie de libération » est une voie qui ne peut 

être empruntée que par un sujet collectif

structurels. De même que Madeleine Pelletier du 

collectif comme cause efficiente, les militantes des années 1970 visent la liberté individuelle 
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considérer alors que les féministes qui ont mené une réflexion sur « 

par sa mère1 » étaient mystifié·e·s et succombaient à une forme de misogynie ? Sabine 

Fortino -à-vis de leur 

propr  facile -

mêmes2. 

Si ces causes sociologiques et psychologiques ne sont pas à exclure, il nous semble 

toutefois fécond de prendre cette contradiction au sérieux, car elle révèle des tensions 

profondes quant au sujet des luttes féministes. Sabine Fortino résume ainsi nalyse des 

militant·e·s :  

    

3  

  

 (comme enfants) que les 

(victime-enfant puis victime-femme) que la contradiction (victime et bourreau)  pourtant, ce 

point mérite analyse. Une réflexion plus systématique est proposée par Christine Delphy4, qui 

souligne la proximité qui existe entre la condition des femmes et celle des enfants pour en 

tirer des conclusions quant aux caractéristiques socio-juridiques de la sphère privée. Les 

femmes   éternelles mineures »  et les enfants étaient privés de droits par le 
5. La société attribuant ou non des pouvoirs (juridiques, en 

particulier) 

femmes aujou La sociologue en conclut 

Nous laissons de côté certaines questions soulevées par la démonstration de Christine Delphy, 

notamment celles portant  nature 

ploitation matérielle dans la « domination » des enfants. Ce qui 
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nous intéresse ici, ce sont les conclusion  femmes » dans la 

domination :  

  
  

1  

 

son organisation même, qui crée la domination des femmes et la domination des enfants. Les 

, et le 

modèle en termes de « droits », qui laisse intacte te 

situation en « concurrence » entre femmes et enfants2. Sabine Fortino note par exemple que 

aire « une pierre, deux coups », et de 

libérer à la fois la mèr nfant « se gère » 

façon un peu moins enfant, 

distance vis-à-vis de ces rôles que recommande Elena Gianini Belotti vite une 

jeune fille qui lui confie être mal-aimée par sa mère à voir dans celle-ci une autre femme 

avant de voir une mère3. Une autre façon, plus radicale, de saper la relation parents-enfants 

traditionnelle était de refuser de « faire famille ». Bien que toutes les initiatives de « vie en 

communauté » ne se fassent pas contre la famille4, pour certain·e·

de la rejeter. Évelyne le Garrec, dans un article pour le numéro « Petites filles en éducation » 

des Temps modernes, 5. Elle 

inégalitaire, puisque la répartition traditionnelle des rôles de la famille nucléaire est subvertie. 

communauté pouvant remplacer la famille6 : parmi celles-ci, évoquons également la  

« Maternité sauvage » (refus du mariage et de la reconnaissance paternelle, éducation dans un 

cadre de vie communautaire et mixte) et la « Maternité légère » (participation de personnes 
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es : « cette continuité synchronique 

et diachronique de l'étouffement des filles » ne serait « soulignée par le mouvement des 

femmes que pour donner une ouverture nouvelle à leur lutte1 ». Ce mouvement de retour, a 

posteriori, étant de toute façon une déma  : 

« Et si nous avons ce que nous voulons lorsque c'est la femme qui parle en nous, est-il urgent 

de le savoir déjà pour les petites filles2 ? 

rapports avec autrui, ce mode de vie alternatif  des effets éducatifs pour les enfants que 

de manière secondaire. Seul un sujet politique collectif est susceptible de transformer les 

rapports sociaux et les institutions, ces transformations ayant elles-mêmes des effets sur 

La constitution de ce sujet, dans le cas du féminisme, est intimement liée à la 

notion de sororité. Il est donc intéressant de mesurer en quoi le positionnement contre la 

forme traditionnelle « verticale 

hiérarchiques qui empêchent les solidarités nécessaires à la lutte. Pour les féministes des 

années 1970, la « 
3 ». 

Les mouvements issus de Mai 68, dont les groupes féministes, se constituent en 

rupture avec les structures de communication hiérarchiques pour promouvoir un mode 

change horizontal et dialogique. En cherchant à déterminer les spécificités de la 

« génération 68 », les sociologues Daniel Bertaux, Danièle Linhart et Béatrice le Wita 

reconnaissent ainsi (nous soulignons) que la mobilisation étudiante « 

aucun contenu revendicatif réellement défini », mais que ce qui la justifie est ailleurs, à 

savoir dans une pratique : « la communication entre égaux4 ». La structure traditionnelle des 

canaux de communication, du « haut » (patron·ne·s, professeur·e·s, politicien·ne·s, 

journalistes, docteurs et doctoresses) vers le « bas », est à renverser. Les auteur·e·s montrent 

que cette  communication « horizontale » ou « latérale » ouverte au débat, car réellement 

collective, constitue en elle-même un apprentissage politique. Par conséquent (nous 

soulignons) «  mais de faire école, de 
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1 ». Ces échanges sont 

 

Une bonne partie des initiatives féministes dans ce domaine est impulsée par le 

luttes féministes 2 inscrite dans ces 

ité heureuse par la 

doctoresse Marie-Andrée Lagroua-Weill-Hallé, qui affirme clairement que malgré sa volonté 
3. En effet, Maternité heureuse ne remet pas 

en question   

de développer la contraception tout en restant dans une perspective familialiste, comme le 

on et revendique une posture 

« scientifique » : ses interlocutrices et interlocuteurs sont surtout des médecins. Ce choix est 

aussi une façon de rompre avec le néo-

groupe de pression qui remet prudemment en question la loi de 1920 contre la promotion de la 

contraception. Un tournant est impulsé en 1960-

« Mouvement Français pour le Planning Familial » (qui se rattache au Mouvement 

international) et que le premier cent

 qui sont environ 100 000 en 1967  ont accès à des ressources pour contrôler leur 

fécondité4. Le lobbying porte par ailleurs ses fruits, puisque Lucien Neuwirth dépose sa 

année-là, Marie-Andrée Lagroua-Weill-Hallé démissionne, estimant que son objectif a été 

 

mouvement militant implanté partout en France5. Après la victoire que constitue la loi 
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Neuwirth, se pose donc la question du rôle du MFPF. Françoise Picq résume le débat en ces 

termes : 

-  -

  

1  

 

côté, une institutionnalisation dans laquelle les médecins et juristes continuent à jouer un rôle 

important, avec la consolidation des acquis de la loi de 1967 

contestataire qui ne se satisfait pas de cette loi qui a été sabotée2. Autour de la question de 

 loi Veil » en 1975) va donc se jouer une 

lutte de pouvoir, opposant les femmes de la « base » («  » des permanences) 

aux hommes « notables » qui détiennent les postes de direction ; la division est sexuelle et 

hiérarchique3. Une alliance entre MLF et MFPF se fait en 1973, lors du Xe Congrès du 

Planning 

nombreux médecins4. Compte t de verticalité implique 

automatiquement moins de mixité. La politisation du Mouvement est liée à une vision de la 

contraception qui dépasse la technique médicale 

maîtrise de leur corps dont il est question. La réalité de la vie de celles qui viennent consulter 

et qui sont souvent en grande difficulté (la contraception reste un privilège) est le « moteur 
5 » ; Simone Iff, présidente entre 1973 et 1981 du MFPF 

 la parole des femmes » qui a poussé les membres du Planning à se 
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politiser1  briser le silence » est une clef dans la lutte pour le droit à  

 Manifeste des 343 » femmes qui déclaraient avoir avorté, publié par le 

Nouvel Observateur,  : une expérience intime, 

douloureuse, un délit, était « revendiqué à la face du monde2 ». 

De plus en plus, se mettent en place des espaces dans lesquels cette parole peut se 

déployer, être échangée, par exemple à travers les jeux de rôle. Si Maternité heureuse 

après 

1973, libéré de toute idéologie familialiste, va développer les petits groupes non mixtes lors 

 délier les langues et les corps » des femmes3. Refuser la domination 

médicale passe par le développement du « self help4 ». Pour ne pas recevoir passivement des 

5. Une illustration qui symbolise bien cette volonté se 

e « emblématique du combat des féministes pour la libre disposition de 

leur corps6 » Notre corps, nous-mêmes (traduction et adaptation en 1977 du livre Our Bodies, 

Ourselves édité par une collectif de Boston pour la santé des femmes) : une femme allongée 

r

représente bien les enjeux du combat des femmes pour 

comme le rappelle Michelle Zancarini-Fournel, « connaissance intime de soi, solidarité et 

sororité 

médicaux7 » e et 

leur propre élève qui se développe, et dans laquelle la sexualité est décloisonnée des savoirs 

spécialisés, pour devenir une dimension de la vie humaine liée à toutes les autres. Cette 

nouvelle approche des connaissances liées à la sexualité est parad

les « 
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1  

Ce tract était une invitation aux premières Journées de dénonciation des crimes contre 

les femmes, journées pendant lesquelles apparut notamment un groupe de jeunes femmes 

lesbiennes ayant décidé de sortir du placard, rejetant désormais la honte et la clandestinité2. 

Affirmer que « le personnel est politique 

considérer que même le plus intime, et en particulier la sexualité, est un enjeu politique. Ces 

« sales petits secrets3 »  maternités forcées, violences, objectification, discrimination au 

travail   ne doivent plus en être. Mais pour extraire le commun de ce qui semblait individuel, 

es découvrent les femmes. Il faut 

parler 

et les unes des autres.  

 groupes de parole », aussi appelés « groupes de 

conscience » féministes. Ce mouvement est dans la continuité de la libération de la parole de 

Mai 68 pression, devenue spontanée et horizontale

sa collègue, voire  ; on se rend ombre de 

ses proches, jusque- avait jamais vraiment rien dit. Ce proche, « on le découvre autre ; 

et on se découvre soi- 4 ». Les jeunes du mouvement se 

 une capacité à assumer collectivement des spécificités jusque-là 
5 ». En mettant en 

place ces groupes, les femmes cherchent à provoquer de façon plus systématique cette 

sociabilité qui leur a tant été refusée. Bérengère Kolly note que cette liaison volontaire entre 

les femmes précède et permet la mise au jour de vécus partagés  sororisant » 

activement que les femmes découvrent leur sororité, une cond

subissent  
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femmes1 », le fait de « 

un concept politique2 », parti pris actif, notam
3  

 prise de conscience ». Nous 

n permettait le passage entre deux 

 les femmes  le 

sujet féministe » (le collectif qui lutte 

passer du sujet social au  ; peut-on être éduqué·e au 

féminisme ? 

  à 

 prise de conscience » qui présuppose un sujet qui, dans un second 

temps, prendrait conscience de lui-même : une telle perspective consiste à 

 homogénéité objective des conditions, des conditionnements » à « 

que groupe unifié, en tant que classe4  

« sociale » qui fait que se crée la sororité « politique » 

décision, parti pris de faire sujet collectif, qui permet de penser la sororité sociale de la 

condition subie partagée.  

5 « ordre social » et « ordre 

politique » le philosophe Michel Kail affirme que le premier constitue des sujets-fonctions 

tandis que le second est fait de sujets-

 « emboîtent » mécaniquement et indéfiniment et se trouvent ainsi à la 
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entre le « groupe » et le « collectif 
2. Ainsi, la catégorie biologisante « sexe 

non du collectif3. En rester au groupe reviendrait à reproduire la domination en admettant une 

représentation de soi héritée de celle-ci et donc subie 

collectif  étape » nécessaire. 

Danièle Kergoat  ; seul un 

rapports sociaux mais de 

relations sociales, qui lui sont immanentes. Les rapports sociaux opposent des groupes 

sociaux vent les ébranler. Les 

secondes peuvent changer sans que les premiers ne soient modifiés : la « subversion » 
4. Pire : une affirmation 

strictement individuelle, ou individualiste, peut sape  

montre Danièle Kergoat avec le « syllogisme du sujet sexué féminin 

 : 

a. Toutes les femmes sont X (X étant un défaut) 

b. Moi, je ne suis pas X. 

La conclusion devrait donc être : 

c. Donc, je ne suis pas une femme. 

Cette « conclusion virtuelle », affirme Danièle Kergoat

collectif : « 

du genre5 ». On retrouve le motif de la « fuite » des nominalistes décrite par Simone de 

Beauvoir  se situer par-delà son sexe ». En voulant échapper 

individuellement à la classe de sexe, en niant le groupe, les ouvrières font barrage à la 
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e à la fois de se reconnaître opprimée et de trouver 
1. 

 -ci par les 

il, symétrique, est la réification 

du collectif dans le groupe. La frontière entre un sujet « femme » produit par la lutte, et par 

conséquent instable et discontinu, et un sujet femme défini a priori et succombant à 

 ou au naturalisme en effet pas toujours nette. La non-mixité, par 

exemple, se présente comme une décision2 et non comme fondée sur un « donné » qui serait 

le sexe : pourtant, sans perspective de lutte, elle reste une caractéristique du groupe. Cette 

dont est déterminé ce qui est commun dans les expériences. ce que montre Éléonore 

Lépinard  essentialiste » différencialiste et le 

féminisme « constructiviste » égalitaire, il y a malgré tout un point commun fondamental : le 

primat accordé à la différence sexuelle sur les autres différences sociales3. Ce primat permet 

 
4 ». Or, le groupe des femmes est bien traversé par des 

rapports de pouvoir, et certaines différences peuvent les opposer (par exemple de classe ou de 

« race ») s divergents entre 

femmes et enfants. Éléonore Lépinard affirme que cette question des tensions au sein même 

de la classe des femmes a été mise de côté par les féministes des années 1970 (notamment 

 

homogénéité descriptive de la classe des femmes pour faire un sujet féministe unifié : si 

 qui fait le sujet, alors celui-ci ne peut être une « substance ». 

 « Ce qui est commun 

ce qui est 

donc pas de retrouver des aspects identiques entre les individus, mais bien plutôt une 

analogie, puisque si les effets de la domination varient, leur source est un contrôle 
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 souligne par exemple les expériences très 

-américaines et les 

femmes blanches  aux États-Unis ; les premières étaient victimes de stérilisations forcées 

tandis que les secondes subissaient des grossesses non désirées à répétition1 : « Ces deux 

modalités différentes du sexisme, étroitement liées aux politiques eugéniques menées aux 

XIXe et XXe siècles, ont ainsi généré des expériences clivées qui ont eu des conséquences sur 
2 ». Elle distingue donc identité 

et commensurabilité  : les vécus sont divers mais « toutes les femmes font bien 
3 

 une expérience "pure" du sexisme4 » qui serait 

qui nous occupe, ce 

dénominateur commun pourrait être formulé comme la lutte des femmes pour le contrôle de 

 En rester à une expérience, 

e de la situation de certaines femmes 

seulement, celle des femmes blanches de la classe moyenne européenne ou nord-américaine, 

ce que les Black feminists et les féministes anti-racistes ont dénoncé comme « solipsisme 

blanc5 ».  

Le bes , du fait de 

 ; nous reviendrons sur cette question dans la deuxième 

 

, une coalition 

ad hoc.  saut », une différence de nature 

entre le « diagnostic  le féminisme 

constructiviste matérialiste  modèle  « utopie 

comprend ceux- a priori ; en ce sens, il peut être qualifié 
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 troisième vague » française, entre 

féminisme matérialiste et théories queer1. 

résistance individuelle subjective, que Monique Wittig 

 : elle « 

nvisager la dynamique sociale et son 

changement2 

nouveaux rôles et de prendre un certain recul critique par rapport au mouvement féministe 

auquel elle appartient, à savoir le féminisme matérialiste3. Elle ouvre ainsi une brèche qui ira 

Monique Wittig jug  matérialisme 

et de ne pas renvoyer la transformation à une constitution historique ; car un tel vide est 

 être comme les hommes » ou « devenir une "vraie" femme » : « 

une femme ne veut pas dire que ce soit pour devenir un homme4 

ou non féministe, exclut la subjectivité individuelle comme point de départ de 

 ement de sujets individuels non aliénés est un résultat de la destruction 

des classes (de sexe), ce qui les renvoie à une constitution historique :  

5  

 Or, affirme-t-elle, il est possible dès à présent de trouver une définition de la personne 

au- . Puisque « ce qui fait 
6 », la lesbienne échappe à celle-

ci et est un concept « au-delà des catégories de sexe (femme et homme) parce que le sujet 

idéologiquement7 ». Les lesbiennes seraient ainsi des « transfuges » de la classe des femmes ; 
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elles montreraient le chemin de la destruction de cette classe par la destruction de 

.  

de sujet de 

 dépasse-t-il 

 ? A-t-il un impact sur les rapports sociaux et non seulement sur les 

relations sociales ? Une utopie 

 : par-

 du travail domestique. Toutefois, même en admettant cela, son projet tend à 
1 et du même coup à idéaliser les sujets féminins 

« 2 ».  

Son mérite est cependant de pointer une difficulté fondamentale du féminisme radical 

matérialiste3, à savoir son incapacité 

subjectivités individuelles. Dans la perspective matérialiste

son point de départ, a trois caractéristiques : elle est collective, négative4 et matérielle-

objective. Le matérialisme ne statue pas sur les conditions individuelles et subjectives qui 

permettraient une telle émancipation 

il est possible que celles-ci soient à trouver dans une certaine modalité des relations 

systématiquement cette modalité.  
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 progressiste » visant uniquement les femmes. La troisième voie 

 égalité/différence implique de changer les relations entre 

les femmes et les hommes ; or, celles-

, 

cette dernière instanciant les 

 il en est bien plutôt le produit, étant lui-même pris dans 

des relations interindividuelles façonnées par ces derniers. Seul le pourrait un sujet politique 

a les moyens de viser ce sujet 

déterminer le contenu éducatif permettant de créer une « femme nouvelle », sujet social 

individuel qui change de plac

if, sur les relations individuelles qui 

.  

ise le progrès à une éducation qui vise le pouvoir, 

. 

Toutefois, la constitution de ce sujet féministe ne va pas sans poser problème. Tout 

homogénéité : deux écueils le 

 : i hic et nunc, et non 

comme ce qui la précède. Même en reconnaissant cela, de façon structurelle, le féminisme 
1 n, puisque par 

en tant que femmes. De plus, pour le 

féminisme « de la domination », en dehors de ces luttes collectives, il semble que la 

subjectivité individuelle soit réduite à une conscience aliénée, privée de toute possibilité de 

résistance. La transformation étant renvoyée à une constitution historique, indirecte donc 

elle, de 

lutter contre la domination. Ces deux aspects, qui sont liés à une appréhension macro ou 

holiste du pouvoir, ont des conséquences pratiques que la pensée féministe ne peut ignorer. 
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positivement le problème 

aporétique, il favorise en creux la prise de pouvoir la plus « immédiate1 » pour les dominées, 

qui consiste en un alignement sur le modèle domi

produit : «  notamment des femmes 
2 

orie féministe est responsable de ce cours des choses3 : et 

si le féminisme « libéral 

conséquence de changements économiques et sociaux qui le dépassent. Toutefois, on peut 

reconnaitre  pas en 

mesure de faire contrepoids. Du fait de la distribution inégalitaire du prestige social entre les 

qualités « masculines » et « féminines », la solution la plus accessible  notamment par 

 a consisté en une masculinisation des filles et des femmes4. Cette « solution » 

apparaissait comme une impasse dans la perspective constructiviste radicale, puisque, pour 

reprendre les propos de Christine Delphy, le « masculin » est synonyme de « dominant » et 

« on ne peut pas plus concevoir une société où tout le monde serait ''dominant'' 

où tout le monde serait "le plus riche5" »

dominations étant  

certaines  les dominantes, mais davantage dominantes. Toutes 

les femmes ne peuvent devenir dominantes comme les hommes. Mais certaines femmes 

peuvent être dominantes eu égard à un autre axe de division hiérarchique que celui des 

de théoriser le patriarcat 
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verser la classe des femmes et se 

creuser si la lutte ne se concentrait que sur un front. 

bien eu lieu, partiellement, et a consisté en un « déplacement 

cependant être davantage dominantes, non en tant que femmes, mais en tant que blanches 

et/ou bourgeoises, notamment ; autrement dit, « il y a tout à la fois amélioration de la situation 

des femmes, en particulier sur le marché du travail, et en même temps, durcissement de la 

division sexuelle du travail. Bref, tout change mais rien ne change1 

théoricien·ne·s du care 

partie par le délaissement du travail domestique, ce que résume Sandra Laugier : 

 

2  

Comme on le voit, la prise en considération du croisement des oppressions implique une 

réflexion à différentes échelles tée, 

 de ne pas catégoriser les luttes de façon 

 le féminisme libéral) ou du social (pour le féminisme radical). Reste alors à 

ne signifie pas, pour le féminisme, abandonner le 
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Le premier écueil est la substantialisation de la relation pédagogique interindividuelle. 

En faisant de la relation pédagogique le tout de la forme éducative, les pédagogies critiques 

relations 

institutionnelles. Le second point problématique est lié à la prise en considération de 

intersection des différents rapports sociaux qui rend intenable la binarité sous-tendant le 

processus de conscientisation, celle- usage exclusif et réifiant de 

catégories macrosociales. Ces deux ordres de tension au sein de la pédagogie féministe 

contiennent en germe des critiques déterminantes pour la pédagogie des opprimé·e·s. Ces 

critiques peuvent être développées à travers deux courants féministes très différents, dont les 

e et troisième chapitres. Le deuxième chapitre, 

consacré aux théories du care

ne se limite pas à des considérations éthiques interpersonnelles, évitant ainsi de faire de la 

relation dyadique un isolat

relations, elle vise une échelle politique à travers la transformation des institutions  

exclusivement pédagogique. Le troisième chapitre, consacré à la perspective féministe post-

structuraliste, invite à sortir du binarisme 

spécifique de la relation éducative, pour appréhender la multiplicité, la complexité et les 

contradictions des positions sociales. Celle-ci passe par la critique des substantialismes 

persistants de la  des 

élèves et une conception réaliste de la subjectivité.  

féministe, et en particulier la conscientisation, ou consciousness-raising, prétend être une 

traduction méthodologique du slogan féministe « le personnel est politique ». Cependant, la 

critique des politiques du care et celle du post-structuralisme ont toutes deux pour cible une 

dialectique incomplète entre « personnel » et « politique ». Le deuxième chapitre peut ainsi 

fondée sur une anthropologie relationnelle  

care  qui serait aveugle aux structures sociales qui conditionnent les interactions 

interpersonnelles. Celle-ci se traduirait en un projet se cantonnant aux relations morales  une 

éthique sans politique  ou en une visée cherchant à décalquer sans médiation un ethos sur 

toutes les relations sociales  une éthique se prenant pour une politique. Le troisième chapitre 
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années 1980, les groupes se dissolvent, les rencontres et les manifestations se font plus rares1. 

s vrai partout et elle trouve toutefois 

lieux. Ainsi, aux États-Unis2, ces pratiques initialement développées dans les cercles militants 

sont exportées  non sans changements et apports réflexifs  vers des ent et 

réflexions sur cette pratique deviennent une problématique pédagogique à part entière, et du 

 connaissent un investissement 

théorique plus systématique3.  

4 , les 

feminist studies et les gender studies (phénomène qui a été qualifié dans son versant recherche 

de « New scholarship on women5 » -Atlantique6 

France7 (bien que tout aussi précoce8

non seulement sur les contenus forme de celui-ci9. 

Comme nous allons le voir, ces deux aspects sont en définitive 

les principes épistémologiques qui fondent les études féministes. Toutefois, cette mise en 

ève Nancy Schniedewind

des premier·e·s féministes à écrire sur le sujet, dans un article initialement paru dans la revue 
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Radical Teacher1 en 19812

sur les contenus des enseignements en , mais peu de discussions abordaient la 

Ce silence avait des effets dans la pratique : au milieu des années 1970, 

une enquête révélait ainsi que les méthodes pédagogiques innovantes étaient rares dans ces 

programmes3. Or plusieurs théoricien·ne·s, dont Nancy Schniedewind

Cela revenait à oublier que « le féminisme exige non seulement le 

développement de nouveaux savoirs, mais également de nouvelles formes de relations entre 

les personnes4 », autrement dit, 

culture à transmettre. 

Puisque les savoirs nouveaux à ajouter au canon étaient inextricablement liés à la mise 

expériences personnelles : de là un enseignement fondé en partie « sur la réalisation de soi, 

sur le développement du potentiel spirituel, psychologique, créatif et individuel de chacune5 » 

 politique de démocratisation ». Mettre les chaises en cercle, faire des 

étudiant·e·s, donner des devoirs qui impliquaient de tenir un journal intime, lancer des projets 

 collectives », utiliser les jeux de rôles et le 

théâtre, etc. : ces dispositifs manifestaient une 

classe6

féministes, avec la conviction que ces cours ne pouvaient être menés d'après les principes 

d'une pédagogie classique, souvent jugée autoritaire et « descendante ». Du point de vue des 

professeur·e·s féministes, « changer ce que nous enseignons implique de changer la façon 
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dont nous enseignons1 ». Le geste féministe d'émancipation devait se retrouver dans les 

Transformer la pédagogie revenait donc à transformer les 

éléments suivants : 

 

 
2  

Les techniques empruntées aux mouvements des femmes permettaient également de 

« combattre la hiérarchie professionnelle qui avaient été 

utilisées pour mettre les femmes à la porte3 », notamment en favorisant des gouvernances 
4. 

développée aux États-Unis essor des études féministes dans 

 pédagogies 

nouvelles » ou dites progressistes5 dans la tradition nationale en matière de théorie et pratique 

), celles-ci étant toujours 

intimement liées aux enjeux de justice sociale. Cependant, notre démarche 

généalogique : le basculement dans un autre c

histoire, dans une perspective comparative avec la France. Nous voudrions nous concentrer 

sur les débats et les positionnements qui caractérisent la pensée des pédagogies féministes en 

 de poursuivre la réflexion sur les conditions individuelles et subjectives 

 

. En premier lieu 

féministe qui dépasse les frontières nationales : les groupes de conscience existaient aux 
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dit, il s'agit de se faire une place dans une société dont on ne bouleverse p  : 

cette vision « 

de façon fondamentale et qui est désirable1 », ce qui conduit à voir les écoles comme « des 

moyens pour distribuer rationnellement les individus dans ce qui est considéré comme une 

société globalement juste2 ». Le changement envisagé est tout au plus celui de la réforme, des 

« ressource » dont 

conception  rectifier s ou en 

demandant à ce que les femmes aient une place plus importante dans les programmes) et non 

de la bouleverser dans ses principes. Ses institutions, mais également ses pratiques, sont peu 

ou pas mises en question. On pourrait dire que le changement réclamé ne lui est pas 

intrinsèque mais extrinsèque : il faut passer de la dépossession à la possession. Berenice 

Fisher, pédagogue féministe qui écrit très tôt des articles sur la place des femmes à 

féminisme « égalitaire », qui reprend les principes libéraux, considère que 

3  

Dans un autre article, publié un an plus tard, elle présente ce même choix politique en 

 radicale4 » :  

- -
-

5  

Il s'agit donc d'intégrer les individus femmes au même titre que les individus hommes  

le modèle traditionnel ne change pas car il est bien considéré comme universel en droit (valant 

pour tou·te·s), il s'agit juste de le rendre universel en fait (étendu à tou·te·s). 
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Or 

pas simplement à passer à la génération suivante les clefs pour « parvenir 

approche « radicale »  pédagogie féministe » en témoigne : il ne 

 féministe, 

redéfinition spécifiquement féministe de la forme éducative. Ainsi, si la pédagogie féministe 

est marquée par la diversité, voire par des contradictions, Ann Manicom 

 :  

  

1  

Penser la pédagogie signifie penser la méthode comme les contenus, avoir une entrée 

critique dans la « boîte noire faire émerger des réponses théoriques et 

pratiques. Ainsi, la me libéral apparaît comme une condition nécessaire 

pour engager une théorisation de sur  

ons vu avec le féminisme matérialiste français2 et les théories 

de la reproduction, il semblait que 

 : 

phénomène relativement mécanique. Pour le premier cas, 

la part consciente et intentionnelle de la socialisation, la rabattre dans la socialisation revenait 

à en faire disparaître la dimension réfléchie, rendant ainsi tout travail de théorisation de 

envisager comme le commencement 
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as ce sur quoi il fallait agir pour un changement « à la racine » 

de transformation semblait appartenir à un paradigme libéral car charriant une conception du 

changement individualiste, idéaliste et fondée sur un faux universalisme. La théorie critique 

de la reproduction avait ainsi permis 

ait pas propo

éducateurs/rices. Les initiatives innovantes dans les cercles féministes militants des années 

1970, si on les considère 

sé durablement la porte des institutions éducatives 

 

Cependant, tout un courant de pédagogues et de théoricien·ne·s ayant pris acte de la 

démystification livrée par la sociologie critique, et revendiquant des racines marxiennes 

communes avec les théories de la reproduction, ont cherché à élaborer une « perception 

 [agency] humaine1 », qui consiste à 

« rejeter les extrêmes de la résistance absolue et de la domination absolue2 

 théorie critique éducative » ou « théorie radicale éducative3 », 

inspiré·e·s en particulier par Paulo Freire et Henry Giroux. Cette prise en compte du pouvoir 

uée comme un « tournant 

« langage de la critique » vers un « langage des possibles4 » (expression attribuée à Henry 

Giroux -ci peut alors être considérée comme jouant un rôle aussi bien 

dans la reproduction sociale que dans les mouvements sociaux. Paulo Freire affirme ainsi que 

 dénonciation  annonciation » : 

déterminer les structure

monde5. Ces théoricien·ne·s cherchent donc à embrasser deux pôles en tension , 
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le seul. Une autre sensibilité féministe, bien que relativement proche de la mouvance 

matérialiste sur certains points, propose également une reconstruction 

Ce courant, qualifié de « radical » par les anglophones, ne désigne cependant pas la même 

 féminisme radical » en France. 

 radical feminism pour le désigner. Pour le caractériser, il importe de 

il recouvre une variété de positionnements : il semble parfois emprunter au 

matérialisme français, parfois au différencialisme. Le séparatisme y tient une place importante 

(dans certains cas à travers le lesbianisme). Le dénominateur commun de ses diverses 

déclinaisons semble être leur « attention à la reproduction humaine1 » au sens large, avec 

son organisation est le canevas fondamental de la société. Cette entrée privilégiée 

conduit les radical feminists 

dans la subversion des séparations privé/public, travail reproductif/travail productif, valeurs 

domestiques/valeurs politiques. Les féministes socialistes proposent également une critique de 

du travail productif pour penser le 

travail reproductif2, alors que les radical feminists font le chemin inverse.  

ier sur sa 

seraient en réalité androcentrés 

requiert un bouleversement dans le référentiel à partir duquel on les évalue. Sandra Acker 

affirme à propos des radical feminists  

3  

ie serait « du côté des (petites) filles », ce qui permet 
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du sujet. Le post

préexistant 

populaires ont mis en question, au même moment, le sujet porté par le féminisme des années 

1970, prétendument universel mais en réalité blanc-bourgeois-hétérosexuel. Cette critique, à 

la fois épistémologique et politique, a eu des conséquences dans tous les domaines où les 

outils issus du marxisme et/ou du structuralisme avaient nourri la pensée et la pratique 

féministe  -1980 ont été un 

 pour les pédagogies critiques féministes, mais les années 

pédagogues déçu·e·s par leur pratique que de théoricien·ne·s post-structuralistes qui soulèvent 

différents problèmes épistémologiques. 

Ainsi, certaines questions ouvertes par bon nombre de théoricien·ne·s et 

critiques radicales sous la plume des féministes post-

donné ou hérité, elle le pose néanmoins comme ontologiquement préexistant et précédant la 

conscientisation. Cela se manifestera  guider » 

 déjà déterminée. Par conséquent, bien que les 

éducateurs/rices critiques affirment évacuer le pouvoir hors de la classe ou du moins le 

« partager » -même. Pour saisir 

en 

lle de la salle de 

classe. Le passage au « post » se retrouve bien dans cette nouvelle appréhension du pouvoir, 

mais un réseau mouvant aux effets multiples ; un basculement similaire se retrouvant à 

pédagogies critiques pouvaient être situées « entre  et celles 

centrées sur la reproduction. Après une vague « volontariste », puis une vague 

« structuraliste 

ainsi faire la synthèse des deux premières1  post-

structuraliste », celle-ci rejette dos-à-dos les deux influences. Volontarisme et structuralisme, 
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du point de vue post-structuraliste, tomberaient en effet dans le même écueil (qui permet 

 synthèse »), à savoir une forme de substantialisation et de transcendance du 

pouvoir et/ou du sujet, là où la perspective post-

 

Ce basculement épistémologique conduit à formuler une critique politique de la 

au nom de la « libération », serait en réalité en position de contrôle. Élaborée contre une 

éducation « transmissive » et bancaire, la pédagogie critique succomberait aux mêmes 

« fautes 

pédagogie critique peut ab

politique contre 

collective.  

Les critiques épistémologiques et politiques post-structuralistes offrent un cadre qui 

semble 

  lle ne soit pas une 

elle un certain nombre de méthodes et de finalités. Nous montrerons que ces points communs, 

orique et épistémologique entre une certaine 

collusion vient confirmer le soupçon post-

 pure », puis éventuellement « récupérée » ou « détournée1 », mais qui 

contient toujours déjà son « autre 

rester à une perspective seulement négative, déconstructive ou critique, un tel scepticisme, 

aussi fondé soit-il, est tout à fait problématique.   
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-ci maintient ensemble 

des lignes qui sont en tension : structure/agentivité, collectif/individuel, critique/possible, 

contrainte/pouvoir, reproduction/production, matériel/idéologie.  

 Comme son nom  fondée sur une 

théorie traditionnelle qui « participe de façon acritique à la conservation de la société 

existante1 ». En cela elle trouve une partie importante de ses racines théoriques dans la théorie 
2. Paulo Freire a également 

puisé dans ce corpus, même si la question de cette influence fait débat3. Dans le « programme 

initial 

une attenti -psychologique des individus a pour conséquence 

épistémologique une revendication de pluridisciplinarité. Cette pluridisciplinarité est 

-économique et la superstructure idéologique à 

différentes échelles. Les différentes conceptions de cette articulation, et les conséquences 

 « agir » 

théoriques et pratiques internes4 ; nous verrons que faire une théorie critique éducative 

u contraire praxis 

spécifiquement et essentiellement la théorie critique éducative par rapport à ses multiples 

influences, Kathleen Weiler retient un impératif pratique qui consiste à vouloir conjuguer « la 

prise de pouvoir individuelle et la transformation sociale5 ». 
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Pour cartographier1 

la théorie critique éducative, Kathleen Weiler propose un tableau à quatre entrées2, qui croise 

deux couples de critères : la théorie est-elle traditionnelle ou critique ? Est-elle centrée sur la 

production ou la reproduction ?  

 Traditionnelle  Critique 

Théories de la production Phénoménologie3 Théorie critique marxiste 

(Gramsci)  

 

Théories de la reproduction Sociologie fonctionnaliste, 

positivisme  

 

Marxisme structuraliste 

(Althusser)  

 

 

 est la façon dont les structures 

sociales existantes se maintiennent et se reproduisent. Cette reproduction ne fait pas problème 

dans les théories traditionnelles4; en revanche, elle est considérée comme problématique par 

les théoricien·ne·s critiques. Kathleen Weiler fait une distinction au sein de ces travaux en 

oduction des structures de classe (la 

« reproduction sociale »)   Louis Althusser5  soit sur la reproduction des 

cultures de classe, du savoir et des rapports de pouvoir (la « reproduction culturelle »)  ce en 

quoi consistent les recherches de Pierre Bourdieu6. Le point commun aux deux versants de 

cette théorie reste que les étudiant·e·s et élèves y sont appréhendé·e·s comme étant 

une certaine subjectivité et une position sociale, 

autrement dit la reproduction des rapports de pouvoir et des structures économiques et 

ique, contrairement à la théorie traditionnelle 
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qui conceptualise cette reproduction de façon acritique. La prise en considération 

, qui ne la réduit pas à une simple « réponse » au stimulus 

économique et qui lui donne par conséquent une certaine autonomie, permet de penser plus 

que ne le fait un selon laquelle la 

sphère symbolique obéit également à des règles qui lui sont propres est en effet un prérequis 

 effet » de la 

structure matérielle. Toutefois, les tenants de la théorie critique éducative jugent que cette 

perspective ne donne pas les moyens de considérer le sujet comme un agent de changement, 

 théorie de la conscience1 

en compte des façons dont les individus négocient ou résistent face aux significations 

imposées. Un reproche similaire est formulé 

bourdieusienne : ceux-ci tendraient à présenter les étudiant·e·s et les enseignant·e·s comme 

« des parties passives du processus de reproduction2 ».  

elle, qui a 

notamment pour conséquence de sous- , 

 ou de changement, a été plus particulièrement combattue par ce que Kathleen 

Weiler nomme les « théories de la production 

groupes et les individus contestent et résistent face aux forces matérielles et idéologiques. Par 

conséquent, elles « se concentrent sur les façons dont les enseignant·e·s, comme les 

étudiant·e·s, produisent du sens et une culture à travers leur propre résistance et leur propre 

conscience individuelle et collective3 ». Lorsque les théoricien·ne·s de la production 

revendiquent une orientation « critique », elles et ils prennent garde à ne pas tomber dans une 

 

oublier les apports des théories de la reproduction en reconnaissant la force des 

déterminations structurelles4. Autrement dit, cela revient à considérer que ce modèle est 

 :  
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1  

marquée -

fonctionnalistes du marxisme, qui considère que « se fait "dans le dos" des membres 

de la société2 », a ignoré les capacités créatrices des sujets. Outre leur insuffisance au niveau 

descriptif  aspects 

 résistance », 

fréquemment utilisée par celles et ceux qui cherchent à penser une « dialectique entre 

conscience individuelle et déterminations structurelles3 ». 

La notion de résistance apparaît dans les recherches qui tendent à montrer que les 

mécanismes de reproduction, sociale et/ou culturelle, ne se déroulent jamais pleinement et 

sans heurts ; celles- nt sur les conflits et les luttes. Un certain nombre 

contradictions, qui font parfois obstacle aux intérêts idéologiques et matériels des classes 

 autonomie 

Henry Giroux : 

 
4  

imple ni univoque : la 

première peut éventuellement se trouver en contradiction avec la seconde (Henry Giroux 

 humaniste » et de son modèle « désintéressé » de 

complétude qui contredit la demande de formation spécialisée et instrumentale destinée au 

marché du travail5). Les écoles renferment donc des tensions et des idéologies en compétition, 

y compris parmi les étudiant·e·s. 
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La résistance des étudiant·e·s au sein des institutions scolaires participe plus 

généralement de ce qui a été identifié comme « contre-cultures » par certain·e·s sociologues 

et théoricien·ne·s de la culture, en particulier celles et ceux du Centre for Contemporary 

Cultu niversité de Birmingham, qui a joué un rôle précurseur dans le 
1. Il importe de relever que cette prise en considération des résistances va 

également avec une mise au premier plan de la dimension culturelle (la dimension matérielle 

passant ainsi au second plan). La relecture de phénomènes qui avaient auparavant été analysés 

contre une culture dominante qui les exploite et les dévalorise (un exemple fameux étant la 

culture punk). Dans les écoles, les premiers travaux2 insistent sur le fait que les élèves des 

classes populaires ne sont pas simplement des entités passives et dociles qui se soumettent à 

 scolaire pour servir de « chair laborieuse ». Ainsi, ces élèves considèrent comme un 

mythe le discours scolaire qui décrit le futur comme ouvert à une compétition juste dans 

laquelle chacun·e peut réussir. Ce faisant, ils tendent à rejeter le travail intellectuel et à 

célébrer le travail manuel : ironiquement, dans une sorte de ruse de la raison dominante, leur 

façon de résister et leur « conscience critique » permettent la reproduction. La logique 

tée les conduit à une position de subordination et à une défaite politique3, et 

ce, notamment, car elle reste « négative  ; elle ne permet 

ésistance qui 

McRobbie4

Angleterre. Cet  officielle de leur école, qui 

adopte un discours répressif au sujet de la sexualité des filles et qui valorise une féminité 

soignée et passive. Elle constitue donc un « moment émancipateur5 » ; cependant, cette 

populaires et la culture de masse. 

                                                 
1

  
 

 
2

-  
3 -  
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Nous reviendrons sur cette notion de résistance et notamment sur son articulation à la 

ion dans le troisième chapitre  

entre ces deux concepts, écart qui marque également leur usage dans deux traditions 

théoriques  cohabitent » au sein des pédagogies 

féministes est révélateur de points de tension. Pour 

problèmes des théories de la résistance relevé par les auteur·e·s cherchant à penser une 

pédagogie critique tient à leur manque de distinction lo

oppositionnelles. En effet, toutes les oppositions ne se valent pas, en particulier en termes de 

libération  et peut-  résistance ». 

E

action « radicale1 

s peuvent se mêler à une 

opposition de classe  ce « détail » est passé inaperçu dans un certain nombre de recherches 
2). 

Elles mêlent des éléments qui peuvent renverser une forme de 

 comment nous le verrons, 

évaluer ces oppositions, une 

mise en perspective historique et culturelle est donc nécessaire 

critiques doivent ainsi partir des résistances : « Une pédagogie radicale, par conséquent, doit 

reconnaitre que la résistance des étudiant·e·s sous toutes ses formes représente des 

manifestations de lutte et de solidarité, qui, dans leur incomplétude, mettent au défi et 

e3 ». La tâche qui incombe aux éducateurs/trices est 

 intérêts émancipateurs » dans ces actes, 

faire des objets de débat. Prendre au sérieux les stratégies contestataires ne signifie pas pour 

autant les considérer c  

4 de Paulo Freire sur les pédagogues féministes5 et 
1 et pratique au sein des écrits et des classes de ces 

                                                 
1  
2  
3  
4     

    
5    
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dernier·e·s, un bref exposé sur le cadre général freireien est nécessaire pour cerner au mieux 

sa 

qui nuirait à la continuité de notre démonstration, nous avons fait le choix de préciser 

mieux leur reprise par les féministes. Ce parti 

ogie pour elle-  fidélité » des 

idées. Si Paulo Freire  : les 

« évidentes 2. Par 

ailleurs, la réappropriation féministe de la pédagogie fre

formulations de problèmes qui révèlent à la fois des difficultés en germe dans la pensée 

freireienne et des enjeux spécifiquement féministes. La comparaison entre les thèses 

originelles de Paulo Freire et leur reprise féministe permet donc à la fois de délimiter les 

point de vue qui prend également en considération les rapports sociaux de sexe.  

 précise de l

textes de Paulo Freire, est un préalable nécessaire car elle est sujette à de nombreuses 

interprétations, et son articulation avec le processus ciblé par les « groupes de conscience » 

féministes est un point de débat. Nous signaler 

 au sujet de la praxis révèle ainsi que les 

difficultés rencontrées par les pédagogues féministes  

 une « pensée sans action3 » ne sont ni accidentelles, ni dérisoires. Les 

embarras de la réappropriation des notions freireiennes par les féministes sont donc 

révélateurs de difficultés propres à la pratique féministe, mais également de défaillances du 

cadre élaboré par Paulo Freire elle sa reprise par les féministes est 

rapports sociaux de sexe chez Paulo Freire, elles et ils en viennent à mettre en quetstion plus 

                                                                                                                                                         
    

1  
    

2  
3    
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fondamentalement le modèle freireie -ci est fondé sur 

côté  concept féministe 

 montre en quoi ce fondement est tout à fait problématique et ne peut être 

amendé par de simples « ajouts ». 

Ce chapitre peut être lu comme le développement successif de deux critiques : une 

critique «  » et une critique «  

« pensée sans action 

contradiction fondamentale entre la relation pédagogique féministe et le cadre institutionnel 

patriarcal, contradiction dans laquelle 

on  cette dernière doit alors devenir un objet primordial 

du projet féministe, si celui-

la pédagogie libératrice freireienne vise une unification, mais que cette visée présuppose en 

réalité une forme de pré-unité, elle-même fondée sur une partition binaire 

oppresseur·e·s/opprimé·e·s qui ignore la multiplicité et le croisement des rapports sociaux. Or 

la théorie et la pratique féministes ne peuvent ignorer cette multiplicité, et la notion 

 reflète la nécessité de penser les rapports sociaux dans leurs imbrications. 

a conscientisation 

devient alors un horizon difficilement atteignable.  

Ces deux critiques convergent vers une mise en question fondamentale de toute 

conception du sujet féministe  pédagogique. Elles se 

care. 
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des méthodes autoritaires1 

oix technique : la participation du sujet apprenant à la construction de la 

 

(Re)connaître la réelle nature de la conscience, et par conséquent la réelle nature 

humaine, est une exigence fondamentale pour déterminer ce que peut être et ce que doit être 

 forme éducative préconisée par Paulo Freire est un 

point sur lequel il ne transige pas. En effet, (nous soulignons) « Ce qui peut et doit varier, en 

contenu du dialogue2 » : en revanche, 

dialogue. La nature de la conscience étant une donnée essentielle  alors que les conditions 

historiques sont « accidentelles »  elle détermine de façon absolue une certaine forme 

éducative. Impossible de faire des compromis sur ce point, explique le pédagogue : être tenté 

 plus efficace », 

 contre-productive. Cela revient à chercher à libérer avec des 

instruments de domestication, à vouloir « remplir ntenant3. Ainsi, la 

conscience qui fonde la conscientisation doit être définie de façon à éviter un certain nombre 

. 

e redonner une place 

 : faire du sujet un 

agent du changement suppose une théorie de la conscience4

vu, dans un cadre théorique et politique socialiste 

reproduction, sur les déterminismes et sur les conditions matérielles, cette place doit être 

qui lui sont classiquement attribuées5. Cette conception alternative du sujet, engagée par 

                                                 
1 -

  
2   
3  

  

 
4    
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Cette conception de la transformation est inadéquate car les oppresseur·e·s et les 

justice à la justice, et non un 

changement de « position 

 généraliser » pour que la 

société soit juste, ni même de « m  » disponible. En particulier, croire que la 

opprimé·e·s dans un premier temps : « les opprimés, au lieu de chercher la libération dans la 

lutte et par elle, tendent à devenir eux-mêmes oppresseurs ou sous-oppresseurs1 ». Cette 

tendance à devenir « sous-oppresseur·e·s t, face à 

illustrer celle-ci, Paulo Freire  agraire qui consisterait pour les 

ouvrier·e·s agric

une telle réforme ne permettrait pas aux opprimé·e·s de se libérer, car ils et elles ne feraient 

que devenir de nouveaux et de nouvelles oppresseur·e·s. Toutef

normes « étrangères  des normes qui seraient réellement 

des opprim  les opprimés 

doivent être leur propre modèle2 

opprimé·e·s ne peut avoir valeur de modèle3  moins-être4 ».  

 est nécessairement mystification de la 

réalité de la conscience, mystification de la conscience de la réalité5 » ne peuvent donc pas 

ce que les opprimé·e·s ont 

eux-mêmes et elles-mêmes. Toutefois, tou·te·s partent en un sens du même point (de vue) : 

 déformée ». Comment rendre alors 

                                                 
1  
2  
3 « dualité » 
déjà là, mais les formulations de Paulo Freire  à « créer 
humanité à « rétablir ».  
4    
5  
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conscience critique à partir de leur vision du monde ? 

Bien que Paulo Freire use des qualificatifs « éducateur-élève » et « élève-éducateur », la 

est pas complètement symétrique et 

écrit (nous soulignons) « ne se fait pas de A 

vers B, ni de A sur B, mais par A avec B, 1 ». La conscience de 

e 

 

-t-elle des consciences mystifiées ?  

 -Paul 

Sartre

dans un cadre qui affirme que « chacun est conscience qui décide du sens des choses2 ». En 

effet, sans cette « supériorité », une théorie qui fait de la conscience la mesure de toute chose 

risque de fonder une doctrine relativiste. Paulo Freire serait-il alors coupable du même 

procédé que le philosophe français, qui transforme les hiérarchies sociales « en hiérarchies 

imaginaires de lucidité éthique quant à une même situation3 

«  a un accès direct et plein à une vérité 

"objective4"» ? Le crédit de « leader », « -garde révolutionnaire  « éducateur » 

serait donc une simple et dogmatique légitimité de statut. 

Assimiler Paulo Freire à Jean-Paul Sartre sur ce point5 reviendrait à oublier la place que 

. 

Ainsi, il est crucial de ne pas négliger ffirmation (nous soulignons) 

« 
6 ». Certes, le vocabulaire de la mystification/démystification 

repose sur le postulat selon lequel les éta

entités  (une forme de « représentationnalisme »). Le couple 

mystification/démystification implique que ce rapport entre conscience et entités représentées 

                                                 
1    
2    
3  
4  
5 -
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puisse être évalué : il peut y avoir une fidélité plus ou moins grande, une déformation plus ou 

moins prononcée  sur la dimension pratique, active, et 

non seulement cognitive et épistémique de la conscientisation laisse entendre que la validité 

a priori, In fine, ce sont bien 

naction-adaptation, action fanatique et 

1 discriminant épistémique, puisque théorie et pratique sont 

indissociables dans la praxis2. Une perception falsifiée et acritique de la réalité se manifestera 

par des échecs : « 

succès3 ».  

nt pas conscience 

-mêmes comme classe : ils sont une « classe en soi » et non une « classe pour soi ». 

Cette inauthenticité des classes dominées «  des classes 

dominantes4 comme une non-fidélité à une identité qui serait 

prédéfinie et à « retrouver 

 conscience étrangère », mais celle-ci ne fait 

pas écran à une « conscience authentique » qui serait déjà là et dont la découverte serait le 

 classe en soi » à la « classe pour soi » est un défi 

-garde révolutionnaire qui ne peut être une « locomotive » suivie passivement par 

les masses. La distinction entre vécu et connaissance ne recoupe donc pas celle entre subjectif 

et objectif, mais celle entre passivité et activité : « la conscience de classe exige une pratique 

de classe qui, à son tour, engendre une connaissance au service des intérêts de classe5 ». Cette 

 pur état 

psychologique6 -même relève 
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praxis fonde le processus de conscientisation et permet, à travers 

 prise de conscience » qui 

laisserait intactes les structures de la société1. Cela reviendrait à approcher la domination et la 

libération « par un "biais" intellectualiste et scolastique2 » pour reprendre une formule de 

Pierre Bourdieu3. Autrement dit, « praxis4 ». 

 

 

                                                 
1  
2    
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-  
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que les féministes accordent un pouvoir important à la relation pédagogique comme relation 

interindividuelle, et ce, utionnel 

 pensée sans action », alors que, 

 perdre » 

jectif/objectif, et ainsi de ne pas en rester à un subjectivisme. 

Cette  qui cherche à 

redéfinir la « forme 

pédagogie  institution.  

*** 

 et de la diversité des courants 

féministes, est- une pédagogie féministe ? Il 

 

socle commun définir les 

blement, dans sa 

constitution endogène et exogène : elle pose à la fois la question de sa spécificité, en 

 formes.  

1. Cette 

volonté de chang  de ne pas en rester à une approche 

libérale implique des présupposés « radicaux ». Ainsi, il serait tentant 

continuité entre la pédagogie freireienne et les pédagogies féministes par leur socle 

idéologique commun

                                                                                                                                                         

-
-

   
    

1    
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ne peut toutefois considérer que cette coloration idéologique informe toutes les conceptions et 

toutes les initiatives pédagogiques féministes. En effet, du fait notamment de son succès et de 

son appropriation par des enseignant·e·s aux cultures politiques très diverses, la théorisation 

de la pédagogie féministe a gagné en autonomie par rapport à ses origines socialistes. 

 Cette auton

 ceux des  en particulier  

différent·e

pédagogie féministe hors des études féministes, et si celle-ci accorde une attention particulière 

aux femmes en tant que leurs voix ont été réduites au silence, elle prétend valoriser plus 

largement tout point de vue minoritaire. Cela peut se traduire, en dernière analyse, par 

selon laquelle tout point de vue étudiant doit être davantage pris en compte dans 

 position de « dominé » par rapport à 
1

 

1985 et cherchant à rendre compte de leur diversité, Margo Culley et Catherine Portuges vont 

en définitive  enseignement 

simplement bon2 ». Sa dimension collaborative, coopérative et interactive conduit certaines 
3, en passant 

par Jean-Jacques Rousseau4 et John Dewey

  » se développent au XXe 

siècle, à travers les approches humanistes, psychologiques, expérimentales, aussi bien aux 

États- 5. 

Ainsi, lorsque Nancy Schniedewind écrit que « refléter les valeurs féministes à travers sa 

[with feeling]6  
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-
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Plusieurs auteures cherchent néanmoins à dégager le dénominateur commun des 

pédagogies féministes, la spécificité consistant parfois non pas en un apport thématique ou 

sher1, Kathleen Weiler2, Frances 

Maher3, Margo Culley et Catherine Portuges4, qui mobilisent 

les idée  

- de penser et de favoriser des relations égalitaires dans la classe, en particulier au 

regard du sexisme et du racisme qui peuvent affecter les interactions entre les 

étudiant·e·s ; de   

- 

 en particulier celle des étudiant·e·s issu·e·s de groupes 

dont la voix est systématiquement discréditée, 

- prendre en compte les différences afin de valoriser les étudiant·e·s comme 

individus. 

Si ces thématiques ne sont pas propres aux pédagogies féministes, elles prennent une 

coloration et une importance particuliè

femmes, qui a subi un discrédit particulier lié à la distinction normative fondatrice entre privé 

et public. Si d  personnel », il semble 

bien que la pédagogie féministe soit celle qui aille le plus loin dans la théorisation de sa valeur 

épistémologique et pratique5. Cela conduit notamment les enseignant·e·s à critiquer le 

schisme entre raison et émotions6. Il est donc certes pertinent de souligner la continuité entre 

premières font de la (re)définition du « personnel » leur principal enjeu. 

 le personnel est politique », 

ainsi que la place déterminante accordée à la subjectivité et à la conscience sont, de ce fait, les 
                                                 
1      
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critique, ce ne fut plus le cas dans les établissements non-

suite. Elle affirme que les enseignant·e·s, majoritairement femmes, qui travaillaient dans les 

écoles noires, cherchaient en permane

politiques de leur vie. La déségrégation fut non seulement synonyme de perte de cet 

engagement dans les pratiques enseignantes désormais portées majoritairement par des 

Blanc·he·s, mais également de pas jets pour les enfants 

noirs : 

1

2  

Les enseignant·e·s que bell hooks trouve alors face à elle sont des blanc·he·s qui la 

regardent à travers des stéréotypes racistes et ainsi 

devenue moins politique ou apolitique, mais elle  un lieu où la seule 

racistes des Blanc·he·s. Cette expérience convainc bell hooks 

e, qui lui ont permis, 

selon ses propres mots, de survivre comme étudiante3.  

trouve dans ses écrits non seulement de quoi comprendre la restriction imposée par une 

certaine pédagogie, mais également des stratégies alternatives pour apprendre et enseigner. 

tique et féministe, est ainsi au 

croisement de trois influences : celle de ses anciennes enseignantes noires, celle de Paulo 

Freire et celle de la pensée féministe de la pédagogie radicale.  

Si le nom de Paulo Freire revient régulièrement dans les pages écrites par bell hooks, 

Teaching to transgress  rencontre » avec lui : 

elle consacre ainsi un chapitre entier4 ue avec elle-même. 

Au regard des méthodes pédagogiques freireiennes, il est frappant de constater que, pour bell 
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hooks

bien plutôt un langage  :  

  
1   

 Cette idée selon laquelle 

uniquement le contre- n scolaire vécue par bell hooks. 

Publié en 

1981, Ne suis-je pas une femme ?, reprend la question que Sojourner Truth, ancienne esclave, 
2

hommes au vote des femmes, au prétexte  seraient plus faibles et assistées, elle avait 

ait-

elle pas une femme 

esclaves noires, qui subissent le sexisme différemment du fait de son croisement avec 

 race » et de classe  

du processus de subjectivation. Ce dernier est à la fois assujettissement, en tant que les 

femmes noires esclaves subissent de multiples oppressions, et en même temps, il est naissance 

. Ici, les 

rapports sociaux de race et de classe interfèrent avec les rapports sociaux de sexe, puisque les 

premiers construisent une identité liée à la force, au travail productif, tandis que les seconds 

renvoient à une fragilité, au confinement dans la « cumul » 

est également porteur de contradictions.  

On retrouve également, dans la citation de bell hooks, la reconnaissance de différents 

degrés de maturité dans la résistance. 

 est un passage 

nécessaire vers la radicalité, qui suppose une construction positive et non simplement une 

stratégie réactive et contradictoire. 

                                                 
1  
2  
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-unienne, la réalisation 

, aux féministes matérialistes françaises dans les 

années 1970-19801 : « Le marxisme, dernier avatar en date du matérialisme, la science qui 

nous a formé(e)s politiquement, ne veut rien savoir de ce qui touche au "sujet2" ». En jetant le 

, ce marxisme ne permet pas de « savoir et 

 

propre3 ». Une émancipation qui est pensée comme étant seulement collective (de classe), 

négative (abolir, lutter contre), et matérielle-objective (agir sur les conditions) 

Monique Wittig  : «  pas de combat possible pour qui est privé(e) 

-même4 ».  et de Sojourner 

Truth -

  

résistance imple sortie 

 scolaire de bell hooks  de Sojourner 

Truth ue le devenir-sujet se fait dans ou du moins à partir 

 

hooks 

, qui façonne le vécu de 

Sojourner Truth e saisir 

 pour ensuite devenir 

sujet.  

 

de Paulo Freire : ell  contrairement à un certain 

nombre de féministes  de « théoriser [leur] subjectivité5 ». Celles et ceux qui sont le plus 

s 

où débute la pédagogie des opprimé·e·s, les interlocuteurs/trices des éducateurs/trices sont, 

déjà, des sujets. Impossible, pour reprendre une image de Paulo Freire, de sauver les individus 
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1 pour ensuite leur « permettre » de devenir 

sujets.  : 

 . 

côté des oppresseur·e·s que du côté des opprimé·e·s. Il est possible de traduire cela pa

s, même 

 Frances Maher2),  

ppresseur-Sujet e

pprimé-objet

réellement sujet -même face à un sujet

Frances Maher décèle dans les dispositifs et contenus pédagogiques qui invisibilisent les 

 sur le 

pratique comme dans son versant épistémique.  

 rapport des femmes 

aux femmes », dans la continuité de la sororité prônée par les groupes militants. Ce rapport 

aux femmes est une certaine « conscience », fort semblable à plusieurs égards à celle qui 

que Wittig et de 

bell hooks, ce « rapport aux femmes 

cherchant à « en faire 

pédagogie critique féministe, les femmes soient appréhendées comme sujets et comme 

opprimées.  

Cette reconnaissance des opprimé·e·s comme sujets se manifeste à travers les dispositifs 

 souligne que la 

conduite des discussions en classe doit se faire de façon à maximiser la participation, ce qui 

implique une intervention de la part de l

« démocratie spontanée » : multiplier les travaux en petits groupes à présenter devant les 

invitant plus particulièrement les filles et l

                                                 
1    
2      
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- 1  La notion même de « voix » est récurrente, voire centrale, dans les 

 la culture du 

Solar  aspect dialectique que les féministes retiennent de la pédagogie 

des opprimé·e·s, le couple silence/parole venant se décliner comme passivité/participation 

active, impuissance/prise de pouvoir, omission/mémoire2. Celle-

activité  la parole suppose la prise de parole3  mais elle renvoie également à un contenu ; la 

voix révèle une réalité qui serait restée cachée dans le silence. Cette double dimension 

recoupe de fait les deux sens possibles de la notion de subjectivité. Chez Paulo Freire 

également, les deux aspects sont indissociables : une parole passive est une parole 

inauthentique et elle est une parole dans laquelle les opprimé·e·s se font le relai de la voix des 

oppresseur·e·s4. Ces deux sens de la notion de « subjectivité » que les pédagogues critiques 

cherchent à maintenir ensemble reflètent précisément la nécessité de penser les femmes 

parole active, comme opprimé·e·s en tant que cette parole dit leur réalité, celle des conditions 

oppresseur·e·s, la subjectivité à développer pour les opprimé·e·s est une certaine conscience 

de, ou rapport à, cette réalité.  

Cela recoupe ce que bell hooks qualifi  identité en résistance » ou de 

« subjectivité  la répétition ni le décalque en négatif de la vision du 

monde dominante. Pour décrire ce processus, bell hooks le compare à une forme de 

décolonisation5, qui est la lutte contre un «  » [colonizing mind-set]  qui 

le rejet de la conscience étrangère théorisé par Paulo Freire. De fait, 

elle rapproche explicitement décolonisation et conscientisation freireienne. La première étape 

de ces deux processus se fait « 
6 », étape nécessaire pour que 
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dans le féminisme, revient à simplement tolérer les différences entre femmes, à en nier « la 

fonction créatrice1 ». La seconde, en revanche,  « apprendre à accepter ces 

différences et à les muer en forces2 , les féministes blanches états-

uniennes ont jusque-là majoritairement choisi la première voie :  ne subissent 

pas le racisme, elles ont tendance à lutter contre le sexisme avec des armes qui le renforcent. 

et de 

penser à partir de la position la plus minoritaire, elles cherchent au contraire à se rapprocher 

du « centre ». Or les normes dominantes, ces « outils du maître » que cherchent à adopter 

certaines femmes, « peuvent peut-être nous donner la possibilité, momentanément, de le battre 

à son propre jeu, mais jamais ils ne nous permettront de provoquer un véritable 

changement3 ». Les femmes blanches peuvent en effet choisir de combattre la domination en 

délaissement du travail domestique

-blanches, non 

ngement en profondeur, puisque le 

-ci se retrouvent « concurrencés » 

sur leur propre terrain, défiés  plutôt que battus  à leur propre jeu.  Ces femmes considèrent 

la maison du maître « comme leur p 4 » et gagnent effectivement en pouvoir, aux 

 

radical venue des marges peut leur apparaître comme une menace, qui vient remettre en 

. Une reconnaissance réelle de 

la communauté de toutes  « interdépendance entre les différences (non 

dominantes5)  (nous soulignons) :  

6  

 

Cependant, si la lutte authentique ne peut consister à emprunter une voie qui rapproche 

du « maître -il pas à 

entériner la hiérarchie, comme le craignaient les féministes matérialistes au sujet de la 
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valorisation de la féminité ? Si la hiérarchie précède la différence, comment reconnaître et 

vouloir la seconde tout en entamant la première ? Affirmer que les outils du maître ne 

démolissent pas la maison du maître ne signifie pas pour autant que les « armes du faible1 » 

soient davantage efficaces, pour reprendre une expression employée par Pierre Bourdieu. 

Dans La domination masculine emple 

kabyles de la représentation qui les assimile à des créatures maléfiques. Elles se servent de 

de telles stratégies ne font que renforcer la domination : elles  

2  

Insuffisantes pour subvertir le rapport de domination, elles confirment les 

représentations dominantes. Les armes du faible restent de « faibles armes », résume-t-il. 

 

ensemble de caractéristiques nées dans, et donc au moins partiellement produites par, 

 

Chez Paulo Freire, la question de la classe est toujours couplée à celle du 

néocolonialisme et  si la conception du rapport de classe est dialectique, 

va peut-être pas de même pour le rapport colonisé/colonisateur. Cela expliquerait l

dans Pédagogie des opprimés

bien des groupes qui précèdent la mise en rapport, et celui de la dialectique, dans lequel les 

groupes résultent du rapport. Prolétaires et bourgeois ne préexistent pas au rapport de classe, 

mais on ne peut en dire autant du peuple colonisateur et du peuple colonisé. Certes, leur 

de ses deux modèles mobiliser pour rendre intelligibles les rapports sociaux de race ? De 

sexe ? Cette question apparaît clairement lorsque Paulo Freire évoque la problématique du 

langage. Il e du terme conscientização
3. Ce refus participe plus 

selon laquelle la libération passe par le refus de la langue dominante 

comme seule langue valide. Dans le contexte brésilien, cela revient à considérer le créole 
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comme une force antagoniste, et à ne pas voir dans le portugais une langue supérieure, qui 

serait la seule dont le vocabulaire permettrait les progrès scientifiques et technique. Parler et 

r lorsque Paulo Freire transpose ce schéma aux rapports sociaux 

de sexe, celui-ci devient moins évident. Ains ces 

rapports  qui 

permettrait de libérer les femmes : elles « doivent élaborer leur propre langage de femme 

[female language

[ 1] ». Notons  élaborer » et non à 

« retrouver e 

kabyles et « leur » magie.  

Pourtant, la distinction entre « mauvaise » identité dominée et « bonne » 

identité 

envisager que cette partition prenne un sens chronologique précédant le 

phénomène de colonisation se constituant comme idéal régulateur ou force antagoniste2. Il est 

cependant difficile de transposer ce schéma aux rapports sociaux de sexe3. Quant aux rapports 

sociaux de race  par bell hooks révèle que certains traits 

identitaires à partir desquels résister ne sont précisément pas nés « avant » ou « en dehors » de 

 malgré » elle ou « grâce » 

 dans 

travail de la chercheuse Vanessa Siddle Walker4 confirme et généralise les observations de 

bell hooks. Elle montre ainsi que si les écoles noires états-uniennes au temps de la ségrégation 

étaient en effet moins bien loties en termes de moyens, si le t pas 

celui 

établissements étaient parvenu·e·s à créer des conditions épanouissantes pour les élèves et à 
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défendre une conception  Il est clair que les 

écoles sudistes ségréguées pour Afro-

intentionnellement négligeant et hostile  justifier ou minimiser 

les inégalités » ; toutefois, ces recherches « proposent effectivement un autre angle à partir 

duquel regarder la scolarité durant cette période1 ».  rapprochement 

avec les rapports sociaux de sexe ne peut se faire sans examen des conditions sociales et 

historiques précises qui construisent le racisme et le sexisme dans différents contextes. À 

des analyses de Liliane Kandel2 précédemment citées, si la domination peut se 

manifester ou  race » 

dans de nombreuses circonstances, elle peut également fonctionner par coexistence, ce qui 

tution familiale joue un 

rôle central3.   

droit, distinguer les conditions a « différence » qui se construit 

t. Les théories de la résistance invitent à affiner encore la 

distinction, en particulier pour ce qui concerne la sphère éducative. L

enseignant·e·s afro-américain·e·s avec leur pédagogie davantage politisée et libératrice et leur 

rôle dans la communauté confirme que les écoles ne sont pas de simples manifestations et 

incarnations univoques de la domination. Du fait de leur relative autonomie, elles sont des 

 pression. Plus 

largement, cela invite à considérer de façon problématisée 

sociaux à celui des relations sociales, à ne pas présupposer que les secondes sont une simple 

exemplification ou manifestation des premières.  

Poser un tel problème ne revient pas à nier la domination symbolique ou le fait que les 

rapports de pouvoir soient soutenus par une idéologie

valeur, en particulier la valeur pratique, des formes de relation développées dans des 
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 prise en compte de cette valeur  contre une 

condamnation a priori   

une femme », évoqué dans la première partie, en formulant une Du côté 

des petites filles 1. Dans leur cas, cela signifiait mettre en question 

 éducation-émancipation » et « éducation-masculinisation » (nous 

soulignons) : « Pourquoi nier ce que la spécificité féminine   

pourrait nous apporter2 ? »  

u sujet de la prise de parole en classe, Frances Maher observe des 

régularités résultant au moins en partie de la socialisation différenciée entre femmes et 

hommes, et les confronte aux idéaux pédagogiques traditionnels. Elle résume ainsi que  

 
    

3  

Or,  

-   
 

4  

Si, dans ces circonstances précises, les « speech patterns » dits féminins sont dévalués, 

il importe de questionner cette dévaluation elle-même et non de la reconduire de façon 

acritique. Que  féminine » au regard des relations 

interindividuelles5 ? Sur ce point, Frances Maher ne tranche pas et avance que ceux-ci 

peuvent aussi bien « manifester [come from] une impuissance réelle (et perçue) » que 

« manifester une certaine considération pour les points de vue autres6 ». Ne pas statuer sur les 

causes de cet ethos valeur de 

celui-ci : « 

[less articulate], ils sont différents7 ». Elle va en réa -
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Toutefois, le terme « personnel » est ambigu. Celui-ci désigne au moins deux choses 

distinctes : il est ment) et un 

espace (la sphère personnelle). Or la revendication selon laquelle « le personnel est 

politique 

sorte que celui-ci ne soit justement plus « personnalisant » (particularisant), mais politisé. 

à partir duquel les professeur·e·s féministes sont 

amené·e·s à repenser la façon de faire de la science 

hiérarchisation de sphères. Le sujet féministe se définirait ainsi par un rapport épistémique et 

pratique au privé qui ne serait pas un rapport seulement personnel, mais politique1. La 

transformation de ce rapport peut-  

prétention des pédagogues critiques féministes : changer la compréhension du privé, pour en 

faire une compréhension politisée. Toutefois, la focalisation sur « le personnel » dans le 

consciousness raising e subjectif et 

objectif visée par la pédagogie critique. En effet, la conscientisation est une praxis 

, et une connaissance sans action court le risque du 

subjectivisme  

 

*** 

Comme explicité précédemment, toute pensée de la domination implique une mise en 

 pour la question qui nous occupe, 

sme. Sur ce 

point, il est clair que la prise en considération du point de vue des femmes est un enjeu pour la 

transmission, mais également pour la construction 

que la nature même des recherches féministes ou critiques sur les femmes a des implications 

en matière de pédagogie.  

un apport de données inédites : il est lui-même lié à un bouleversement méthodologique, 
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notamment la mise en question de certaines frontières, en particulier celle entre privé et 

public.  

Cette mise en cause radicale des méthodes traditionnelles, qui récuse selon 

laquelle les nouvelles recherches sur les femmes se réduisent à compléter le savoir existant 

Dorothy Smith dans un article initialement paru en 19741 et intitulé « La perspective des 

femmes comme critique radicale de la sociologie2 

sociologie féministe comme « addition » ou « addendum » serait insuffisante car elle 

reviendrait à confirmer et à étendre la légitimité des procédures sociologiques existantes. 

Celles-ci se manifestent par le fait que le sociologue homme 

 Il travaille dans le 
3 intériorité vis-

à-vis de son objet, il prend pour acquises les frontières de sa propre expérience, et avec elles, 

les sociologues 

hommes ernement très abstrait et conceptuel 

publique, à savoir celles du privé, restent invisibles. La critique féministe radicale permet la 

e pan, mais celle-ci « 

compréhension de nos expériences et des conditions de celles-ci4 ».  

on passe du laboratoire à la s

dans la sphère privée, un style pédagogique qui vise à retrouver ou à reconstituer [recover5] 

cette expérience devra outrepasser la partition traditionnelle qui exclut le « personnel » de 

épistémologie6 et pédagogie. Frances Maher énonce ainsi le passage de  :  
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1  

Récolter ces expériences suppose un cadre qui rende possible leur évocation et leur 

description, et qui permette autant que faire se peut de les accueillir dans leur diversité : 

« Étudier les femmes comme sujets

expériences humaines sont multiples et doivent être interprétées de façon multiple2 ». En 

interaction. Elle 

e une construction de la connaissance3 

par comparaisons4.  

- 5  

Cette ambition traverse certaines méthodes qui sont, sinon spécifiques aux 

professeur·e·s féministes, du moins très répandues6 dans leurs enseignements, comme la tenue 

pratique invite à faire le lien entre ce qui se dit en 

 et Elizabeth Black proposent 

une typologie des notes7 pouvant y figurer : journal intime, [diary], bloc-notes [notebook], 

dialogue, notes intégratives [integrative], notes évaluatives, notes de révision. Ces six types 
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correspondent à des attentes différentes. Les notes du type « journal intime » permettent aux 

étudiant·e·s de mettre sur papier leurs réactions spontanées et contiennent par exemple « des 

s intenses, 

le compte-
1 ». Les pages du type « bloc-notes » sont quant à elles 

consacrées à des réactions plus réflexives et critiques vis-à-vis du cours, comme « des 

résumés et des notes critiques de conférences et de lectures, des réponses courtes aux 

-rapports de résultats suite aux discussions en 

groupes ou à des activités spéciales2 ». La section « dialogue » permet aux étudiant·e·s 

 ; notamment pour demander « 

particulièr

 

cours ou de dynamiques de classe. Les notes dites « intégratives » entraînent les étudiant·e·s à 

faire une synthèse entre savoirs personnels et savoirs universitaires, en demandant par 

 « evidence] pour confirmer 

ou infirmer [support or contradict] des concepts » ou  appliqu[er] ces concepts à un 

-là3 ». Une auto-évaluation régulière 

pour déterminer ses progrès peut se faire à travers les notes évaluatives. Enfin, les notes de 

révision consistent à reprendre et éventuellement à modifier des pages écrites précédemment à 

partir de connaissances nouvellement acquises ; elles peuvent prendre la forme de 

commentaires en marge ou de réécritures complètes. 

 Dans ces techniques pédagogiques, ce qui est qualifié comme étant « le personnel » 

correspond au moins à trois éléments distincts : 

- comme synonyme de « sphère privée », sphère naturalisée à laquelle sont assignées 

les femmes et dont les caractéristiques tendent à être invisibilisées et dévaluées,  

- comme ce qui renvoie aux particularités (au moins apparentes), à la spécificité de la 

situation personnelle, 
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- mais également, et cela apparaît clairement dans la pratique du journal de bord, 

comme ce qui a trait aux émotions et/ou aux sentiments, par différence avec la 

raison. 

La place de la sensibilité dans les pédagogies féministes est elle-même mouvante, ce 

, qui consiste à affirmer que 

« enseigner revient à enseigner 

progressivement, démocratiquement et avec sensibilité [with feeling1 ] ». « with 

feeling » est délicate à traduire car le singulier de feeling peut renvoyer à une gamme de 

notions plus large que son acception plurielle. Là où feelings désigne de façon plus univoque 

les sentiments, feeling peut également signifier le toucher, la sensation, la sensibilité, la 

, qui affleure 

dès les expériences militantes du mouvement. Ainsi, lorsque Berenice Fisher dégage les deux 

traits qui sont selon elle spécifiques au consciousness raising, elle affirme que  

-
-

2  

Selon elle, les deux caractéristiques sont liées, puisque prendre au sérieux le ressenti des 

femmes conduit à mettre en question, voire à contredire, les théories établies androcentrées 

qui perpétuent des définitions aliénantes. Le ressenti donne sa dimension dynamique à 

 La mise en commun des vécus des femmes ne se fige pas dans un récit statique :  

 

3  

 normatifs  contiennent une 

évaluation ou du moins une proto-évaluation 

 

théorique que pratique. En effet, comment avancer à la fois que « tous les sentiments sont 
4" » 
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e-

 capacité ultradéveloppée à ressentir1 » des 

femmes, leur situation sociale les conduisant à la cultiver et cette capacité « justifiant » une 

assignation aux travaux de soin et une exclusion de la vie publique. Difficile, par conséquent, 

de la considérer seulement comme une « bénédiction ». La problématique épistémologique est 

i les 

émotions pour déterminer celles qui peuvent être « 2 ». Si, par 

« manipulées et formées par les discours dominants3 ».  

Kathleen Weiler et Berenice Fisher 

émotions peut détourner  

seulement cathartique4 nalyse des causes de celles-

pour laquelle il importe de déterminer précisément le rôle politique joué par la sensibilité et 

notamment de maintenir que « pas vue comme un exutoire 

émotionnel ni comme une façon de mieux comprendre nos propres dynamiques 
5 ». 

Berenice Fisher insiste sur le fait que le consciousness raising ne doit pas être confondu avec 

une forme de thérapie6  ? 

Comment ne pas dissoudre et réduire le mouvement visant une action collective à un enjeu de 

développement personnel ? Il faut reconnaître que certaines techniques utilisées en classe par 

les enseignant·e·s féministes semblent davantage relever de cette dernière ; on peut donner 

comme exemple les modèles de communication non-violentes empruntés à la psychologie et 

utilisés par Nancy Schniedewind pour modéliser les interactions entre les étudiant·e·s7. On 

susceptible de se produire dans les salles de 
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  1   

Quant à savoir si une telle « privatisation » était la conséquence nécessaire de la théorie 

même du consciousness raising 

mécompréhension de ses principes, Berenice Fisher ne tranche pas. Toutefois, elle reconnaît 

que les interprétations du consciousness raising 

consciousness raising comme phénomène 

unifié ; toutefois, il est possible de relever les points qui font problème. Le rapprochement 

avec la conception freireienne  

Dans un ouvrage qui a fait date2, la féministe Catharine MacKinnon considère le 

consciousness raising  ; 

selon laquelle « le personnel est politique » en mode 

opératoire. Elle la définit comme « la reconstitution critique et collective de la signification de 
3 a créé le consciousness raising repose 

 ce présupposé de 

travail devient un travail de découverte : les femmes sont un groupe4 », au sens où elles 

partagent une réalité sociale et que découvrir les autres femmes revient à se découvrir soi-

même. Dans cette perspective, le consciousness raising  

 : il consiste précisément en un mouvement inverse. Son caractère 

par la reconnaissance que 

social plus large. On retrouve là un enjeu que Paulo Freire cherchait à traduire 

pédagogiquement et que Kate Pritchard Hughes définit de la façon suivante : 

 
5  
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1. Par exemple, il 

importe de faire voir aux élèves qui vivent dans des aires urbaines abandonnées par les 

 pense aux favelas) les enjeux de politique 

environnementale, en posant la question de la pollution et des risques sanitaires2. La 

représentation que les étudiant·e·s gardent de leur vécu est moins fausse que partielle, et le 

travail de 

conscientisation, comme le consciousness raising, ne cantonnent pas à la subjectivité à un 

« point de départ » ; elle oire individuelle et 

 décrit ainsi quatre grandes étapes du consciousness 

raising 3 : 

-   » : cela sup

atmosphère inclusive, de confiance, dans laquelle les femmes peuvent se sentir 

soutenues, parler sans être jugées ou décrédibilisées, 

- le partage et la réunion de ces expériences en révèlent le caractère commun et 

permettent de montrer que les causes des problèmes sont à chercher ailleurs que 

dans un défaut personnel et idiosyncrasique ; autrement dit, il faut à ce stade les 

localiser dans la situation plutôt que dans la personne, 

-  nsiste non seulement à expliquer, 

mais également à élaborer des façons de briser le statu quo : passer du pourquoi et 

du comment à la lutte, 

-  actions 

nécessaires à la transform

institutions sur la vie des femmes. 
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étaient entraînées dans ce que les marxistes ont qualifié de "fausse conscience"  une 
1 ».  

Catharine MacKinnon note que les théoricien·ne·s marxistes ont eu tendance à prôner 

une théorie désintéressée, objective, en opp , qui est, par définition 

« intrinsèquement intéressée2 

vis-à-

pu  ou à la neutralité. La revendication 

 à renvoyer dos-à-dos le discrédit 

ence des femmes sous prétexte de « fausse conscience » et le 

subjectivisme -

 fausse conscience le 

sont mystifiées 

de choisir le sens à donner à leur situation. Or, affirme Catharine MacKinnon, ces deux 

positionnements ont une origine commune, à savoir « une réticence à écarter certaines 

femmes comme simplement illusionnées [deluded

voir la vérité3 git en effet, dans les deux cas, de considérer que toutes les femmes sont 

au « même stade » de conscience, et ce, sur tous les sujets : soit complètement mystifiées, soit 

complètement lucides. Or, Catharine MacKinnon laisse entrendre que cette conscience 

critique est « inégale », tant parmi les femmes que pour chaque femme prise individuellement. 

-à-dos sont donc insatisfaisantes. Elles « répondent au 

déterminisme par la transcendance, au marxisme traditionnel par le libéralisme traditionnel, 

au dogmatisme par la tolérance4 ». Celle qui considère que les femmes sont toutes et toujours 

 fausse conscience » relève du « déterminisme », du « marxisme 

traditionnel » et du « dogmatisme 

transparentes à elles-  transcendance », « du libéralisme 

traditionnel » et de la « tolérance ». La première approche revendique une légitimité du fait de 

sa non-implication, se niant comme point de vue et ne rendant pas compte de sa propre 

situation ; la seconde considère que les femmes ont du pouvoir et sont déjà libres, exactement 
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ue tend à montrer le féminisme. Dans les deux cas, la division sujet/objet 

sape le projet féministe :  

  

1  

 vérité engagée », puisque ces vérités désengagées 

reproduisent, chacune à leur manière, leurs déterminations  

seulement proposer une nouvelle théorie, mais également une nouvelle façon de faire de la 

théorie. Il semble bien que la praxis o Freire puisse être cette 

« nouvelle façon 

 : le subjectivisme est incapable de discriminer entre 

fausse conscience et conscience -

engagement, non-intervention, bref, Le subjectivisme comme 

toute-

subje . Or, , la conscientisation 

, qui y 

voit une invitation au niveau pédagogique à « participer activemen

passivement2 

 changer la 

façon de penser des individus est suffisant -

ci omet  est articulée à une 

pratique, autrement dit à (nous soulignons) « vérifier en praxis 

conscience [verifying in praxis what we know in consciousness3] ». 

 cela, il est difficilement tenable de concevoir le consciousness raising 

comme un simple diagnostic, ou pire, comme une thérapie de groupe visant un 

développement personnel ou le dépassement des souffrances individuelles tout en laissant les 

 reprend la 

distinction faite par Paula Allman entre consciousness raising et conscientisation, il devient 

 :  
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1   

 

relativement correct est 

comme 

analyse.  mais 

elle est elle-même constitutive Kate Pritchard Hughes 

entre consciousness raising et conscientisation est donc problématique. Un groupe de 

consciousness raising qui en resterait à la simple identification de souffrances sans 

engagement pratique collectif ne devrait pas, en réalité, être qualifié de « critique2 ». Par 

conséquent, la version du consciousness raising 

reprend à Jane Kenway et Helen Modra, ne vaut pas même comme « prise de conscience » :  

-  
-

-
 

 
 

-
3  

conscience de groupe 

ion de la 

position sociale des femmes. Faire le lien entre ces vécus divers et par là poser une 

« interdépendance entre les différences4 », plutôt que de prétendre en faire une synthèse en 
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studies une véritable menace plane au-dessus du féminisme universitaire : 

construire un programme qui soit « de la pensée sans action1 ».  

sur le terrain dans ses cours, avec notamment des évaluations qui impliquent des « projets 

actions2» [action projects]. élaborer un programme pour un cours 

ou pour un g 3. Intégré·e·s comme stagiaires à des projets 

féministes existants (dans des centres ou des associations), les étudiant·e·s peuvent 

changement social. Notons que ces démarches reviennent à intégrer un projet qui préexiste. 

proprement dit, entendu comme implication politique spontanée, qui trouve en elle-même le 

principe de son mouvement. Une telle exigence aurait tôt fait de se transformer en injonction 

 consiste à donner aux étudiant·e·s « les compétences pour continuer le 
4 », il semblerait 

alors que leur 

e critique vise également à développer des dispositions à 

environnement. Le caractère « libre » [freewheeling5] du militantisme est-il soluble dans une 

telle méthode ? 

un modèle relationnel « transmissif » ou « bancaire », pour reprendre le vocabulaire freireien. 

Tant au niveau de la construction de la connaissance que des décisions concernant la gestion 

de la classe, ces professeur·e·s visent une certaine démocratisation. La régie doit donc être 

Nancy Schniedewind parle de « direction partagée » [shared leadership] : « Les valeurs 
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féministes encouragent la substitution de la prise de décision participante aux formes 
1 ». Cela consiste par exemple à impliquer les étudiant·e·s dans 

égalitaire -même prend davantage de décisions et de pouvoir que ses étudiant·e·s, 

car leur responsabilisation est un processus et non quelque chose de donné, avec lequel ils et 

elles arriveraient en classe. Autre point sur lequel les valeurs féministes viennent bouleverser 

 : la compétition 

diamétralement aux normes de solidarité qui prévalent en milieu militant. Comme nous 

sujet de la sororité

de se reconnaître comme activement ensemble. Contre la valorisation de la concurrence, des 

normes de coopération sont par conséquent préférées, car elles sont considérées comme 

 structures coopératives » 

consistent par exemple à choisir des activités dans lesquelles chaque individu peut réussir la 

appartient réussissent également : « le groupe coule ou nage ensemble2 ». Enfin, de façon à 

éviter les effets de classement, Nancy Schniedewind 

possible, un système binaire  

 : le cours reste 

articulé à un examen qui se solde par une réussite ou un échec. Par ailleurs, les changements 

dans la relation pédagogique interpersonnelle suffisent-

enseignement universitaire ou scolaire, qui tient également à son organisation 

institutionnelle ?  pédagogi

 démocratiques » 

elles reflètent ses choix et non une 

revendication ét

professeur·e peut décider de « laisser sa place » à un·e étudiant·e pour un cours, ou encore 

égalitaires que puissent être les choix pédagogiques, ils relèvent en définitive 

elle- méthode pédagogique, aucune éthique 
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personnelle ne peuvent annuler la responsabilité et le pouvoir institutionnels de 

 

ne leaderlessness.  

 ne peut 

occulter sans . La transformation de ce rapport 

 institution. Une réflexion 

sur ransmission est en effet incomplète sans une critique 

-ci. Si la relation pédagogique est essentielle, à la fois 

dans sa dimension intellectuelle et pratique, elle ne se forme toutefois pas dans un espace vide 

ou elle doit 

appréhender les relations à différentes échelles, selon leurs spécificités, et notamment le lien 

  

Prétendre exporter les dispositifs issus de ces groupes dans des cours ayant lieu au sein 

différence de nature structurelle. Passer « des rues aux salles de classe1 » suppose de réfléchir 

aux implications de cet écart, dans lequel Berenice Fisher voit même une contradiction 

évidente :  

2  

Si le consciousness raising est « intrinsèque » au mouve

donne -même est vue 

comme une préparation avant « le "vrai" monde de la réussite individuelle3 

tend à montrer Kelly Coate Bignell étudiant·e·s suivant des cours 

en  -Uni4. Elle reconnaît que son hypothèse 

de départ, à savoir que la description par les étudiant·e·s de leur expérience se focaliserait sur 
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revient le plus fréquemment dans les entretiens est la pression que les étudiant·e·s ressentent 

face à la nécessité de décrocher un diplôme. Le changement de contexte change la portée et la 

signification des méthodes militantes 

devenir inéquitable dans un autre. Considérant cela, il est impossible de ne pas prendre en 

supérieur dans les initiatives  

du féminisme  qui visent à « partager » le pouvoir dans la classe. Par exemple, si la 

pe

injuste. Lauren Smith  basketball 

secret » :  

1  

Sur ce point, la c

Paulo Freire est éclairante. Celle-ci prenait place dans des « Cercles de culture » et non au 

es2. Une pédagogie 

assumer moins de contraintes exogènes3. Si Paulo Freire ne 

soit libérateur, leur relation ne peut être antagoniste4. Or, 

dans une relati

étudiant·e·s  lutte commune » dans laquelle les 

un·e·s travaillent avec les autres vers une fin dont le choix est immanent au groupe. Il semble 

bien que la relative hétéronomie impliquée par le cadre scolaire ou universitaire, qui a son 

Freire rent des titres, ces institutions participent au moins 
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entrer dans es peuvent communiquer 

des savoirs et informations utiles1 ». Si cette logique dépasse les seules initiatives 

é elle-même :  

 

2  

La direction et le cadre [framework  : la 

le développe  avec des besoins 

spécifiques, etc. 

mars 1982 dans une faculté new-yorkaise, le Medgar Evers College (dont la population 

étudiante était majoritairement noire et féminine), pour exiger la démission du président de 

des étudiant·e·s3 près Barbara 

Omolade

une distinction 

structurante au sein de la société, entre privé et public, entre travail reproductif et travail 

productif, entre Famille et École, etc

donc un véritable « renversement », affirme Barbara Omolade

refuser une certaine compréhension dominante du monde, imposée et maintenue à travers son 
4. 

 Souhaiter que les femmes se libèrent par une excellence individuelle et « dépassent », 

 ne va pas de soi

 sur un marché. 

Elles ap accès à un monde 
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« habitantes » et les gérantes dans les sociétés occidentales. Comment espérer que 

universitaire, si le fonctionnement « normal » de celle-

sphère ? La conversion féministe du regard porte sur une série de partitions (privé/public, 

fonction assignée aux institutions mêmes dans lesquelles les pédagogues féministes 

travaillent. Cette conversion ne peut donc se réduire à une transformation de la place réservée 

à ce qui est traditionnellement considéré comme « strictement personnel » dans la relation 

pédagogique, soit à 

bituellement remisées dans la sphère privée. 

traversée par « des ambivalences, des contradictions et des risques1  fossé 

[gap] entre ce que les enseignant·e·s féministes considèrent comme la meilleure approche 

expériences quotidiennes2 à agir dans le but de développer à 

contredit  

une théori

plus radicale que celle délimitée par la seule pédagogie critique. En effet, la relation 

pédagogique ne doit pas être considérée comme une relation interpersonnelle autonome à 

laquelle il faudrait appliquer une « éthique » ou une « méthode » féministe, application qui 

suffirait à « faire de la politique » sous prétexte que « le personnel est politique ». Ce constat 

invite à conjuguer des transformations pédagogique et institutionnelle dans une perspective 

féministe. Pour reprendre une formulation saisissante de Christine Delphy, « Utiliser 

3 ». Nous pouvon

plusieurs institutions distinctes  Famille/École-Université  que la fonction éducative 
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participe à la division privé/public, reproductif/productif, etc. Les relations éducatives au sein 

de ces institutions seraient ainsi directement informées par les relations entre ces institutions.  

objet 

projet nifie-t-il pour autant 

 sujet féministe 

  Cercles de culture » 

freireiens, animés hors de toute École et de toute Université  

unification 

constitut -

projet ? 

 

 : les opprimé·e·s sont divisé·e·s, dispersé·e·s, 

opposé·e·s, etc. et il faut, par conséquent, construire une certaine relation entre elles/eux. Il 

 

de Paulo Freire

 puisque tou·te·s sont bien opprimé.e.s. Si 

contradiction il y a, elle semble bien toujours seconde par rapport à une condition première 

-opprimé·e. Un tel présupposé semble difficilement compatible avec la 

perspective féministe.  

En effet, « opprimée » et « femme 

possible de faire tenir aux femmes la place des « opprimé·e·s » dans le système freireien. Cela 

 en tant que femme  « 1 ». En effet, une telle 

 en tant que femme » soit isolable, isolable de la situation comme 

nterprétation de la 

. Dans le système freirein, le caractère isolable du « en 
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originale, Pédagogie de l  [Pedagogia do Oprimido]. Paulo Freire ne prend pas acte 

de la multiplicité irréductible des oppressions. Mais parce que son existence comme 

inisme ne 
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féministe. En ce sens, il est peut-être naïf de voir la réappropriation critique féministe comme 

un simple « enrichissement1 » de la pédagogie de Paulo Freire.  

est souvent le rapport de classe, les féministes  engagent deux gestes qui 

peuvent sembler contradictoires. Le premier est une certaine continuité avec les théories de 

 de classe, qui passe par la reprise de leur théorie sociale, mais également par une 

reconnaissance de fait de la classe, en plus des rapports sociaux de sexe. Le second est une 

rupture, voire une forme de « trahison », qui revient à considérer que tous ces modèles, qui 

posent une « solitude2 

subsument le patriarcat

de la classe, ne fait pas exception. Sa reprise par le féminisme ne peut ainsi en rester à une 

simple adaptation de ses méthodes pédagogiques à des circonstances différentes3

structure même de la pensée politique et sociale freireienne, fondée sur cette opposition 

unique et binaire oppresseur/opprimé, qui est fragilisée par la « complexification » féministe. 

une boîte de Pandore 

un rapport (y compris les seuls rapports sociaux de sexe), 

qui permettrait de caracté

 

incarne dans les positions sociales 

. Cette notion invite à 

neutralité vis-à-  celui-ci nous concernant toujours, que ce soit comme 

ue serait alors une pédagogie critique féministe qui prenne acte de 

  du 

modèle freireien qui pose une équivalence entre « conscience étrangère » et « conscience (de) 

 

adopter une conscience oppressive dont il ou elle bénéficie, et qui, en ce sens, ne lui est pas 

étrangère4. 
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« paradigme phallocentrique de libération  la liberté et la 

masculinité patriarcale1 

« angle mort », que celui-ci concerne beaucoup de penseurs progressistes du Tiers Monde, 

tels que Frantz Fanon et Albert Memmi. Cependant, elle revendique une « critique 

constructive », qui ne tombe pas dans une condamnation qui reflèterait une vision trop 

« binaire 

féministes  souvent des femmes blanches, précise-t-elle  qui dévalorisent ou écartent Paulo 

Freire à cause de son sexisme, elle considère que ce rejet reflète en réalité leur propre 

situation :  

2   

 En revanche, les personnes privilégié·e·s  comme le sont, comparativement à bell 

hooks, les femmes blanches ?   peuvent se permettre de « gâcher des ressources » et trouver 

freireiens sous prétexte du sexisme de son système revient à « 

bain fort, 

de libération, etc.).  

Sue Jackson 

pensée freireienne, en entrant davantage dans le détail des conceptualisations qui seraient à 

repenser. Le « cadre masculin3 » [male frame

 

culture, la référence est souvent masculine (un homme tirant sur un oiseau avec un arc, puis 

avec un pistolet). On pourrait arguer que ce « particularisme 

problématique puisque Paulo Freire maintient par ailleurs que 

question « locale » que son ouvrage Pédagogie des opprimés peut prétendre à une portée 

universelle ; il laisse ainsi entendre que ce qui y est exposé serait transposable, que des 

analogies seraient possibles entre la situatio
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manière sensiblement différente, n

a problématisé et complexifié très tôt la stratégie visant à définir « les femmes comme un 

groupe homogène déterminé par une oppression commune au-delà des autres clivages 

sociaux1 ». Le point co

du rapport de classe. Tout en reprenant 

une par

 classes » pour rendre compte 

 unique » de 

  

, il apparaît que sa théorie sociale, tout 

 mono-oppression 

qui, en faisant des des individus soit des oppresseur·e·s, soit des opprimé·e·s2, résulte en une 

binarité. Par conséquent, ce qui est identifié comme « phallocentrisme » et qui correspond, 

entre autres, à un aveuglement sur oppression spécifique des femmes, ne peut 

être corrigé par simple « ajout 

ne peut être surmonté en « complétant » le modèle par le « cas » des femmes : une retouche 

qui consisterait à « ajouter des femmes et mélanger3 » serait insuffisante. Or toute la pensée 

de la transformation sociale et de la pédagogie de Paulo Freire se construit contre un modèle 

qui fonctionne par oppositions, ces dernières apparaissant comme autant de versions du 

 mais donc également à partir de  ce rapport, elle en est dépendante, et les 

laquelle  -il alors quand il 

e et oppresseur·e ?  Les finalités de la pédagogie 

freireienne ne permettent pas, comme le souligne Kathleen Weiler,  « analyser les 

contradictions entre les groupes opprimés en conflits ou les façons par lesquelles un même 
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indiv

oppresseur dans une autre1 ».  

Lorsque les militant·e·s  

évoquent le mouvement de libération du peuple noir aux États-  « ennemi 

principal » est « le blanc2 », ils et elles relèvent également le racisme des ouvrier·e·s 

blanc·he·s. Ce conflit entre opprimé·e·s, ainsi que la situation paradoxale des ouvrier·e·s 

« race », sont deux éléments qui auraient pu remettre en question le monolithisme du modèle 

freireien. Pourtant, ces tensions sont identifiées par ces militant·e·s comme provenant de 

« visions partielles   », 

identification qui est synonyme  conscience de classe ». Autrement dit, de leur point 

de vue, elles 

ontologique réelle. Les contradictions générées par la multiplicité des rapports sociaux et leur 

entrecroisement sont donc considérées comme accidentelles, puisque cette multiplicité est 

appréhendée comme secondaire par rapport à une oppression (plus ?) fondamentale3. Paulo 

Freire semble souscrire à cette analyse,  des mouvements sociaux 

est une menace pour la lutte au moins aussi grave que le paternalisme4. Ainsi, bien que la 

perspective épistémologique pour déterminer le sujet politique adoptée par Paulo Freire soit 

politique es

 ennemi principal commun 

« pré-unité  : il serait 

toujours, en droit, possible de retrouver une oppression fondamentale qui transcende les 

conflits « apparents unité du sujet politique  entendue 

comme cohérence  dépend directement, dans le système frei unicité 
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 il y a une oppression unique desquelles les 

autres dérivent en réalité1. 

 des pédagogues féministes et celle de leurs étudiant·e·s semblent pourtant 

affectées par une form  « atomisation ». Par exemple, une enseignante blanche face à un 

en position 

regard de la « race ». La multiplicité des positions sociales dans la salle de classe ne permet 

 eux » et un « nous » ; partir du principe 

 du côté » des étudiant·e·s ne va pas de soi. La 

« 2 » [commonality of oppression t pas donnée, il importe de 

prendre en considération la spécificité de chaque contexte : Kathleen Weiler affirme que ceci 

 articulation 

des intérêts e 3 ». 

 articulation » a consisté, pour certain·e·s enseignant·e·s 

féministes, à poursuivre la recherche de points communs par-delà les différences. La dernière 

 et Catherine Portuges est ainsi consacrée à la 

communication qui « traverse » [across] les différences en classe. Dans cette partie se trouve 

notamment un texte qui propose de penser une « pédagogie des oppresseurs » : 

 construire des ponts » entre les expériences personnelles des élèves, 

 

patriarcale, voire pour ceux qui se disent anti-féministes4

de « communauté », les professeur·e·s doivent veiller à ne pas reproduire en « version 

féministe centrait sur 

la classe sociale. C  
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: « les expériences des femmes blanches finissent par être traitées comme 

des paradigmes, avec les expériences des femmes noires et des autres femmes de couleur 

comme des variations sur ou des divergences de ces paradigmes1 ». 

 On retrouve dans cet écueil un exemple des impasses auxquelles a pu mener la 

ique pour penser les rapports sociaux de sexe ; un détour2 sur 

cette question offre un éclairage intéressant pour analyser certaines stratégies pédagogiques 

féministes. Dans le contexte féministe français des années 1970, poser une analogie entre les 

rapports sociaux de sexe et les rapports sociaux de classe3 a permis à la fois une 

« départicularisation4 

 des classes5. En ce sens, 

 pédagogique » car elle donne à voir « le fonctionnement 

comparable de certains rapports de pouvoir6 » et permet de désessentialiser et de 

dénaturaliser7 des rapports comme le sexe et la « race »  dont on avait tendance à considérer 

 moins sociaux » que la classe sociale. Toutefois, elle ne permet pas de rendre 

 ; plus grave, elle tend même à induire 

catégories « une par une » : sexe, « race », classe, 

ensuite de les « ajouter 

les rapports sociaux préexistent à leur croisement dans la réalité « sociologique », que chaque 

rapport présente un « noyau » qui ne varie pas et une partie qui se modifie au gré des 

croisements. Or cette approche « additive » ou « arithmétique » ne rend compte ni du vécu 

des agents ni de la sociologie de la domination.  

                                                 
1   

 -
  

2    

   
3

   
  

-  
4    
5     
6    
7

 



350 
 

Un 

de plusieurs rapports de domination ne se laisse pas décomposer en « essences », qui existent 

« en soi 

seul de ces rapports. Il en va ainsi pour  race » et des rapports sociaux de 

sexe dans la société esclavagiste états-unienne ; les travaux sur le sujet « illustrent 

handicaps universellement perçus comme tels1 » car « la configuration de la société 
2 ». En effet, 

dans ce contexte, les femmes esclaves   

évoqué précédemment  ne vivent pas une subordination féminine qui correspond aux 

représentations « classiques » (ici, blanches). Elles travaillent, produisent, accomplissent des 

pas les caractéristiques qui font celles de la domination des hommes blancs : propriété, 

contrôle du rapport conjugal, statut de bread winner ; de plus, ils sont contraints de réaliser 

s sont donc, 

au sein de la société plantocratique, relativement et respectivement des dominée et dominant 

paradoxaux par rapport aux représentations blanches. La femme noire esclave subit pourtant 

bien le sexisme, un sexisme dont les modalités peuvent être déterminées relativement aux 

hommes noirs, aux hommes blancs et aux femmes blanches3. Dans cet exemple, on mesure 

a priori quelque chose comme une expérience universelle du 

sexisme ou du racisme ait retrouver dans toute situation de domination de sexe ou 

de « race » ; il faut donc admettre que les expériences du sexisme peuvent être 

« qualitativement différentes4 ».  

 dominations se 

 défend une appréhension 

« géométrique » de cette dynamique, à travers les notions de consubstantialité et de 
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 noires comme représentant légitimement les 

femmes ou les minorités raciales : le sexe et la « race » étant appréhendés comme des 

catégories exclusives avec des langage des 

deux se trouvaient dans un « angle mort » : « 
1 

Black Feminism, né précisément en réaction 

à ce « point aveugle » : « toutes les femmes sont blanches, tous les Noirs sont des hommes, 
2 ». En effet, la critique est également et surtout 

valable pour les mouvements sociaux, si on rappelle le propos de Kimberlé Crenshaw : 

3  

Le féminisme, aveugle à la « race », en vient à renforcer le racisme. L

aveugle au sexe, en fait de même avec le sexisme. Kimberlé Crenshaw 

violences conjugales subies par les femmes de couleur : dénoncer ces violences

 

 briser le silence », étape 

nécessaire de la lutte contre les violences 

statistiques sur la violence conjugale concernant les quartiers où sont concentrées des 

populations minoritaires, difficulté qui est liée à la crainte de voir ces chiffres instrumentalisés 

et publiés de façon sélective, pour faire de cette violence un problème propre aux minorités. 

lisent les femmes de couleur : 

 de violence 

York qui restaient inaccessibles aux femmes non anglophones   de valoriser 

la parole de la personne concernée, les militantes de ces services refusaient la présence 

 

 dépossession », qui les 

oblige à « cliver [leur] énergie politique entre deux projets parfois antagonistes4 » : la notion 

 pour désigner 
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la situation des victimes de la domination croisée1. Toutefois, elle affirme que le vécu des 

hommes de couleur et des femmes blanches a, également, un « caractère intersectionnel 

en raison de leur race et de leur sexe2 ». En dépit de cela, leurs expériences « définissent et 

artenance tout entier3 ». Il 

que les hommes noirs et les femmes blanches ne sont concerné·e·s respectivement que par la 

« race » et le sexe.  sont pas sensibles au rapport au sein 

duquel ils et elle

dominé·e·s vient définir leurs « intérêts ».  

Prolongeant cette piste, Elsa Dorlin 

réduction qui reviendrait à associer  à la situation des « super 

dominé·e·s 

aurait pas, en ce sens, des identités « plus » intersectionnelles que 
4  

   5  

Cette insensibilité, cette non-perception est précisément ce qui doit être problématisé. 

Puisque le sexisme ou le racisme se comprennent dans un rapport, il est inconséquent de 

du rapport  cela reviendrait en un sens à reproduire la non-perception qui manifeste le 

privilège  de la domination 

, comme concept critique  maintenir cette 

dimension de rapport, cette dimension relationnelle de la domination, ce concept doit 

permettre de penser et de politiser toutes les identités. Ainsi, (nous soulignons)  
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1  

 Au-

 « identité intersectionnelle » à celles et ceux qui subissent plusieurs dominations croisées, il 

faut en mesurer les conséquences politiques ; seul·e·s les super dominé·e·s auraient à assumer 

le tiraillement, la segmentation et les paradoxes des intersections au sujet des actions à mener. 

Que signifierait alors « construire sa politisation » en se saisissant non pas de façon 

unidimensionnelle, relativement au rapport dans lequel on est dominé·e, mais au regard de 

 ?  

Une telle exigence vient bouleverser ce qui a pu être avancé précédemment au sujet de 

la conscientisation. Déterminer la conscience oppressive en soi revenait à déterminer une 

conscience « étrangère » : or 

conscience oppressive dont il ou elle bénéficie, et qui, en ce sens, ne lui est pas étrangère. 

 

blanches sur leur aveuglement vis-à-vis du racisme  :  

2  

« en nous » 

plus important que la principale caractéristique du privilège, qui découle de la position de 

dominant, est son invisibilité 

« neutre », voire « universelle ». Considérer que toutes les identités sont intersectionnelles 

revient à briser la polarisation qui fait que certain·e·s sont davantage « autres » et qui fait que 

sont conçues comme des 

position dominante (comme la position dominée) -il 

 « identité » ? Comprendre sa situation comme 

ination tout aussi spécifique que celle des « autres 

domine revient à se décentrer, à se penser comme autre, à relativiser sa propre position3. 
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1  

Cela consiste, pour ce qui la concerne, à faire une présentation orale consacrée à son 

aux théories sociologiques et est associé à des lectures de comptes rendus personnels 

son enfance et de s

son imaginaire originel, aux représentations avec lesquelles elle a grandi, car « les grands 

récits et les événements historiques de [s]on enfance et de [s]on adolescence contribuèrent au 

développement de [s]a perspective adulte comme éducatrice féministe2 ». Affirmant être 

consciente de son altérité [otherness3] vis-à-vis de bon nombre de ses étudiant·e·s, elle 

renforce la relativisation de sa propre position en demandant à ces dernier·e·s de mener des 

entretiens avec deux autres femmes de générations différentes, afin de comparer ces trois 

 histoire de vie » [life-history] doit 

servir aux élèves qui souhaitent explorer leur 

devoir à rendre4. Enfin, à partir de documents personnels appartenant aux étudiant·e·s  

photographies, rapports scolaires, manuels  elle élabore une « archéologie » de la scolarité, 

de leurs expériences. 

Sue Middleton 5 à la recherche en sciences 

humaines et sociales pour en faire une méthode pédagogiqu

apparentée aux différentes formes littéraires qui consistent à « écrire la vie6 » et ainsi trouver 

« histoire de vie » ne exigence épistémologique précise. En jetant un pont 

entre le personnel et le temporel, « elle signifie un nouvel espace-temps de la recherche du 

sens, celui de la vie7 ». Ainsi, sa proximité avec la littérature en fait une méthode dont 
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rejet est intimement lié à la façon de penser la scientificité des sciences 

humaines et sociales. La question du statut à accorder aux récits (auto)biographiques en 

-ci porte sur la confrontation de deux 

modèles 

vie « vient questionner les différentes sciences humaines dans -

à-dire dans leur fondement même1 ». Elle cristallise les différents enjeux liés à la place du 

sujet dans la recherche en sciences sociales : le sujet comme individu pris dans des groupes et 

des structures, mais également la place de la subjectivité dans la recherche. Le parti pris de 

Sue Middleton -toujours-déjà-

ais il permet 

également de défaire le dernier bastion de la neutralité non interrogée, à savoir celle de 

propriétés, venant révéler la vérité des autres, se situant toujours déjà du côté des opprimé·e·s. 

Une telle tendance révèle que la symétrie recherchée dans la construction du savoir entre 

 en situation » tandis 

-situé·e·s. Le processus pédagogique ne consiste donc pas en la 

nie et 

plus près la situation des opprimé·e·s se reconstruit le mythe du « point de vue de nulle 

part2 ».  

éministe comme un 

problème, cela ne signifie pas pour autant que la réponse apportée soit tout à fait satisfaisante. 

ition de la rupture épistémologique nécessaire à la 

démarche scientifique qui a été mis en avant. En effet, le danger est de faire du récit de 

 dernier mot » de la recherche, ne permettant alors ni 

généralisation (différences qualitatives entre des expériences particulières), ni objectification 

(le récit en première personne étant critère de vérité, la vérité du sujet se confond avec la 
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vérité sur déterminé à étudier en tant 

que tel (avec une distance critique sur son contenu) à outil épistémologique déterminant, qui 

est ici en jeu. 

dimension relative est précisément 

occultée.  

La présentation de soi1, le fait de faire état de ses qualités, constituerait une garantie de 

réflexivité  : 

donner les « clefs 

 cette reconnaissance étant en elle-

. On retrouve une pratique similaire dans certains cercles militants 

 ou se situer 

explicitement au sein des rapports sociaux (« je suis une femme cissexuelle, blanche, 

hé   sociologique » en préambule 

viendrait livrer une vérité et dénoterait une réflexivité  

« conscience » de sa propre situation  

. 

La géographe féministe Marianne Blidon ne cache pas son scepticisme face à une pratique qui 

tend à « faire de la réflexivité une coquille vide, nouvel exercice de style imposé, plaqué entre 
2 ». Comme une formule magique qui, une 

fois prononcée, viendrait conjurer les biais une fois pour toutes, elle peut même conduire à 

dispenser le chercheur ou la chercheuse des efforts consistant à se ressaisir en permanence au 

regard de son sujet. Cette déresponsabilisation reflèterait une sorte de fatalisme sociologique 

appliqué à la méthode  ce que je 

suis » déterminera « ce qui va être dit ». Traduire la réflexivité par une énonciation 

relativement fixe est donc tout à fait problématique si on admet 

processus qui se développe en situation. 
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Le cours de Sue Middleton présentant son histoire de vie est proposé en début de 

semestre et est le même quel·le·s que soient les étudiant·e·s présent·e·s. Ainsi, la notion de 

situation, relativité, est traduite par un autoportrait 

invariable -même. Le 

objective et neutre, le 

récit de soi devient paradoxalement un repère absolu à partir duquel évaluer. La narration de 

soi est peut-être la seule façon de rendre compte de la simultanéité et de la consubstantialité 

des rapports sociaux dans les vécus individuels (qui ne se laissent pas découper, au sein des 

expériences personnelles, en catégories exclusives et discrètes « sexe, "race  ») mais 
1

narr -circuiter les 

relations, en passant de la dimension structurelle macro à celle, micro2, de la formation de la 

subjectivité3.  
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avant tout dialogue1 

en prenant en compte les positions sociales respectives des interlocutrices/teurs. Si le dialogue 

a pour caractéristique   

symétrie, alors la prise en considération des rapports de pouvoir asymétriques doit venir 

corriger une symétrie abstraite a priori2.  

Du fait des rapports de pouvoir qui traversent le groupe des femmes, celles-ci vivent 

dans des mondes différents3. Les auteures soulignent que lorsqu

échange avec une femme blanche à propos de leurs situations respectives, elles sont, selon 

 

[insider outsider]. Les auteures rappellent que si la position 

outsider  scientifique, ce présupposé a été 

 des savoirs. Il 

genuine]. Elles 

suggèrent ainsi que « lement quand un dialogue sincère et réciproque entre outsiders 

et insiders account outsider4 ». Or, 

si une vision abstraite laisse penser que la distinction outsider/insider disparaît avec le 

dialo

insider et outsider vis-à- leurs 

positions ne sont pas symétriques et les femmes blanches sont bien moins préparées à ce 

dialogue avec les femmes de couleur que ces dernières. Si ces femmes vivent dans deux 

tie par la femme blanche 

dans le monde de la femme de couleur. Toutes deux éprouvent un inconfort, mais la 

minorité est contrainte de vivre dans le monde de la 
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femme « majoritaire  : « nous avons eu à être dans votre monde et à 

apprendre ses façons [ways]. Nous devons y participer, y gagner notre vie, y être maltraitées, 

y être ignorées, et, rarement, y être appréciées1 ». Il y a donc une asymétrie 

épistémique fondamentale, qui donne une « double connaissance » à la femme minoritaire 

(nous soulignons) :  

-
 2  

La femme blanche peut participer au monde de la femme de couleur mais elle peut le 

quitter à tout moment 

 . Par 

conséquent, engager un dialogue strictement symétrique sur de telles bases reviendrait à 

consolider une hiérarchie  (nous soulignons) : « est un fait crucial 

concernant -plan des relations possibles entre les femmes blanches et les femmes de 

couleur, que ce soit comme compagnonnes politiques, collègues ou amies3. » Ceci étant 

entendu

façon qui ne soit pas oppressive, inauthentique et biaisée, alors les femmes blanches ont un 

-elles, qui 

 « 4 ». Diemut 

Bubeck skew] les 

positions dans le dialogue, ils ne le rendent toutefois pas impossible ; simplement « les 

opprimé·e·s5 ». 

Le couple insider/outsider indique ici que la différence dit quelque chose de la 

. oustider within 

théorisée par Patricia Hill Collins dans un article de 1986 intitulé « Learning from the 

Outsider Within : The Sociological Significance of Black Feminist Thought6 ». 
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Les rapports de pouvoir font que les femmes qui entrent dans le dialogue décrit par 

María Lugones et Elizabeth Spelman sont tenues (ou non)  mondes » ; certains 

leur sont com n Frye, le monde que les femmes ont en 

commun est un monde « invisible 

indispensable du « personnel un ensemble de services liés aux 

besoins fondamentaux. Ce que la philosophe regroupe sous  « services des 

femmes » est une catégorie assez large, aux contours relativement flous : 

    
1   

Paradoxalement, parce s seraient privées de 

pouvoir2 selon Marilyn Frye. Elle qualifie ce phénomène de « combinaison fatale de 
3 [powerlessness] ».  La démarche féministe consiste à briser 

cette combinaison en donnant à un en

constitue une véritable dé-personnel-isation, rendue possible par un 

publique et de problématisation politique des charges qui sont traditionnellement renvoyées 

en-deçà du politique. Marilyn Frye forge le concept de « backgrounding » pour décrire le 

phénomène au rebours duquel procède la démarche féministe. Le background 

tend à ignorer mais sans quoi le foreground, 

 : 

-

-

- -
-

-
-

-
-
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- -
- -

 

-
-

- 1  

 personnel »   avec tout ce 

, de trivialisation, mais aussi de 

responsabilisation , etc.  est inextricablement liée à un 

découpage  

Pour que ce découpage persiste et tienne (le « maintien de la réalité de premier plan ») il 

privatisation (qui est 

aussi une privation : le privé est ce qui « ne regarde que moi »), autrement dit (nous 

soulignons), « que rien en elle [la réalité de premier plan] ne fasse référence à quelque 

chose d -plan ». Pour le dire dans les termes de María Lugones et Elizabeth 

Spelman, tout un « monde » minoritaire tient le « monde » majoritaire : avoir du pouvoir 

signifie séjo -à-dire se reposer sur le prem

Marilyn Frye indique bien que la subjectivité forgée par cette servitude varie, en particulier du 

fait du croisement du sexe avec la « race » et avec la classe  

revanche de rendre politiquement problématique un ensemble de pratiques, de charges, de 

responsabilités ; de les extraire de leur confinement invisibilisant.  

es « services » dressée par Marilyn Frye, il est clair que ceux-

ci excèdent la sphère privée comprise comme cadre domestique. Le « monde invisible » dont 

il est question ici ne recoupe pas strictement la sphère du foyer, bien que cette dernière y 

occupe une place centrale. Pour saisir cette situation des femmes, il faut donc redéfinir les 

frontières de cette dimension « personnelle » qui semble être à leur charge. La définition de 

ces « services » nécessite un déplacement vis-à-vis du modèle du travail domestique. 

Rappelons que Christine Delphy substitue le concept de travail domestique à celui de travail 

ménager car le premier lui permet de penser tout un travail non-ménager gratuit effectué par 

les femmes dans le domus2  des épouses 

                                                 
1  
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comme « état de moindre pouvoir1 » dans une société  situation qui concerne la plupart des 

femmes et qui, historiquement, a concerné surtout les femmes2

reconnaître ses évolutions et on a parfois identifié le « travail féminin » à un « véritable 

"laboratoire" nts, les 

jeunes peu diplômés, etc. grossir ses rangs3.  si 

de ce travail hors de la Famille « déplac[e] des lignes de tension4 », elle laisse inentamé le 

ergoat. Stéphane Haber résume 

ainsi le paradoxe de cette « sortie » des activités de care 

le patriarcat (nous soulignons) : 

-

 
  -

-
5  

Partir des pratiques de care est un « po  », mais pas un « point archimédien6 » 

(un point ultime à partir duquel il serait possible de mettre fin à toutes les oppressions que 

subissent toutes les femmes7). Nous ne prétendons pas non plus que le care soit le 
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« dénominateur commun » à toutes les femmes ou que toutes les femmes aient également 

intérêt à une lutte qui prendrait le care comme « 
1 ». Comme le note Elsa 

Dorlin, (nous soulignons) pour « les tâches qui ont trait au soin et au souci des autres, si 

seules les femmes sont majoritairement concernées, toutes  pas les mêmes tâches 

ni ne bénéficient des mêmes rétributions matérielles ou symboliques en contrepartie2. » Nous 

considérons seulement que le care 

émanciper un grand nombre de femmes et en particulier les femmes les plus minoritaires. 

En effet, si sororité il y a, dans cette approche par le care, celle-ci ne relève pas de 

ication freireienne car elle prend acte des asymétries entre les femmes, des rapports de 

pouvoir qui traversent et divisent le groupe des femmes   

réclamée par María Lugones et Elizabeth Spelman. En ce sens, elle est proche de la définition, 

déjà évoquée, de la solidarité livrée par Audre Lorde, qui revient à 

3  

 les femmes qui partagent certains des privilèges 

des puissants 4 ». Cela revient, à 

 appelle les 

« privilèges partiels5 », ce que font les femmes « qui continuent à considérer la maison du 
6 », pour citer Audre Lorde. 

Faire cause commune7 

« pragmatique » et non une solidarité qui se fonde sur une identité commune1. Cette solidarité 
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reste toutefois une solidarité spécifiquement féministe puisque seules les femmes sont 

majoritairement concernées par les travaux de care. En ce sens, cette ambition nous semble 

cohérente avec une po intersection des rapports 

qui nous concernent comme dominé·e et comme dominant·e. Le care 

« interdépendance entre les différences (non dominantes2) ». Cette interdépendance est 

finement décrite par la sociologue Danièle Kergoat care un 

 des rapports sociaux3. Elle avance ainsi que « le 

travail de care se trouve au croisement même des rapports sociaux de classe, de sexe et de 

"race4"  pour penser une société qui bouge, mais qui reproduit 
5 ». Elle le décline de la façon suivante : 

 

  

6  

Les rapports ethniques se remodèlent à travers les migrations féminines7 en lien avec 

sion des services aux personnes  ce phénom  naturalisation des 

qualités qui seraient propres à telle ou telle ethnie8 care. 

Au niveau des rapports sociaux de sexe, ce travail de care sous-traité déplace sans les régler 

les problèmes du travail domestique (pacification des relations sociales dans les couples9 sans 
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classe  nouvelle classe ouvrière, non 
1 » et, qualitativement, 

édiée par les hommes) entre les femmes nanties 

 

sociaux se renforcent et se coprodruisent mutuellement : 

  
 

 

  
2  

pratique ; ou, pour le dire dans les termes de Danièle Kergoat, « travailleurs et travailleuses du 

care 

care représente dans les sociétés occidentales3 ».  

Si le point de vue minoritaire peut être un lieu privilégié4 de production de 

connaissances sur la référence ou le majoritaire, comme le soutiennent María Lugones et 

Elizabeth Spelman, la situation minoritaire peut être un point  privilégié pour une 

reconstruction Le monde du care constitue une différence 

de situation, qui concerne majoritairement les femmes et en particulier les femmes 

minoritaires : à cet égard, le travail de care renvoie bien à ce qui est traditionnellement 

qualifié de « personnel », mais appréhendé comme ensemble de conditions objectives. 

pourquoi ce que nous caractérisons comme  

point commun (une identité, au sens premier), suivant toutes les relativisations énoncées plus 

haut. identifier la catégorie « femmes », puisque 
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celui-ci est « 1 », pour reprendre les termes 

 à partir identités, mais comme projet2, 

en direction situation. 

*** 

deux bloc opposés (« oppresseur·e·s » versus « opprimé·e·s ») qui fonde la pédagogie 

freireienne. Par conséquent, celle-ci est toute entière tournée vers les opprimé·e·s et ne pense 

la conscience des oppresseur·e·s que comme une conscience étrangère à évacuer. Ce parti 

pris est problématique en théorie comme en pratique. Pour la théorie de la domination, cela 

conduit à occulter les liens entre « conscience oppressive » et « conscience opprimée » et à en 

faire deux catégories exclusives, rendant impensables les positions sociales paradoxales à 

selon lequel celles et ceux qui pratiquent la « pédagogie des opprimé·e·s » sont toujours, 

 du côté » des opprimé·e·s, laissant par là leur propre situation non interrogée.  

en mobilisant , 

radica pensée en situation qui fondait cette pédagogie tout en sapant le 

modèle binaire qui la sous-tend. La prise en considération de la multiplicité des rapports 

sociaux empêche en effet une partition simple entre oppresseur·e·s et opprimé·e·s, chaque 

ppresseur·e 

domination est la plus invisible, la plus insensible. 

 unification   « être 

double lasse sujet de la transformation sociale  

fondée sur une unicité préalable, qui se trouve remis en question. Certes, dans la pédagogie 
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tement par une pratique 

éducative qui viendrait simplement révéler leur union à tou·te·s les opprimé·e·s. 

unification des femmes par  communauté 

a souvent laissé place à une universalisation abusive de situations spécifiques et 

-histoire 

mener à une impasse, si le féminisme 

veut concerner toutes les femmes.  

Les d

complexité des intersections, permettent une relativisation salutaire des différentes positions 

sociales. Ils conduisent à ne pas « neutraliser » les positions de dominant·e en ne considérant 

laquelle il y aurait une oppression « de base », « de référence » commune à toutes, qui serait 

par exemple celle de la femme blanche de classe moyenne 

faudrait venir « colorer  

n de la situation privilégiée. Ces discours 

e rendre compte des différences qualitatives entre les expériences de la 

domination.  

Toutefois, cette relativisation « identitaire » réintroduit paradoxalement un 

substantialisme, en traduisant des rapports sociaux macro en un ensemble de caractéristiques 

relations interindividuelles, institutionnelles et dans des rapports sociaux, dit quelque chose 

des « autres 

être prise en compte dans la production de connaissance. Épistémologiquement, «  » 

et «  » ne sont donc pas deux consciences étrangères 

également, et surtout, parce que la conscience opprimée dit quelque chose de la conscience 

oppressive. La reconnaissance de cette asymétrie engage à penser la différence en termes de 

situation : à cet égard, le travail de care 

un background invisibilisé, habité surtout par les femmes, et en particulier par les femmes 

minoritaires. 
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normes instanciées par les institutions « prennent un sens précis à travers les actions des 

imparfaitement, les interactions qui ont lieu entre ces organisations1 ». Il faudra donc en 

passer par une étude de la 

déterminer leur rôle dans la division privé/public, et avec elle son éventuelle subversion. 

origine sujet féministe 

mais comme obje  projet 

dans une perspective féministe, et en particulier dans une perspective intersectionnelle. Le 

situation en direction de laquelle agir. Le travail de care constitue un  possible : 

partir de celui- le ne concerne pas également toutes 

les femmes, concerne surtout les femmes et en particulier les plus minoritaires. 

*** 

Cette première relativisation de la portée de la pédagogie critique 

chelle des institutions, objet de notre deuxième 

de ses effets 

pédagogie qui prétend constituer un sujet t vouée 

-productive. 

En effet, la critique «  » développée dans la dernière section a montré 

un sujet politique comme fin de la pédagogie critique était 

problématique. Cette perspective téléologique et unifiante est difficilement tenable à partir du 

 « oppression unique » freireien et que la pluralité et 

ue «  » nous a 
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militants était difficilement soluble dans le cadre institutionnel scolaire et/ou universitaire, du 

fait de sa forme hiérarchique. La prise en considération de ces différents écueils permet de 

formuler une critique dirimante des pédagogies qui prétendent à elles seules constituer un 

 

dans de telles entreprises. Cette mise en cause radicale, développée notamment par les 

féministes post-  
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particulier de mettre en question sa définition même ; non seulement son contenu, mais 

héritée à transmettre et/ enait 

radicale, critiquant sa définition traditionnelle. Sur ce point, les pédagogies critiques 

féministes et les pédagogies du radical feminism ont un point de départ commun, qui consiste 

à re 1. 

 

Martin n 

Illich

transformation, autrement dit, une confusion entre « le 

processus et la substance2 ». Cela est valable y compris pour les théoricien·ne·s féministes. 

essentialisation

 : « nous sommes endoctriné·e·

inchangeable, à tel point que la plupart des chercheuses/eurs féministes considèrent tout 

changement éducatif fondamental comme pratiquement impensable3 ». Cette incapacité à 

réalités4. Elle est ainsi vue comme « la toile de fond statique contre laquelle les événements 
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sociaux, polit 1 » car le cadre conceptuel ou 

la « géographie logique » à travers laquelle nous pensons tendent à en faire « 

bruts de ce monde2 ». Jane Roland Martin éducation est donc un « arrière-plan » 

[background  : elle reprend par 

, evoquée précédemment. Cependant, cette analo

 « analogie » formulée par Jane Roland Martin 

 qui renvoie à un travail majoritairement assumé 

onnue, ni comme travail, ni comme éducation. Autrement 

dit, la distribution genrée (notamment institutionnelle)    

ferait partie de la distribution genrée du travail.  

Si le modèle libéral présente son éducation comme libératrice et universelle  libératrice 

parce  nous avons vu que les pédagogies critiques féministes, dans la lignée 

de Paulo Freire ritiquer cette conception de la liberté, qui se réduirait à une 

liberté négative individuelle. Contre celle-ci, elles envisagent une libération, individuelle et 

collective, qui détermine non seulement les contenus, mais également la forme éducative. 

Libérer avec des instruments de domestication serait en effet un contresens. Face à un modèle 

uent des 

méthodes qui permettent de changer ce système même. On peut affirmer que les pensées 

éducatives du radical feminism 

universel r cible ; Alison Jaggar 

résume leur perspective générale ainsi : « radical feminists, la bifurcation entre 

cultures : la culture visible, nationale ou la culture masculine et la culture invisible, 

universelle, féminine3 

universel, mais dominant. Le versant positif de cette critique consiste alors à valoriser 

qu « féminin » : mais sous cette idée sont rassemblés des 

positionnements très divers, parfois même incompatibles. 
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société peut être considérée comme le point commun des différentes tendances du radical 

feminism. Il est possible, à partir de celle-ci, de relever les filiations qui existent entre des 

courants pourtant bien distincts, tel que le féminisme culturel différencialiste et les théories 

politiques du care plus matérialistes. Chercher à souligner la parenté entre ces différentes 

tendances1 

que de présupposer, par exemple, une frontière absolue entre les pensées revendiquant une 

« nature care 

comme une disposition historiquement et socialement construite, nous choisissons de 

 dans un second temps.  

Le partage de certains présupposés par des théoricien·ne·s relevant de positionnements 

-

féministe, il est frappant de constater 

que   ni même du 

radical feminism  la valorisation de caractéristiques « féminines » ou « maternelles » est 

souvent une évidence non-interrogée. Kathleen Martindale, qui défend une option 

« matérialiste déconstructiviste », reprend plusieurs textes classiques de la pédagogie 

féministe2 critiquer ce parti- que la pédagogie féministe est 

forcément nurturant , aveugle à ses propres 

que le constat nurturance est assez juste et que celle-ci est plus ou 

moins confondue avec le « féminin » ou le « maternel ». La notion se retrouve ainsi dans un 

certain nombre de textes de référence : Kathleen Martindale 

séminal « What Is Feminist Pedagogy ? » de Carolyn Shrewsbury3
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Culley et Catherine Portuges1, ou encore le texte largement connu parmi les enseignant·e·s 

féministes « The Perils and Paradoxes of Feminist Pedagogy » de Kathryn Pauly Morgan2. 

Dans ce dernier, elle remarque que bien que Kathryn Morgan écrive avec davantage de recul 

critique de Carolyn Shrewsbury, elle « 

nurturant

de vue académique3 ». Kathryn Morgan est en effet parmi 

 féminin » à travers sa 

qui peuvent 

sembler « opposées 4 (être à la fois critique et nurturant 

composé paradoxal5 de « féminin » et de « masculin » comme 

le serait une « mère à barbe » [bearded mother]). Ces pratiques valorisées sont donc presque 

systématiquement, bien que parfois implicitement, associées à des « profils féminins ». Autre 

exemple, Frances Maher associe le « style "féminin6" [feminine] » ou le « mode "féminin7" 

["female" modes] » à la coopération, par différence avec la compétition. Nancy Schniedewind, 

écrit également, au début de son article : 

8  
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 1  
  

-
2  

Comment défendre ces valeurs sans exclure de nombreuses femmes ? Cette exclusion 

interprétation du care. La plupart de ses théoricien·ne·s, y compris Carol Gilligan, affirment 

refuser toute essentialisation et toute naturalisation du « féminin », contrairement à ce que 

certaines lectures et critiques ont pu affirmer (en grande partie pour décrédibiliser ces 

théories). Toutefois, ces récusations explicites ne suffisent pas à invalider certaines critiques, 

 comprise comme 

homogénéisation abusive. 

Une voix différente, Carol Gilligan nie doublement 

, que celle-ci soit synonyme de fixité et de déterminisme ou de généralisation 

 : 

3  

 

 Libération des femmes ou droits corporatistes des mères ? » La sociologue 

care « essentialistes 

« constructivistes  toutes relèvent selon elle de la première catégorie :   
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1   

Plusieurs choses sont à noter ici2 isme comme naturalisme nous 

une portée réelle. Sur ce point, nous rejoignons Elsa Dorlin le affirme que si « la 

critique anti-naturaliste [est devenue] la critique classique du care3 -être pas 

la plus pertinente, et que le débat porté par une « deuxième génération de travaux » est 

certainement plus juste. Celui-ci a trait aux différenciations « entre les femmes elles-

mêmes » : en effet, « 

subissent une domination de genre modulée par les hiérarchies de classe et les discriminations 

sociales, telles que le racisme care4 ».  

-dessus, les arguments à charge de Christine Delphy permettent 

 essentialisation », en admettant une 

essentialisation « sociologique 

 à celle de naturalisme

accusé de maux similaires : il a également besoin, quand il conceptualise une « classe des 

femmes 

variations et divisions qui affectent cette classe5. La critique la plus déstabilisante pour les 

éthicien·ne·s du care 

leurs analyses sur une homogénéisation et une généralisation abusives6 de « valeurs » et 

 « attitudes ». Dépasser cet écueil implique une réforme de la théorie du care 
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similaire en considérant que si la différence féminine est véritablement pensée de façon 

« relationnelle  : 

 

1  

Deux arguments, qui sont liés, le second étant une certaine interprétation plus précise du 

premier, sont à dist  atomiste » des valeurs, 

qui fait de chaque « valeur » une entité isolée, qui oublie de la penser dans un « système » ; le 

 (« un acte de pure volonté  certaine pensée de la 

(re)valorisation, qui ignore le lien entre valorisation idéelle et conditions concrètes 

 la valeur des femmes mont[e] ou descen[d] 

en fonction de ce que à nous sommes associées », fait comme si les caractéristiques féminines 

(en  

 avant toute théorie épistémologique », alors que « la constitution et 

distributi 2 ». Ce qui 

 :  

3  

, le système est premier, et il contient des valeurs et des contre-

valeurs ; que X soit valeur ou contre-valeur ti  les femmes 

seront associées aux contre-

contre-va  féminin  : « -valeurs aux 
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femmes est chose constante dans sa forme, même si le contenu précis varie ad libitum1 ». 

ès privilégié 

aux idées et la raison une voie de seconde zone, la première était conçue comme masculine, et 

la seconde comme féminine, par les philosophes. En revanche, lorsque la pensée évolue et que 

 

Mic  semble conclure de cette analyse que toute « (re)valorisation du 

féminin 

précédemment cité, « nous faire accéder à des fonctions traditionnellement remplies par les 

hommes », etc. Or on peut tout à fait adhérer à la perspective critique développée ci-dessus et 

ne pas suivre la conséquence prescriptive et pratique qui en découle. En effet  et nous 

reprenons ici en partie les arguments en faveur  « universalisme gynocentré » , on 

 
2

, qui considère que penser le care revient à se situer au « niveau le plus 

fondamental de transformation de nos idéaux politiques », à savoir « celui de nos hypothèses 

sur la nature humaine3 

de (re)penser le modèle épistémologique dans son intégralité, alors (re)valoriser le care 

comme pratique implique de (re)penser le modèle anthropologique dans son intégralité.  

 . Sur 

ce point, Joan Tronto revendique une véritable « révolution copernicienne » (ce sont nos 

termes) quant à ce que signifie être « minoritaire » ou « outsider ». La question des frontières, 

tionnel. Elle 

revendique ainsi, à un « niveau métathéorique et politique », un « rejet des termes de la 

outsider4 ». Autrement dit, cela revient à 

situer «  demande comment ceux qui sont 
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dépourvus doivent plaire aux puissants1 ». Ce parti-pris manifeste une ambition radicale qui 

rompt avec une stratégie réformiste :  

2  

Dans ce retournement, le (faux) dilemme entre égalité et différence se voit pulvérisé. Joan 

Tronto 

mettre en question3.  

Ce renversement, qui consiste à « voir le monde autrement » implique que (nous 

soulignons) « les activités  pouvoir chez les puissants soient 

moins valorisées et que celles qui pourraient légitimer un partage du pouvoir avec les 

outsiders soient mieux appréciées4 ». Nous ret n Frye au sujet 

de la combinaison fatale entre « responsabilité et impuissance » : celles et ceux qui tiennent 

tout un pan essentiel de notre monde sont privé·e·s de pouvoir. Tant dans la métaphore 

spatiale que dans la portée politique, nous retrouvons également les idées développées par 

Audre Lorde  outils du maître », qui 

laisseraient intacte sa « maison » : défaire le systè  véritable 

changement » suppose ainsi de « faire cause commune avec toutes les personnes 

manifestement en dehors du système5 »; autrement dit, partir des outsiders et de la marge 

plutôt que de chercher à se rapprocher du centre, à devenir un insider. 

dimension  -être cela qui est premier  anthropologique. Les tâches assignées 

aux minoritaires (celles et ceux qui sont en situation de moindre pouvoir) ne concernent pas 

réalité tous les êtres humains, elles sont universelles6 care vient précisément 
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de son évidence, de son omniprésence  ce que Joan Tronto qualifie de « background[ing]1 » 

 nous retr n Frye. Elle écrit ainsi : « le care est tellement 

-plan" ["backgrounded

visible2 ». 

assument le care 

« fausse conscience  comprennent correctement la valeur 
3 » (ce qui ne revient pas à nier la dévaluation et la dévalorisation sociales de 

care « liée à des conditions concrètes, au lieu 

 », comme le rappelle Sandra Laugier

universelle, car elle (nous soulignons) 

 

4  

 

sous plusieurs aspects, il faut, avec Sandra Laugier, lui reconnaître au moins un mérite : 

« faire voir (faire voir ce qui est sous nos yeux, à nos pieds dit Wittgenstein ; ou encore, pour 

reprendre une expression de Foucault : faire voir le visible5)  et la 

particularisation du care  inaptes à une 

pleine appartenance à la société6 » : non seulement celles et ceux qui le prodiguent, mais 

également celles et ceux qui en seraient manifestement destinataires, les « dépendant·e·s ». Or 

il importe de reconnaître que « 
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cours de notre vie, tout comme au quotidien, destinataires de 1 »  cette 

reconnaissance implique une reconsidération anthropologique de la dépendance. 

 

quant à une appréhension « atomiste » des valeurs. Les valeurs font en effet système, et pour 

(re)valoriser le care, 

 que « la valeur de ces choses [peut] se décider par un acte de pure 

volonté ». En effet, si les valeurs minoritaires, « particularisées 

les valeurs des minoritaires, elles ne peuvent changer de statut que si change celui des 

minoritiares  semble aller dans ce sens, bien que ce 

soit peut-être malgré elle. Au sujet du clivage qui existait entre « différencialistes » 

(représenté·e·s dans ce passage par Luce Irigaray) et « universalistes » (représenté·e·s par 

Simone de Beauvoir) en France, à propos duquel les étudiantes étaient elles-mêmes divisées, 

 : 

- -

 

-
-

2  

 

matériel à la revalorisation du care. Dans une perspective féministe, « revaloriser » le care de 

 aux femmes. Si « les valeurs sont adéquates à 
3 », celles-ci ne peuvent en effet être changées directement. Pour 

conversion morale (tant au sens de « psychologie » que de norme) 

Joan Tronto affirme que si (nous soulignons) « accorder de la valeur aux activités humaines 

du care transformera nos valeurs ». Or  « Une telle 

réévaluation est cependant un processus politique tout autant que moral4 ». 
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Nous retrouvons ici les arguments développés précédemment au sujet du « point 

  féminin » qui 

correspondrait à des t  entreprise 

de toute façon impossible   promouvoir » comme une 

éthique « bonne pour tou·te·s 

certaines activités non reconnues, de procéder à une autre distribution du pouvoir et du travail 

de care, à une autre distribution entre pouvoir et travail de care

qui sont les seules à être majoritairement concernées par les tâches de soin. Une telle 

démarche, matérialiste1 isme qui consiste à simplement vouloir 

diffuser ou démocratiser directement des « valeurs 

du care non pas comme disposition mais comme pratique, Joan Tronto n nous 

dans une démarche de ce type.  

Au sujet du dilemme entre « émanciper les femmes par le travail salarié » 

et « émanciper les femmes en revalorisant le travail domestique », Nancy Fraser écrit : 

 

2  

 celle du « modèle de pourvoyeur universel du care » 

dans lequel les hommes prennent part au travail de care    ne consiste pas à viser directement 

que les valeurs de care soient davantage reconnues, mais à ce que le travail domestique soit 

organisé autrement. Si elle ne précise pas les modalités de cette réorganisation, nous avançons 

soutenue par les institutions, notamment éducatives. 
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relation pédagogique à 

éthique à une politique du care tel que le conçoit Joan Tronto. La focalisation sur une échelle 

de relation au détriment 

général, que la théoricienne affirme par exemple déceler dans certaines éthiques du care. 

est notamment le cas chez Carol Gilligan, qui (nous soulignons) « conçoit l  care 

presque exclusivement en termes de relations personnelles, ignorant la possibilité que les 

relations puissent 1 ».  

Cette prise en compte de différentes échelles de relation participe du projet de mise en 

question de certaines frontières par Joan Tronto. Ces frontières, qui sont liées, sont au nombre 

de trois : celle qui existe entre morale et politique2, celle du « point de vue moral » qui affirme 

que les jugements moraux doivent être formulés depuis un point de vue distant et 

désintéressé3, mais également celle qui sépare vie publique et vie privée4. Cette analyse 

la distinction privé/publi care à une politique 

du care 

reconnaissance que « le personnel est politique ». Les premiers écrits de Carol Gilligan, en 

concevant une « éthique », visent la reconnaissance de la portée normative de certains 

 le 

personnel », puisque toute une expérience morale se voyait décrédibilisée au nom de son 

caractère « personnalisé » et donc « particulier 

la justice). Prolonger ce geste en considérant que le care  personnel » au sens où il 

ne regarde pas seulement les personnes privées

franchit Joan Tronto. 

transformation, en particulier la façon dont les différentes échelles de relations peuvent se 

déterminer les unes les autres. e à la reproduction comme phénomène 

social fortement marqué par les logiques de rapports sociaux de sexe, et à son institution 
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fondamentale, à savoir la Famille, le radical feminism, tout comme les théories du care, 

permettent de penser 

-même une 

matrice dans le développement des individus. Mais les fonctions de et dans la Famille ne 

r à une relation 

interindividuelle (telle que la relation pédagogique ou la relation mère-enfant) pour penser les 

institutions, mais également à considérer les rapports qui existent entre les institutions. 

relationnelles conduit à articuler ces 

différents réseaux de relations, et plus fondamentalement encore, elle invite à une 

reconception anthropologique.  

privé/public ne peut se réduire à un travail pédagogique. On ne peut ignorer que -

même, comme institution, joue un rôle dans ces séparations ; et ce, en particulier, dans la 

 : la Famille1 ation 

care. Cela implique 

en tant que telles, elles participent de la division privé/public.  

Pour penser cette articulation entre care 

éthique à une politique idéalisme à un matérialisme, des 

dispositions aux pratiques, et des relations interindividuelles aux relations institutionnelles. 
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sur les façons de savoir [ways of knowing] des femmes ; elles dégagent, dans la première 

nq façons de voir la réalité, de tirer 

. Elles 

la façon dont elles connaissent sont liées, et cherchent à montrer en particulier comment les 

deux institutions dédiées au développement humain   peuvent 

promouvoir ou entraver leur croissance.   

 Les auteures soulignent que leur démarche éta

  dès 19771, 

norme  ce b

compris dans les populations sur lesquelles portaient les recherches en psychologie, restait 

ître 

« spécifiques, ou du moins communes, aux femmes2 ». De plus, elles relèvent que la 

niversité avait plutôt correspondu à des travaux cherchant à 

personnalité, la 

différences. Puis, certains écrits, en particulier ceux de Carol Gilligan, ont changé la donne. 

Les féministes ont alors amorcé une entreprise difficile, celle qui consiste à « exprimer les 

valeurs du monde féminin et à transformer les disciplines de façon à inclure la voix3 de la 
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femme [ ], tout en continuant à faire pression pour que les femmes aient le 

droit de participer comme égales à un monde masculin1 ».  

Sur les cinq profils2  ou « façons de savoir »   décrits par les chercheuses, le dernier 

ment la « connaissance construite ». Ce profil intègre différentes voix, il fait la 

synthèse entre la connaissance « personnellement importante » et celle « apprise des autres3 ». 

Cette perspective tolère les contradictions en abandonnant le « ou » exclusif. La recherche de 

aspects du « soi » : « ces femmes veulent embrasser toutes les parties du soi dans un sens 

suprême du tout  fille [daughter], amie, mère, amante, nurturer, penseuse, artiste, 

militante4 ». Ces femmes ont la conviction que la connaissance est construite et que le sujet 

connaissant fait partie intégrante de ce qui est connu 

dépend fortement du contexte  ce qui se manifeste également dans la dimension pratique : 

« que faire dans cette situation ? real talk5] 

pas choisir entre parler et écouter, la conversation étant « un accord mutuellement partagé 

ou émergentes, croissent6 ».  

Il importe de souligner ce que ce profil, tant valorisé par les auteures, « doit » à la 

Famille. La seconde partie de leur ouvrage aborde ainsi la genèse des différents profils en 

contexte familial et scolaire dans lequel ces femmes ont grandi. Elles 

constatent que les histoires de famille sont très proches lorsque les enquêtées appartiennent à 

un même profil épistémique7. Elles construisent, à partir de ce constat, une typologie des 
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familles qui correspondent aux styles épistémiques des femmes recensés dans la première 

partie : quel type de famille correspond à telle ou telle façon de connaître des femmes ?  

dans la construction du profil épistémique semble être les « politiques de la parole1 » [politics 

of talk] au sein des familles2. Elles définissent ces politiques comme « ces formes de discours 
3 ». Les règles sur la 

le fait que les parent·e·s apprennent à 

apprennent également de leurs enfants, la façon dont les questions sont posées, la place 

possibilité et la fréquence de

déterminante4  politique de la 

parole 

susceptibles de la reproduire5. 

Mary Belenky, Blythe 

Clinchy, Nancy Goldberger et Jill Tarule invitent à valoriser cette voix pour tou·te·s

de la « psychologie féminine » ne les conduit pas à des conclusions différencialistes (nous 

soulignons) : 

6  
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1

 

-

-

2  

   » (qui dépasse les 

« politiques de la parole ») qui est en jeu dans ce « développement 

ensemble de soins, qui permettent , qui semble 

« promotion » par les auteures de  Knowing. Nous pouvons ainsi retrouver 

dans cet extrait les trois grandes définitions du care (qui recoupent trois façons de traduire le 
3) : 

 la sollicitude on affective, le care apparaît comme une 

disposition éthique (to care for) ; 

 l  to care about) ; 

 le soin to take care of). 

Les auteures invitent à « faire sortir » cette « voix » de la Famille, en particulier pour lui 
4. Cette ambition est décrite dans le chapitre « Connected 

Teaching tion 

de Nel Noddings : « 5 ». 

care ; elle semble en 

effet constituer, sur la question précise 

 voix » qui exprime la sollici on. 
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Or, on ne peut ignorer que cette «  » est attachée à une fonction qui 

-même dans une institution. Elle constitue une pratique sociale, -à-dire une 

pratique ancrée dans un contexte social structurel stable.  influence réciproque de 
1 », pour reprendre les termes de Carol Gilligan, doit être conçue 

comme 

contexte. Ainsi, lorsque Sara Ruddick  pensée 

maternelle » [maternal thinking2], elle affirme que pour ce faire, elle mobilise des concepts 

qui se sont développés au sein de théories qui considèrent que (nous soulignons) « toute 

pensée émerge de la pratique sociale3 ».  

Les modalités de ces relations ne relèveraient donc pas seulement de décisions éthiques, 

 la voix de la mère » ailleurs que 

dans la Famille, soit la « déboîter4 » de cette institution, impliquerait de mettre en question 

 de la « mère », entendue comme une 

pratique la 

Famille 

, bref, de « reproduction » au sens large. Cette voix est donc 

bien une « éthique hétérodoxe  suscitée par le travail 

quotidien effectué traditionnellement par les femmes dans le domaine privé », et elle 

« renvoie à une myriade de gestes ayant trait au soin, à la compréhension et au souci des 

autres5 ». 

expériences6 des enquêtées au sein des institutions scolaires et universitaires, dans le chapitre 

« Toward an Education for Women ». Ces institutions fonctionnent davantage sur le mode 
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impersonnel de la bureaucratie (et non selon la « housewifery1 »). Leur « style », assez 

directif, fondé sur la compétition, 

sein de la société (en particulier dans leur rapport au marché du travail). 

Vouloir faire entendre « la voix de la mère »  

Noddings   hors de la Famille, sans mettre en question la Famille comme institution semble 

 dispositions » et 

« conditions » est comprise comme une distinction « en fait ». Par là, la disposition de la 

« voix de la mère » ou celle du care sont considérées comme « transférables 

dans une certaine conception du care, éthique sans politique, celle qui consiste à 

« affirmer que la vie se trouverait améliorée si on laissait les femmes affirmer davantage leur 

moralité dans la vie publique2 . 

permet de « -à-dire pour les acteurs particuliers 
3  dans son 

analyse de la genèse du « rapport au savoir4 » au sein de la Famille. Son approche ne 

correspond ni à un modèle « intrapsychique » ou « monadique5 », ni à une démarche qui 

directement marqué par des déterminismes socio-politiques 

macro. On échappe aux écueils de ces deux approches  le fait de sous-

des processus inter-relationnels pour la prem

 en analysant les institutions. amille est alors 

tout à fait cruciale : elle est « le premier milieu où interviennent ces processus 

interrelationnels si déterminants 

grandement sur « la manière dont les individus constituent leur "rapport au savoir6" ». Mais, 

précise-t-elle (nous soulignons), 
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-

 

-

-

 

1  

La Famille est donc, ajoute-t-elle, au croisement de trois niveaux de processus : le 

niveau inter-personnel, le niveau groupal et le niveau socioculturel.  

La Famille est une « 

déterminée2 

 inspiré » par un type de relation 

familiale ne peut faire seulement 

« prendre soin » existent déjà hors de la Famille  or, leur « projection » hors de la sphère 

même division sexuée du travail qui existe dans cette sphère3, 

tou·te·s de la disposition au soin4, ce qui est précisément visé par 

une éthique du care  (nous soulignons),  
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1  

Si beaucoup de femmes assument des charges/ se voient assigner des charges hors de la 

 déboîter » cette éthique de son institution séminale 

-même. La diffusion « quantitative » et égalitaire 

 voix » (le fait que tou·te·s soient capables de prendre soin) ne peut avoir lieu sans une 

redéfinition « qualitative » 

souhait formulé par Madeleine Grumet, auteure qui affirme prendre le relais de 

Ways of Kowing dans son ouvrage Bitter Milk. Women and Teaching, paru en 1988. Il faudrait 

selon elle donner à la reproduction, dans toutes ses dimensions, sa « juste » place dans 

 : « ce qui est le plus fondamental dans nos vies 

comme hommes et femmes partageant un moment sur cette planète est le processus et 
2 ». Elle avance, par exemple, que le terme 

« reproduction 

  », quel est son foyer : 

 
-

3  

 dans sa définition de la « reproduction sociale », celle-ci est 

synonyme de care  elle consiste en  

4  

Au vu de ce qui a été exposé précédemment, il nous semble que la seule façon de faire 

du care un enjeu politique, et par là un enjeu pleinement féministe, implique de le considérer 

comme travail de soin (to take care of
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délibéré1 quelle condition et . 

Pour ce faire, il faut savoir distinguer un travail, indispensable, de son institutionnalisation, 

oppressive. Elle livre une étude empirique des pratiques des mères féministes2 dans les années 

1980 et 19903   

Son cadre théorique repose sur une distinction faite par Adrienne Rich, dans son 

ouvrage Of Woman Born : Motherhood as Experience and Institution, publié pour la première 

, ce qui 

expérience institution -ci aurait 

deux sens qui seraient souvent confondus : « 

avec ses pouvoirs reproductifs et avec les enfants stitution, qui vise à assurer que ce 

potentiel  et toutes les femmes  restent sous contrôle masculin4 ». Ce contrôle passe par la 

dépendance économique à travers le mariage, le viol conjugal, le vol de la naissance aux 

 et la culpabilité, 

, 

la rareté et le caractère inadapté des lieux de soin pour enfants, la représentation des mères 

comme ignorantes dans la pédiatrie5, etc. Cette distinction formulée par Adrienne Rich, entre 

« maternance » ou « maternage » [mothering] et « maternité » [motherhood] permet de 

naturellement, essentiellement, inévitablement oppressif. Il 

historiquement et géographiquement un donné. Adrienne Rich relève ainsi que 
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1  

, la maternité est patriarcale : le patriarcat ne pourrait 

 obligatoire 

ment idéologique. La maternité est ainsi 

traitée comme un axiome, comme « naturelle2 » et impossible à mettre en question. Adrienne 

Rich enjoint par conséquent les femmes à devenir des hors-la-loi de la maternité. Si 

femmes, serait 

la transformation radicale de la maternité, comme le résume Fiona Joy Green (nous 

soulignons) : 

-

3  

De là une nécessité de « croiser » une conscience féministe avec cette expérience de 

mère pour ne pas simplement la reconduire dans les mêmes conditions ; la réappropriation 

et la pédagogie féministe sont ainsi des dimensions nécessaires mais non suffisantes de la 

transformation  changer le cadre » [Re-framing mothering4].  

 

séparation 

alternatives. Cependant, il semble que la dés-essentialisation de la maternité comme 

 de la maternance comme 
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expérience. Le présupposé est en effet que « sous » les rapports de pouvoir se trouve une 

expérience « pure », qui lui serait antérieure ou extérieure  ce postulat est selon nous 

problématique (pensons notamment au récit de bell hooks au sujet des écoles noires 

ségréguées, qui montrait bien que les rapports de race étaient constitutifs de son expérience 

scolaire1). Cette tendance essentialisante de la maternance est confirmée par le fait 

 la rattache à un vécu « corporel », « biologique ». Toutefois, nous retenons 

 permettrait des expériences 

empiriques portant sur la maternance hors de la Famille nucléaire hétéropatriarcale 

traditionnelle2.  

En particulier, les travaux portant sur les mères lesbiennes et/ou afro-américaines 

semblent étayer cette voie. Patricia Hill Collins montre ainsi que le travail maternel 

[motherwork] des Afro-Américaines brouille les frontières entre privé et public3 puisque leur 

maternance est inextricablement liée à la résistance de leur communauté face au racisme4. La 

othermothering, en est une illustration forte : les othermothers sont « les femmes 

qui aident les mères biologiques en partageant des responsabilités maternelles5 ». Audrey 

Thompson décrit le caractère multidimensionnel de cette pratique :  

-
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- -

1  

Lorde dans le texte « Petit homme  », où elle 

  

et suicidaire représente une entreprise périlleuse et incertaine2 » mais cet enfant incarne pour 

 3 ».  

 communauté » qui vient articu -

déconnectées voire opposées en 

« contexte blanc », apparaît également dans les travaux portant sur les enseignant·e·s noir·e·s. 

Michèle Foster part précisé othermothering pour analyser les 

interrelations entre École, Famille et communauté4. La « connectivité » [connectedness5] est 

en effet une clef de lecture pour comprendre la façon dont les femmes enseignantes noires 

définissent ce 

Elle se situe ainsi dans une épistémologie féministe noire, qui « 

communauté noire américaine comme point de départ6 ». La connectivité est un concept 

central dans ces études qui examinent la vie des familles et communautés noires, au sein 

desquelles les liens de parentés concernent aussi bien la famille élargie que ceux qui ne sont 

pas biologiquement parent·e·s mais qui en endossent le rôle social. Elle note en particulier 

que pendant la période de ségrégation, les enseignant·e·s noires jouaient un rôle déterminant 

dans ces « réseaux de parenté étendus7 » [extensive kin-networks], intergénérationnels, 
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décisifs pour le bien-être des enfants. Un ensemble de conditions, notamment matérielles, y 

contribuaient (la sédentarité des enseignant·e·s, la stabilité de leur emploi, les logements de 

fonction1, etc.) 

Des analyses similaires se retrouvent dans les travaux, déjà évoqués, de Vanessa Siddle 

Walker. En particulier, elle note que la pratique du care dans les écoles noires sous la 

ségrégation dépassait la seule relation pédago  informait 

également le cadre 

ans ces écoles2 : 

les nombreuses activités extrascolaires, les assemblées démocratiques avec élèves, 

enseignant·e·s et acteurs/rices locaux/ales, un programme exigeant mais répondant aux 

besoins des élèves, et un suivi fort à travers du tutorat et des enseignant·e·s « homeroom »  

ces dernier·e·s ayant pour fonction de suivre une promotion et de prendre en charge une « vie 

de classe3 tre les 

institutions éducatives et, par ce biais, entr
4

subversion implique pour penser le care depuis les institutions éducatives. 

*** 

Le cadre met de penser le social avec le moral, son échelle permet 

transforme en un

social. Concevoir le passage du macro au micro (et inversement) par le biais des institutions 

éducatives modalités ne sont ni le 
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institutionnels dans lesquelles elles existent. Ces dernières ne sont ni contingentes, ni 

autonomes, car elles ne sont pas seulement déterminées par les décisions éthiques des 

personnes en interaction. En conséquence, une pédagogie du care  

éthique du care  

(re)valoriser le care. Le projet doit être plus vaste 

Joan Tronto, « exposer une théorie sociale et politique qui soit compatible avec les niveaux de 

care les plus étendus1 ». Or « 
2 », ce qui invite donc à imaginer une refonte des formes 

institutionnelles. Nous pourrions qualifier cela de nouvelle « cartographie sociale »  et, 

rappelle Joan Tronto (nous soulignons) « le fait que certaines des conceptions politiques du 

care les plus attrayantes soient utopiques devrait nous donner à réfléchir3 ». 

De plus, cette analyse génétique a des implications anthropologiques. Cette articulation 

conception de la « nature » humaine. En effet, si sont mis de côté les désaccords entre les 

auteures étudiées ci-dessus  constructivisme/essentialisme, promotion ou critique de la 

« différence  reste un présupposé fondamental commun : les êtres humains 

sont faits de rapports et de relations à différentes échelles.  est donc appréhendé 

comme « relationnel », si cet adjectif « comprend aussi bien les rapports interpersonnels que 

les rapports sociaux au sens large (cadres institutionnels et culturels, facteurs politiques4) ». 

Ce parti-pris quant à « nos hypothèses sur la nature humaine assumé véritablement, 

 transformation des conceptions que nous avons du soi, mais aussi 

de celles que nous avons des relations avec les autres5 », soit une transformation éthique et 

politique6. Il est  des points métaéthiques sur lesquels les éthiques du care se 

, « Alors que les éthiques universalistes, par une 

éthiques du care posent explicitement le problème du passage à la généralité en tant que 
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problème1 ». La coextension entre local et 

 ; les 

médiations  
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Le care est une pratique importante par son omniprésence, mais également par sa 

nécessité : comme le résume Liane Mozère dans son avant-propos à Un monde vulnérable, il 

est un « soin invisibilisé et qui pourtant me maintient en vie1 ». Non visible car répétitif (re-

création continuée nécessaire au maintien, à la perpétuation et à la réparation du monde, si 

 et Berenice Fisher2) et comme travail émotionnel ne 

créant rien de tangible ; invisible en tant que son caractère inaperçu est gage de sa qualité (la 

formuler3), en tant que ses limites temporelles sont floues4 -

tres pratiques. Le care 

 

aspects de la vie qui rappellent la fragilité de notre condition, que nous préférons oublier, 

« refouler5 . Il est le « sale boulot », ce qui se passe 

-boutique de la vie publique : la dépendance en 

particulier dans une , elle est « la face "cachée" 
6 » rappelle Patricia Paperman. Elle 

ajoute : 
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1  

 

Car avec la reconnaissance anthropologique de la dépendance comme condition 

partagée2 va 

responsabilités et activités du care. Il y a en effet un gain idéologique dans le fait de 

marginal , la 

 font que « ceux qui occupent des positions de pouvoir et de 

privilège 

dispensent3 ». Ainsi, la révolution anthropologique que représente une ressaisie de la nature 

humaine à partir des relations a des implications politiques : « passer du dilemme de 
4 » 

es 

qui « abaissent les "autres", ceux qui effectuent actuellement les tâches du soin dans notre 

société5 ». 

 dépendance qui demande à être pensée à 

nouveaux frais ; sa place dans la norme doit être reconsidérée, tant au sens descriptif de ce qui 

aspects sont liés, car reconnaître que « La dépendance est un fait inévitable de la vie 

humaine6  qui nous ont 

porté·e·s, élevé·e·s et appris7 » et donc à cesser de « 

nation composée de personnes déconnectées les unes des autres8 ».  

Le présupposé métaéthique de ces inférences est bien que la frontière entre « être » et 

« devoir être 

qui conduisent Joan Tronto à mettre en question la frontière qui sépare « morale » et 
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« politique » est éclairant. La théoricienne féministe montre que la politique a besoin de la 

morale pour fonctionner alors que la conceptualisation de la première se construit par la 

Un monde vulnérable 

montre la dimension fortement genrée de ce double mécanisme : les Mères de la place de Mai, 

en Argentine, ont joué un rôle politique crucial en délégitimant le régime militaire corrompu, 

responsable de la disparition de leurs enfants  toutefois, cette intervention ne leur a pas 

politique argentine1. Comme le care, nous avons besoin de ces pratiques pour être, et a 

fortiori pour être « publiquement », mais nous en faisons un repoussoir et une réalité à la 

 face cachée 

endance, son secret inavouable ; 

  

Le phénomène de « -plan », ou backgrounding, est la synthèse de ces 

deux tendances -plan est presque invisible, mais il est ce sans quoi le premier plan ne 

peut exister en tant que tel. Jane Roland Martin en fait un aspect de la pensée occidentale de la 

culture, en opposition à la nature seulement parce que la 

domesticité2  refoulée » dans nos sociétés ; cela a plus 
3 et 

des autres animaux4. La « séparation » avec ce qui est, avec le donné, est évidemment 

nécessaire dans une certaine mesure ; mais « ne pas se réduire à »  la négation 

séparation. Celle-ci traverse les théories anthropologiques, morales et politiques dominantes, 

 : elle peut ainsi être retrouvée dans « le 

point de vue moral » distant critiqué par Joan Tronto, mais plus fondamentalement dans les 

descriptions de la vie humaine (les personnes sont des « entités métaphysiquement séparées », 

-à-dire que « les souffrances, satisfactions ou intérêts de A ne sont pas les souffrances, 
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satisfactions ou intérêts de B1 »). Or les théoricien·ne·s du care remettent en question la 

séparation, dans ses différentes dimensions. 

Leur geste fondamental consiste en effet à refuser de nier la valeur de ce qui est 

indispensable au maintien en vie. Lorsque Carol Gilligan interroge les filles pour savoir ce 

que signifie la dépendance 

négativement à leurs yeux2. Par conséquent, une reconnaissance du caractère central et de la 

s de care revient à affirmer que les éthiques 

inspirées par des expériences de femmes3 humanité qui a été 

ignoré et refoulé. En ce sens, les éthiques et politiques du care ont une prétention 

de revendiquer un universel, un universel en fait qui devrait avoir 

en droit : quelque chose qui concerne déjà tout le monde 

comme receveur mais qui devrait également concerner tout le monde comme pourvoyeur.  

ne perspective qui ne « pose » pas les individus, mais qui cherche à 

leur advenir, vient temporaliser et processualiser 

 

e

permet une croissance continuée, semble par conséquent dépasser le cadre des institutions 

dans lesquelles on la confine traditionnellement.  
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collectif1 »), cela ne signifie pas ontologie individualiste 

qui nierait que les personnes ont besoin de relations pour se développer. Elle reconnaît 

-atomiste-du-

parfois les 

leurs auteur·e·s font cette impasse sciemment, car les libéraux/ales cherchent à limiter les 

hypothèses sur la nature humaine dans leurs discussions normatives, ce qui les conduit en 

réalité à ignorer certains de leurs présupposés2. Elle maintient toutefois que cette distinction 

entre descriptif et normatif est nécessaire pour évaluer avec justesse la portée des critiques des 

 individualisme ontologique au 

sens faible 

métaphysiquement séparées ; il faut, affirme-t-  « individualisme 

ontologique au sens fort » qui est « 
3 

ne fait pas problèm

pas4. Elle peut être résumée, dans sa place au sein du libéralisme, par ces mots de Martha 

Nussbaum5 (nous soulignons) : 
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1  

Pour davantage de clarté et de précision, il est possible de distinguer en réalité trois 

 : l

abstrait2 : 

  

fonctionner comme des agents autonomes3 ». 

 4 (psychologique et normatif), aussi appelé « individualisme éthique », est 

« 

doivent poursuivre que leurs propres intérêts5 ». 

 bstrait est « la notion selon laquelle la formation et le sens de 

au sein duquel ils évoluent6 ». 

Cette distinction a une valeur heuristique incontestable. Je peux défendre une position 

 ; et je peux même partir 

in fine, 7. Toutefois, à partir du moment où 

 en développement, 

comme le font les théoricien·ne·s du care, ou plus largement du relationnel, il est clair que 

leur articulation fait système. En effet, pour saisir comment chaque forme implique les autres, 

lecture ou cadre épistémologique cette fois, 

 de moi-même et non des 
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autres ; or, pour que ceci soit 

e), la personne se 

développant alors isolément, la personnalité 

du développement « relationnel » 

à moi, et non seulement à elles et eux, que je peux croître et (sur)vivre, ce qui signifie que je 

ces différentes dimensions font système1. 

Nous pourrions toutefois émettre une autre réserve vis-à-vis de ces critiques portant sur 
2, nous demander dans quelle 

mesure ce procès concerne véritablement les conceptions philosophiques 

sont nombreuses à reconnaître le rôle joué par les relations sociales dans son élaboration et 

son actualisation3. Par exemple, lorsque Jane Roland Martin promeut le « gouvernement de 

soi4 » [self-government  -

suffisance » [self-sufficiency], cette notion peut être trouvée chez un Emmanuel Kant. De 

même que sa distinction entre individualité et individualisme5 

nombre de penseurs/euses classiques. Peut-être que ce qui est visé par les féministes 

philosophie classique elle-même6, « un idéal masculin qui imprègne la culture populaire de 
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« oublier » que « le développement 1 », 

que ce soit pour la simple survie comme pour l

pas anodin que le point de départ des théories du care ait pour ancrage disciplinaire la 

psychologie du développement ; cette origine marque certaines orientations, notamment le 

é2 du descriptif3.  

care, dans sa première formulation chez Carol Gilligan, est saisie dans le 

majoritaires du développement moral. Ces dernières sont représentées par Lawrence Kohlberg 

 avec qui travaille Carol Gilligan  , de George 

Herbert Mead et de Jean Piaget. Ces conceptions considèrent que le développement moral est 

un processus individuel qui connaît différents stades, chaque stade correspondant à un certain 

degré de maturité dans le raisonnement moral. Schématiquement, trois attitudes morales se 

succèdent  pré-conventionnelle 

« conventionnelle  post-conventionnelle » (stade 5 et 6) : 

me « pleinement morale » par ces théories. Dans 

 pré-conventionnelle  ; 

 conventionnelle », il le fait en fonction de règles qui sont propres à sa 

communauté et des attentes liées à sa place dans un groupe social  post-

conventionnelle », enfin, il est capable de remettre en question les règles particulières propres 

à son contexte à partir de principes universellement valables. Or, 

filles4 sont systématiquement jugées comme moralement inférieures aux garçons, la plupart 

 faut souligner 

la fonction sociale. Comme le précise Carol 

Gilligan (nous soulignons) :  
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1  

La distinction-hiérarchisatio

aux particularités  du care  , de la 

 de la justice  as une construction 

nouvelle ou propre à Lawrence Kohlberg 

domine la psychologie morale. Le geste de Carol Gilligan est ainsi « une réaction critique à 

rd de ce consensus2 », comme le résume Marie Garrau, une révolution copernicienne, là 

 

notamment3) qui permettent à Carol Gilligan de saisir et de reformuler cette « voix 

différente ment chez les femmes (car 

« moins rapidement étouffée4 »). Notons cependant que pour envisager le care comme ayant 

une dignité éthique à part entière, il fallait « 5 », 

pour reprendre une expression de Sandra Laugier6 -à- , 

écouter la justification des acteurs/rices droit de cité : 

« plutôt que de ramener la parole des enquêtés à un modèle de développement moral préétabli 
7 faire attention, ce qui 

revenait à « reconsidérer les théories existantes plutôt que de disqualifier la voix entendue8 ». 

« 

innovante, dans la mesure où elle introduit un principe de réalité  sociale  dans les débats 

philosophiques contemporains relatifs aux jugements moraux9 

« réalité sociale  processus 
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de développement) contre une ontologie « statique » (un individu toujours déjà là). Elle 

solipsisme moral

 

Reconnaître que le care ne concerne pas une minorité, car la vulnérabilité et la 

dépendance  autres 

 entendue au sens le plus large, comme une croissance qui nécessite des relations avec 

 ne se réduit pas à un moment déterminé de la vie1. Lutter contre le 

confinement du care 

les catégories politiques et morales fondamentales. Jennifer Nedelsky cherche à faire ce 

travail de façon systématique, dans un article de 19892, fondateur pour les approches dites de 

 « autonomie relationnelle ». Elle y défend féminisme ne doit pas renoncer à 
3 

renouveler la conception ; autrement dit, « La théorie féministe doit garder la valeur, mais 

rejeter son incarnation libérale4 ». Elle reconnaît que la critique du libéralisme par certain·e·s 

féministes est délicate car elles et ils exigent à la fois « 

[individual selfhood] des femmes tout en rejetant le langage et les présupposés des droits 

individuels5 

oppressive pour les femmes. Le fait que les femmes aient été, historiquement, définies non 

pas pour elles-mêmes, mais relativement aux autres est en effet un topos de la littérature 

féministe. 

cherche à élaborer (nous soulignons) « une théorie (et une pratique) qui reflète adéquatement 

à la fois la nature sociale et individuelle des êtres humains6 ». Elle souligne en effet que la 

et le collectif, et 
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nauté comme menace1. Nous quittons ici un instant 

Jennifer Nedelsky 

communautarisme. Celui-ci est, comme le libéralisme, une façon de dramatiser la tension puis 

inverses 
2. Une approche qui confondrait « liens avec autrui » et 

« conformisme » ne serait pas véritablement une approche relationnelle, puisque celle-ci vise 

alité  3 qui 

caractérise les éthiques du care, mais pas seulement4. 

Jennifer Nedelsky 

fonde sur une vision des êtres humains comme des créatures auto-déterminées, qui se font 

elles-mêmes

chacun·e (le langage 

une autre façon de la dire : or les termes dans lesquels 

ensemble la reconnaissance du caractère constitutif des rapports sociaux et des relations 

-

 

Il convient de se débarrasser des images fautives qu

à condition que des « murs (de droits5) 

 des droits est en effet modelé par la représentation de frontières, ce 

qui limite les relations comprises comme intrusions6. Jennifer Nedelsky affirme que le 
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symbole central qui guide cette vision est la propriété [property1]. Cette association vient, 

que le pouvoir étatique qui la fonde passe relativement inaperçu. Sur ce second aspect, elle 

précise que « la plupart des gens ne pensent pas que leur droit de propriété [ownership of 

property  2 ». Ce lien fait 

e 

lecture pour le libéralisme politique3 

pour revendiquer le droit des femmes à disposer de leur corps4. Nous pouvons avancer 

toutefois que cet « oubli t relevée par Jennifer Nedelsky est une 

confusion entre propriété et possession. Une compréhension adéquate de la notion de 

propriété ne permettrait pas de « symboliser », en réalité, un individualisme atomiste. Comme 

le rappelle  : 

 intrinsèque 

repose, à un niveau institutionnel, sur le pouvoir étatique de protéger 

« propriété ». 

 

capable de trouver et de vivre en accord avec une règle 

 devenir » autonome, car 

 
 5  
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Jennifer Nedelsky introduit ainsi non seulement de la relation mais également de la 

temporalité dans sa conception 1 

dans le fait de trouver et de vivre selon sa propre règle : 

  
2  

, à la fois processuelle et relationnelle, la conduit à affirmer 

que « 

childrearing3] ». Dans cette image se trouve en effet 

 : être (re)lié·e aux autres 

composante. Par conséquent, nous avons des choses à apprendre au sujet de la nature de 

dimension pratique, il importe de retenir que  

4  

Jennifer Nedelsky ajoute que ces re

 5 ». Sur ce point, 

nous jugeons surprenant -estime la forme aliénante que 

peuvent prendre certaines relations intimes. La revendication que « le personnel est 

politique 

foyer, des rapports de pouvoir, qui pouvaient par exemple se traduire par des violences. De 

conclusions théoriques et pratiques formulées par Jennifer Nedelsky. Pour illustrer cela, nous 

pouvons mobiliser un exemple développé par Amrita Banerjee dans un article consacré à 

                                                 
1

 
  

 
- -   

2      
3  
4  
5     



430 
 

 faites aux femmes1

 

pour mettre fin à la violence. En réalité, penser uniquement la libération en termes de 

séparation ou de rupture 

qui considère la dyade abusive du couple comme un « tout statique aux frontières rigides2 ». 

Une véritable ontologie relationnelle conduit à percevoir que les relations sont elles-mêmes 

 :  

-

- -

3  

 violence domestique que Joan Tronto 

critique une certaine conception du care qui se caractérise par le refus de son 

institutionnalisation. La réticence à reconnaître la nécessité du recours à des procédures et 

« des types institutionnels et structurels du care4 

introduction, sans médiation, du care comme idéal moral dans la vie politique et publique. 

 affirme que la meilleure aide à apporter à une 

femme victime de violences domestiques serai

maltraitant, de « modèles aimants5 ». Joan Tronto 

 domestiques, en parti

incomplète de la relation  réduite à une dyade  qui informe ces choix théoriques et 

pratiques6. Le présupposé selon lequel le care est dyadique (docteur ou doctoresse/patient·e, 

mère/enfant, enseignant·e/élève) est une forme de robinsonnade théorique « dans laquelle une 
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1 ».  En ne voyant pas que la 

relation dyadique est elle-même pri

, 

dans sa volonté de penser le care à différentes échelles, prend véritablement au sérieux le 

tournant relationnel amorcé par les éthiques du care : « loin de la figure dyadique le plus 

souvent au fondement des activités de soin aux personnes, le care, tel que le définit Tronto, se 

es2 », rappelle Liane Mozère dans son 

avant-propos.  

childrearing formulée par Jennifer 

Nedelsky lle qualifie de « relation 

intime ». Une mise en perspective institutionnelle est non seulement plus juste 

3 ? Qui se préoccupe de la croissance des 

enfants 4 renvoient ces deux phénomènes et par qui ces sphères 

sont-elles plus particulièrement habitées 

t pas seulement un ensemble de pratiques mais bien toute 

 « qui domestiqu[e] le petit enfant humain5 ».  

n 

au sens « noble » du terme est conçue comme un « sas6 » entre la sphère privée, considérée 

comme ne constituant et ne nécessitant pas un apprentissage (naturalisée, donc) et la sphère 

Pour illustrer ce « passage », Jane Roland Martin élaborée par Virginia Woolf 

dans Trois Guinées7. Elle y invite les lectrices/eurs à se tenir avec elle sur le pont qui sépare 

privé vers le monde public chaque matin pour y revenir chaque soir. Elle demande alors, en 

 : voulons-nous nous joindre à ce cortège ? À quelles conditions ? Où 
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cela nous mènera-t-il ? Les interrogations de Virginia Woolf expriment un doute sincère et 

profond, une défiance vis-à-vis de la culture dans laquelle entreraient les femmes qui 

rejoindraient ce flot  propose de se tenir sur ce même pont, 

plus de soixante ans après Virginia Woolf, alors que les femmes ont rejoint massivement le 

t inverse. Elle demande alors ce que cet exode 

hors de ce monde privé  exode des deux sexes, insiste-t-elle, et non seulement des femmes1  

le rapport qui 

 du care, il 

e, de déterminer comment chaque 

institution voit sa fonction définie 

de complémentarité.  

 se fait donc à 

« childrearing »), exemplification du care. La théorisation de la « Schoolhome » livrée par 

Jane Roland Martin peut être lue comme une d

réforme des institutions éducatives. Parce que le care est universel 

à comprendre depuis la relation, il importe de le faire « sortir » de la minorité : cela implique 

une reconnaissance symbolique et matérielle, qui ne peut avoir lieu sans bouleversements 

institutionnels. 

                                                 
1  

  





434 
 

nnes qui en prennent soin1 [care for it] ». Aller à rebours de 

cette dynamique implique de repenser2 les pratiques des mères, avance-t-elle en reprenant 

Virginia Woolf3 : le « processus de (re)pensée à travers nos mères » est « une archéologie, 

de notre relation à elles4. » Nous avons montré que les diverses 

approches du care « 

de savoir à quels types de relation et de contexte, interpersonnel ou social, le concept de care 
5 ». Carol Gilligan est par exemple du côté des « relations de face à face », tandis 

que Joan Tronto considère que le care renvoie à des pratiques sociales qui débordent les 

seconde, la théorisation livrée par la première, qui fait du care une question de morale, et par 

ique, ne permet pas de mettre en 

question la frontière entre vie publique et vie privée.  

Une (re)valorisation du care 

institutionnelles dans lesquelles ses pratiques prennent place, et plus particulièrement leurs 

frontières. Ce sont ces frontières qui confinent et marginalisent certaines pratiques et les 

 du care

à ce travail, serait une interprétation du geste féministe fondamental consistant à mettre en 

question la partition privé/public. Ne pas cantonner le care dans certaines frontières implique 

donc de critiquer le a 

Famille, ce fonctionnement étant lui-

, dans 

ion familiale, propose un projet politique 

consistant en une refonte des frontières de la domesticité. 
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2, notamment de sa théorie et de sa philosophie. Cela est 

as intrinsèquement et absolument genrée, mais 

femmes, fait que ce processus, et avec lui le système éducatif, sont, dans les faits, genrés3. 

Ce que Jane Roland Martin désigne par «  » est à comprendre au 

sens large : elle est un système qui inclut (nous soulignons) « les formes et structures 

institutionnelles, les pédagogies admises, les approches standard du programme et 

matières, la définition de la , les conceptions de ce 
4 

comprehensive  

le système à la racine. 

Construire un idéal éducatif implique de décrire de façon critique ce qui est afin de 

proposer une alternative et les moyens pour la réaliser. Cet idéal consiste à choisir en 

conscience certaines valeurs ; et su

certaine approche  défendue également par des féministes  qui est une façon de ne pas voir 

le genre [gender-blindness5]. Le point de départ est en partie le même : la littérature 

sociologique et psy

6

Martin gender blind

par la mise en valeur de qualités prétendument neutres pour tou·te·s est une erreur. Elle a elle-

même, reconnaît-elle, prôné au départ une 
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qui consiste à vouloir enseigner la même chose aux filles et aux garçons1. Or, tout le monde 

ne part pas du même point, et, pour paraphraser Pierre Bourdieu, être indifférent aux 

mais sensible au genre [gender-sensitive]. Le genre fait une différence. Un tel parti pris peut 

susciter une levée de boucliers : reconnaître une différence, ce serait retomber dans un 

différencialisme
2 n 

aveugle au genre et une éducation différenciée3, dans laquelle les filles et les garçons seraient 

mis·es sur des rails séparés, menant à des destinations distinctes.  

 est une troisième voie entre gender blindness et les 

biais genrés purs et simples : être gender sensitive revient à « adopter une politique qui prend 
4 ». Cela implique 

évidemment un brassage lités « masculines » qui deviennent des défauts 

quand les filles les possèdent, celles-ci doivent se les approprier. Il y a également des 

caractéristiques « féminines 

ou par les filles. Tout

personne éduquée. Le travail qui consiste à redonner une place aux écrits des femmes et/ou 

sur 

Reclaiming a conversation. The Ideal of the Educated Woman, doit aussi permettre de 

reformuler un idéal plein et harmonieux5. 
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sont mobilisées pour le travail salarié, tendent à être niées comme qualifications1 , la 

 vraie 

éducation ». Jane Roland Martin 2, comme « élever », 

 « éduquer ». Ce choix de vocabulaire3 révèle selon elle une disqualification, qui 

laisse penser que le travail du foyer est « sans effort », voire « instinctif4 ». Cela se reflète 

 -

personne éduquée ? »  

Dans une appréhension dialectique du développement des individus, nous pourrions 

objecter à Jane Roland Martin 

 

 

Nicolas de Condorcet5, qui distingue éducation et instruction dans ce sens. La Famille éduque 

tandis que la puissance publique se borne à instruire, la phase conservatrice et reproductrice 

contre Famille : « contre » entendu comme appui aussi bien que 

comme opposition. Il importe de noter que ce rapport fonctionne selon une distribution 

Roland Martin 

premiers, comme nous le verrons dans un instant. De plus, elle admet que le développement 

-  ; mais, ajoute-t-elle, il convient de ne 

pas confondre6 « aller au-delà » [to go beyond] et « laisser derrière soi » [to leave behind]. Et 

si elle interprète parfois le déni du domestique comme un « oubli 

caractérise plus souvent comme un « refoulement » actif, quelque chose qui serait réprimé et 

répudié.  

                                                 
1

 
2 - -

 
3    
4  
5     

-  - -   
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Jane Roland Martin propose une lecture de la distinction privé/public  et de la 

naturalisation  que la réalité sociale est perçue 

comme divisée en deux mondes, ceux-là même apercevoir depuis le pont de 

Virginia Woolf

ré comme problématique 

quelque chose de « naturel ». En revanche, le monde public est bien une création proprement 

humaine, et on peut échouer à en devenir membre 

travail à fournir pour se préparer à mener à bien les activités de ce monde. Les enfants sont 

donc appréhendé·e·s comme des « voyageurs/euses 

et da way-side inn1

 : 

2. Comme le résume Jane Roland Martin : 

-

3  

Dans ce scénario implicite, une fois que les 

plus jamais à la maison, pas même comme adultes. Cette narration oublie que la vie est aussi 

vécue au sein des foyers. En témoignent par exemple les devoirs à la maison [homework], qui 

portent, en anglais, bi

affaires de la maison4 (nous soulignons) : « les devoirs à la maison sont les travaux  
5 ». Le lieu où se fait le travail est peut-être le foyer privé, 

mais le foyer représenté dans ce scénario est une maison dans laquelle règne le silence de 

·e·  : les 

caractéristiques du foyer (caractère informel, intime, etc.) sont vues comme des obstacles à ce 

er les 
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une partie de la culture humaine, recoupe un autre déséquilibre. Jane Roland Martin relève 

ainsi que le programme scolaire est déconnecté de la vie des élèves, que ce soit par son 

caractère très 

-à-vis du vécu des élèves, 

vécu très empreint de domesticité 

largement à une distanciation vis-à-vis du concret et du pratique (ce que reflète le titre du 

chapitre « Apprendre à vivre1 »). Elle cherche ainsi une 

juge trop académique et spéculatif , la justice sociale, les 

« 3C » et la civilité permet de la penser.  

Le découpage en disciplines des programmes scolaires ainsi que leur forte dimension 

 sophisme épistémologique » 

[epistemological fallacy

programmes scolaires sont fondés sur une aberration : 

contenu et la forme éducatifs, mais la science2. La nature et la structure de la connaissance 

connaissance et éducation3 conduit à ignorer la dimension pratique et, avec elle, certaines 

valeurs. Les objectifs éducatifs ne sont pas ce à partir de quoi le programme qui précède 

 : celui-ci est en fait un décalque des disciplines de 

recherche 

Jane Roland Martin 

connaissance pour fon

considérations épistémologiques, plutôt que des considérations pratiques, qui sont premières 

estion de 
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ugements de valeur et atteindrait donc une 

plus grande objectivité est considéré comme irrecevable par la philosophe ; tout savoir, et a 

fortiori toute sélection dans le savoir, charrie des valeurs  en prétendant le contraire, on ne 

fait que les transmettre clandestinement, ce qui est une atteinte grave à la liberté des élèves. 

possible de se cacher « derrière sa matière » pour le nier ; elle ou il transmet des normes, des 

façons de se conduire, etc.  

considérations pratiques socialiserait les élèves en spectateurs/rices passifs/ves1, dans une 

sonnes isolées et inactives2. Décrire ce 

processus comme un « décalque  : le fait que le 

programme soit un « miroir3 conception représentationaliste de 

la connaissance, qui nie le rôle j
4

, corps et esprit, le système scolaire 

créé des personnes inactives, apathiques et indifférentes [uncaring

problématique dans les relations morales interpersonnelles ; ces personnes sont soumises 

endre une cause ou lutter 

contre les injustices : 

- -
5  

Ce que Jane Roland Martin désigne par « action 

plusieurs reprises, et cela est particuliè

-faire soient confondus. Dans ce cas-là, apprendre à agir devient 

apprendre « comment faire ». Enseigner le théâtre, par exemple, passera par un travail effectif 
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 détacher ces qualités militaires de la 

guerre, mais garantir la continuation de leur existence1  équivalent moral » 

entre des traits moraux et la pratique dont ils sont issus. De même que William James 

considère que la fin de la guerre ne doit pas être synonyme de la fin des valeurs martiales, 

Maria Montessori 

institution doit prendre le relais2 , Jane Roland 

Martin   » [school as a 

moral equivalent of home], une façon de reconnaître la dépendance forte entre fonctions et 

 au sein des institutions : 

3  

« abstraitement », sans les ancrer institutionnellement  cela serait inefficace. Porter hors du 

foyer son « équivalent moral » engage un bouleversement des institutions et de leurs fonctions 

traditionnelles.  

Un effet salutaire, et non des moindres, de cette éducation aux « choses domestiques », 

 

plus gén

personne éduquée, exige que les garçons deviennent des hommes complets en apprenant et en 

étant sensibilisés à la part domestique de la vie. De plus, être pleinement humain implique 
4. 

Or le mépris de la domesticité va avec le mépris des femmes. En effet, « comment les garçons 

pourraient-ils se p

sont désignées par notre culture comme les porteuses de ces vertus5 ? » Dans cette optique, il 

se du 
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 à nation. Mais comment passe-t-on du 

une école au changement de , puis du changement de  à celui de 

la nation ? La seconde critique porte sur les rapports entre les institutions, et en particulier 

entre les institutions éducatives. Face aux bouleversements qui transforment le foyer et 

, dans son projet 

, prône, paradoxalement, une adaptation. En 

fatalité. On est en droit de se demander 

du care ne pourrait pas, au contraire, considérer cette évolution comme problématique, voire 

 

Jane Roland Martin e la Schoolhome ne pourrait pas, 

à elle seule, changer une société qui oppose autant de résistances à la domesticité. On ne règle 

pas la « doméphobie1 » avec un établissement, reconnaît-elle : 

- -
- - - 2   

  Foyer 

et Monde3 

théorie, les idées de Jane Roland Martin sont recevables, 

pratique, car le « vrai monde » est trop dur pour promouvoir une éducation si douce. Il est 

vrai, avance-t-elle, que dans un monde public dominé par des normes telles que la 

 vices déjà décelés par Virginia Woolf dans Trois 

Guinées  la Schoolhome sera considérée comme dysfonctionnelle. Mais, à ces potentielles 

Schoolhome parce que ses valeurs ne sont 

pas ce monde, le 

« recartographier4 », et le rendre conforme à la Schoolhome. Cela est possible, car cela a été 
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réel : il y a un « précédent historique » affirme-t-  tranquillité 

domestique » qui se trouve dans la Constitution des États-Unis, notion qui a été mobilisée en 

, mais certaines racines sont communes. 

Cette « tranquillité domestique » passera par des relations entre citoyens semblables aux liens 

-t-elle, de ne plus confondre « gouvernement de soi » et 

« autosuffisance ». En effet, considérer que le gouvernement de soi exige de se 

« déconnecter 

-

d

 

Jane Roland Martin propose peu de pistes quant à la transformation du « monde » (public). 

engendre le risque du nationalisme. En effet, la tranquillité domestique nationale peut tout à 

ccompagner de  et même se fonder sur  

populations. Jane Roland Martin 

de la nation seule une maison, mais du monde en

des nations que comme la planète Terre1, dans une image de « cercles concentriques ». 

Cette abstraction consiste à penser que les principes de la domesticité peuvent être 

« infusés -le2) dans la nation, comme dans le 

la spécificité 

des différentes échelles des phénomènes sociaux3. La société apparaît en effet comme un 

espace uniforme, dans lequel il serait possible de répandre la domesticité, ou tout autre idéal. 

Nous avons évoqué la critique de Joan Tronto 

Noddings care 

politique sans considérer, entre celle-ci et les relations interindividuelles, un certain nombre 

de médiations  

contexte institutionnel est 
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nécessaire et constitutive du projet de revalorisation de la domesticité. Toutefois, le 

de la dimension relative des fonctions institutionnelles (par exemple, la fonction de la Famille 

he toutefois pas 

de concevoir une modification qui porte moins sur les relations entre les institutions que sur 

une 

-elle pas incomplète ? Ce que 

propose Jane Roland Martin est-il, de plus, un changement radical ou seulement une 

adaptation  en 

avec notre seconde critique, également formulée par David Mulcahy, qui émet quelques 

réserves quant à la solution proposée par la philosophe pour combler le « vide domestique1 » 

[domestic vaccuum] : 

2  

À certains moments, Jane Roland Martin 

charge de la domesticité partout. Par 

exemple, à la question « -

on pas demander à la Schoolhome de se charger de toutes les tâches assignées au foyer 

privé3 ? e toute façon, pas équipée pour 

choses qui « maintiennent la vie » du côté du monde privé ne peuvent être prises en charge 

des écoles est possible. Celle- -faire ou de 
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rareté (des parent·e·

en aura plusieurs centaines au cours de sa carrière).  

Elle admet (re)confiner le domestique dans une autre institution 

serait contre- la domesticité est 

 Mais ce phénomène de « (re)confinement -il pas inévitable, au vu 

des impensés du projet de Jane Roland Martin ? 

En effet, toutes ces nuances ne remettent pas en ca

adaptation1 

monde du travail a conduit à un exode des parent·e·s hors du foyer devrait porter à 

ce monde-là, si cette forme actuelle est inévitable et 

 

sinon réquisitionnée, par les nouvelles formes de gestion des entreprises2 », implication 

« productive » inversement proportionnelle à celle engagée dans le travail (dit non productif) 

de care ·e·s hors du foyer, qui constitue le point de départ de la 

redéfinition d , correspond à ce que 

Nancy Fraser baptise « modèle de la famille à deux revenus », forme contemporaine des 

conditions socio-reproductives de la production capitaliste3

couple reproduction sociale/production économique, qui correspond à la dernière phase en 

, se caractérise notamment par le fait que  

 

 
  

 4  
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Tronto care

élaborée avec Berenice Fisher : 

  
-

1  

Suite à cela, elle distingue quatre phases du care, qui correspondent à quatre éléments 

éthiques2 : 

 le fait de se soucier de [caring about], qui revient à reconnaître la nécessité du care. 

attention ; 

 le fait de prendre en charge [taking care of rtaine 

responsabilité ; 

 le fait de prendre soin [care giving], qui est la rencontre directe des besoins de care. 

Cela ne peut se faire sans compétence ; 

 le fait de recevoir le soin [care receiving

sollicitude réceptivité. 

Malgré ses définitions, qui mobilisent plusieurs critères et descriptions, Joan Tronto 

admet que « le concept de care ] vers 

care3 ». En particulier dans un monde où le 

pouvoir prend des formes qui peuvent lui ressembler  

analyse contextuelle. Ainsi, on ne peut ignorer, affirme-t-elle, que « le discours du care peut 
4 », prenant pour exemple le 

colonialisme. Les deux principaux dangers qui guettent le care 

localisme et le paternalisme/maternalisme. 

Le localisme 

appréhendent le care « comme se développant métaphoriquement sur le mode de la relation 

entre une mère et un enfant5  Une mère qui 
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erait pas les besoins de son enfant plus importants que ceux de tout autre enfant 

une mauvaise mère1. » Jane Roland Martin

diffusion de la domesticité dans le reste de la société, ne relève pas que les caractéristiques du 

foyer se fondent peut-

préférence  ce que Joan Tronto qualifie de « favoritisme2 ». Le foy

 intérieur » par rapport à un « extérieur 

 : 

lorsque notre nation sera perçue comme notre maison, cela ne nous conduira-t-il pas à exclure 

les autres peuples et les autres pays3 monde entier un 

vraiment de limites  alors que celles-ci sont certainement 

ne puissent justement pas être généralisées. De même, lorsque Madeleine Grumet, dans Bitter 

Milk care 

 locale » de ces relations de parenté4. 

care à une 

 large scale caring5 »), Jane Roland Martin finit par livrer 

des indications pratiques qui portent la marque de ces limites : « pensez petit, pensez local, 

6 », écrit-elle  Ici et maintenant 

planétaire pour la domesticité finisse par accoucher de propositions ultra-

 

affirmer que la masse des gens, comme « groupe amorphe », ne peut pas distribuer du care 

indistinctement7

rue, elle  gouvernée par les 

trois C » : le care peut être, en ce sens « impersonnel disposition 
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face à face multipliées : 

1  

Cette « solution 

Martin e question quantitative, dans laquelle le « social  moral » 

multiplié par un grand nombre de personnes. Le care macro (domesticité 

care micro (disposition per

pour penser le care à une échelle sociale. Les propriétés émergentes des entités telles que les 

institutions, qui ne se réduisent pas à la somme de leurs parties, sont occultées. Cet écueil est 

 care sur 
2. La critique dite « de domaine » consiste à affirmer 

care au sein de la vie 

 il y a toutefois de vastes arènes de 

à ce modèle et qui ne sont pas compatibles 
3 » , 

les « grandes institutions impersonnelles4 5, etc.  

refuser la prétention paradigmatique du care  

que « nous avons besoin de différentes procédures et priorités morales pour différents 

contextes ou domaines6 » ; dans le cas qui nous occupe, la meilleure approche morale pour 

 ou la politique internationale. Le 

problème qui subsiste est que les sphères qui sont estimées pertinentes pour le care ont été 

historiquement considérées comme étant inessentielles, marginales et périphériques  et 

surtout, non pertinentes pour la théorie éthique. La question qui se pose alors est moins celle 
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de la « diffusion » des relations de care dans toutes les institutions que de la reconnaissance, 

matérielle et symbolique, des institutions pour lesquelles elles sont pertinentes. 

Un autre danger, relevé par Joan Tronto, est lié au fait que les théories du care qui 

« transform[ent] le domaine de la vie publique en une sorte de famille élargie1 », ou Big 

Mother2, ne vont pas sans rappeler les théories politiques anti-démocratiques et patriarcales. 

La Famille a en effet pour caractéristiques « la hiérarchie 3 », traits 

incompatibles avec une société libérale et démocratique. Là encore, Jane Roland Martin 

anticipe les critiques et y répond4 , avance-t-

métaphore familiale a été utilisée par des penseurs/euses anti-démocratiques 

 

elle garde les 3C, alors que Robert Filmer

domesticité. Le paternalisme et le colonialisme sont deux distorsions du care qui sont assez 

  » des gens malgré elles et eux. Pour 

les éviter, assure-t-elle, il suffit de demander aux gens ce dont ils et elles ont besoin, avoir une 

connaissance des circonstances particulières dans lesquelles se trouvent ceux et celles dont on 

prend soin : mais pour chercher une telle connaissance, il faut justement être disposé·e au 

care.  

La distinction faite par Jane Roland Martin entre les aspects de la domesticité 

-

On ne peut ignorer que « 

politique que le libéralisme moderne est né au XVIIe siècle5 ». La Famille, comme métaphore 

 politique sur 

la relation père-fils. Or le «  » se rencontre souvent chez 

celles et ceux qui doivent prendre soin, infantilisant ainsi les destinataires de ce soin (nous 

soulignons) : « Nous pouvons facilement anticiper le développement de relations 

asymétriques, surtout lorsque le sentiment que ceux qui prennent soin des autres se font de 
6 » prévient Joan Tronto as si certain que 

les 3C valorisés par Jane Roland Martin 
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1

Tronto, de lier le care à une théorie de la justice, synthèse qui invite à une défense du 

pluralisme propre à la démocratie  et à « repenser la distribution des tâches de 

soin2  

La visée de redistribution du care nous semble indispensable pour ne pas tomber sous le 

coup de la seconde grande catégorie de critiques résumée par Ann Diller. Ces critiques 

care est dangereuse. Ce jugement tient a

est portée aux conditions qui exploitent le caring 

exemple, si Nel Noddings donne une description minutieuse du travail et des compétences de 

care, elle manque toutefois

quant au coût et aux conséquences du care pour celles qui doivent assumer ce travail3. En 

promouvant le care 

on r

 continue des femmes4. De plus, Nel Noddings est relativement pessimiste quand 

angement dans les rapports de force, affirmant que les femmes 

préfèreront, de toute façon, le soutien à la prise de pouvoir5. En considérant cela, comme 

, il faut que  

-
6  
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« dispositif utopique qui mettrait fin à tous les conflits », mais « une valeur qui doit trouver 

une place plus centrale dans la constellation de nos préoccupations politiques1 

que consistent une pratique et une organisation « démocratiques » du care : il faudrait se 

demander comment « care2 » et leur échelle 

(mondiale, nationale, locale, communautaire, institutionnelle, familiale, etc.). 

autant de les abolir3, rappelle Joan Tronto, car 

4  

 un 

qui cherche à penser le rapport entre individuel et collectif, 

 : on peut distinguer heuristiquement 

en laissant les fonctions intactes. La visée des valeurs doit donc également se faire 

t pourquoi Joan Tronto refuse de 

care comme une question purement idéologique5. Une 

(re)distribution du travail (de soin) est en jeu6. Introduire 

rapport de pouvoir le ra

care  analyse politique 

critique7 », car « care » peut être vue comme « un 

indicateur des inégalités de pouvoir8 ». Les puissant·e·s sont ceux et celles qui sont en mesure 

de demander du soin, et les faibles sont celles et ceux « qui dispensent ces soins aux autres et 
9 ». La dimension politique du care 

se manifeste dans le rapport de force qui, une fois mis au jour, génère du conflit : ceux et 
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celles qui ont du pouvoir le cèdent rarement de plein gré, et il est ici question de dévoiler les 

moyens par lequel les puissant·e· 1. Le care 

façon, un « pouvoir des faibles2 ». Cependant, dans ce cas, les armes des faibles ne sont pas 

de faibles armes, puisque sans ces activités, le monde humain tel que nous le connaissons ne 

pourrait exister et perdurer. Admettre cela est la première étape pour mettre fin à la 

« combinaison fatale entre responsabilité et impuissance » que déplore Marilyn Frye3. Naomi 

Scheman décrit bien la réaction de peur suscitée par la critique de la distribution inégalitaire 

des charges et responsabilités de soin, réaction qui  

 pour certain·e·s : 

- -

 

- -
  

4  

éthique du care, et par conséquent une politique du care, se fera sans 

conflit est donc illusoire5 st en jeu, puisque le care est un 

enjeu politique6. Joan Tronto care 

de façon consensuelle, prenant la forme « nous pouvons vous être utiles » serait naïve car elle 

                                                 
1  
2  
3  
4      
5

-
   

6   
     



461 
 

« ignore[rait] que ce sont les hommes qui décident de ce qui est utile1 ». De plus, au conflit 

 : 

 -  -
2  

Pour le dire dans des termes mobilisés à plusieurs reprises dans notre cheminement : le 

premier plan [foreground -plan3 [background], serait 

care, en le « personnalisant » ou « en 

le liant à des préoccupations psychologiques étroites4 », est une façon de nier ce conflit et 

cette crise, qui sont des enjeux démocratiques. La réévaluation des activités humaines de care 

doit ainsi faire partie du débat politique. 

La pleine considération des femmes, et des autres personnes exclues, comme 

acteurs/rices politiques, est directement liée à un remodelage des institutions5. Les pratiques 

publiques et privées qui portent les préoccupations de care 

méritent. Reconsidérer la représentation de la vie comme étant « séparée » entre public et 

privé permet, par exemple, de faire apparaître comme problématiques certaines situations 

pourtant devenues banales (nous soulignons) :  

-

6  

 care comptent comme des activités citoyennes 

doit devenir audible, abolissant la distinction entre « citoyen·ne·s productifs » et 
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« citoyen·ne·s de seconde zone ». Cela signifie la fin des passe-droits dans les responsabilités 

de care productif/ve1 

le seraient pas). 

Le care  hautement 

participatif2 

par Jane Addams3 à destination des populations les plus pauvres de Chicago. Celle-ci pourrait 

 nouvelle », « hybride », entre Foyer et 

Université. Elle ouvre ses portes en 1889. Jane Addams voit dans cette fondation un moyen de 

venir en aide aux habitant·e·s du quartier à travers des services tels que crèche, cours du soir, 

journalistes, chercheurs/euses, 

institution, «  4" », celle-ci est avant tout un 

projet de « démocratie radicale  

consacre à la philosophe pragmatiste. La diversité de

seulement à un accès à des savoirs et des ressources, ni seulement à des relations 

 mais à son existence comme institution, parmi 

 relève ainsi que ce projet reflète une pensée de 

 :  

     

5  

 Le caractère participatif du care 

de reconnaissance, de redistribution et de représentation6
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care care, mais 

i en ont la charge. Joan Tronto va ainsi 

care est (nous soulignons) « probablement, en fin de compte, 

anticapitaliste, car il se donne comme objectif social le plus élevé la satisfaction des besoins 

plutôt que la recherche du profit1 ». Si cette revalorisation a une dimension matérielle forte, 

elle ne se résume toutefois pas à « un plaidoyer pour augmenter les financements des services 

sociaux2 -même3 ; et ce, 

plus radicalement encore que ce que visait Jane Roland Martin

 du care

 tout court. Or, soutient Joan Tronto, la tâche qui consiste à assurer que les 

citoyen·ne·s sont aussi capables que possible de participer au care (nous soulignons) « ne 

peut être laissée aux institutions et aux pratiques existantes, ni aux familles, ni aux foyers, ni 

aux systèmes de production et aux marchés de consommation, ni aux agences et aux 

politiques gouvernementales4 ». Pour que le care de « il faudrait 

ur les modes de dispensation et de distribution du care 

devienne un des principes du processus de démocratisation sociale concrète5 », pour reprendre 

les termes de Stéphane Haber. Si « formuler les revendications féministes à partir du cadre 

[framing] des discours institutionnels et politiques dominants6 » permet des changements plus 

rapides, de telles stratégies peuvent être coûteuses sur le long terme, car elles consolident ces 

mêmes cadres7. C
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 du travail salarié1, sans remettre en question ce marché et son « modèle 

de la famille à deux revenus 

Nancy Fraser : 

 

-

2  

Dans un contexte où la division productif/reproductif est entérinée par la segmentation des 

acritique imaginer des découpages et des 

institutions inédits, qui ne reprennent pas cette cartographie. 

  « institutions démocratiques 

de care » [democratic caring institutions]. Ces institutions auraient des traits en commun avec 

la « famille idéale », mais pas tous. En particulier, alors que dans la Famille, le care va de soi, 

dans les institutions, il doit être mis , et 

politique délibéré. Pour cela, il faut  

 avoir une idée claire du pouvoir dans les relations de care, et donc reconnaître la 

care à chaque niveau, 

 trouver une façon pour que le care reste pluraliste et particulariste, 

 fixer des buts définis, clairs et acceptables au care3. 

Ces critères reviennent à considérer le care sans le dissocier de la justice, aussi bien 

dans les relations personnelles que dans les différents contextes institutionnels4. En ce sens, 

nous pouvons considérer que ce mouvement qui consiste à faire sortir le care de son 

 mouvement inverse5 

                                                 
1  -

  
-  

2  
-    

3    
4  - -    
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justice dans des sphères qui en sont traditionnellement exemptées. Joan Tronto esquisse ainsi 

 care se fasse dans une société juste. 

 

« race », etc. Cela est nécessaire pour une véritable cohésion sociale et une citoyenneté 

inclusive. 

  arrangement 

intime  ; le travail de care serait organisé 

de façon 1. 
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 Les travaux de service à la personne seraient bien payés, abolissant une distinction de 

classe entre ceux et celles qui font le travail et ceux et celles qui en bénéficient. 

 Les institutions et pratiques sociales seraient organisées de façon à ce que les 

personnes vulnérables comme celles qui sont valides, fortes et en bonne santé puissent 

être soutenues1. 

Plus fondamentalement, la réorganisation des institutions et des pratiques sociales 

imp care. Joan Tronto rappelle que : « le care est une 

question de relations. Et les relations ont besoin, plus que tout, de deux choses : du temps 

suffisant et de la proximité2 ». Il faut donc cré care. Elle 

prend pour exemple les féministes italien·ne·s qui ont lutté pour changer les « temps de la 

ville » [tempi della città], pour que les bureaux administratifs ne soient pas seulement ouverts 

aux heures durant lesquelles les femmes avaient le plus de responsabilités, notamment 

domestiques, à assumer. Sur le même modèle, il serait pertinent de se demander comment 

rendre compatibles les horaires du travail et ceux des écoles. Joan Tronto suggère que cela 

pourrait passer par un temps de travail hebdomadaire moins important. Globalement, les 

décharges accordées pour prendre soin des membres vulnérables de la famille pourraient aussi 

se généraliser. Citant Kerry Dalys, Joan Tronto rappelle que « Les décisions au sujet du temps 

sont des décisions au sujet des valeurs3 » 

décisions dépassent la simple « articulation des temps de vie » comprise comme équilibre 

« entre la famille et le travail », elles portent sur le droit au logement, à la santé, à un revenu 

de base, etc., face à un « capitalisme [qui] pille systématiquement les capacités permettant le 

maintien des liens sociaux4 ». La valorisation passe par une transformation sur le plan des 

conditions : « care 

care et à reconfigurer [reshape] les 

institutions en fonction de cette valorisation5. »  Ces changements dans les valeurs, ouvrant de 

nouvelles façons de penser « la vie bonne », impliquent donc de « redessiner la carte 

                                                 
1    
2  
3  
4  

-    
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institutionnelle de la société1 » de façon à renverser la soumission de la reproduction à la 

production. 

 

                                                 
1  
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Les théories politiques du care engagent alors à interroger la façon dont 

intra et inter-institutionnelle soutient les rapports sociaux de sexe, à travers la distribution 

leurs. À cet 

fonction sociale ; leur marginalisation est directement corrélée à celle des personnes en charge 

du care. Cependant, leur accorder une place plus importante au sein de la société, 

diffusés 

indifféremment dans toutes ses instances. Une démocratisation et une redistribution du care 

ne revient donc pas à penser la société entière comme une « famille élargie ». Une politique 

du care é indistinctement à toutes les relations, à 

un espace, du temps et des moyens afin que tou·te·s puissent participer au care.  
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universels que fourniraient la raison et la philosophie des sciences1. La mise en question de la 

conception humaniste du sujet est centrale car se nouent en elle les autres lignes critiques : 

 

permet des atrocités inimaginables mais qui revendique malgré tout des "droits" inaliénables 

qui le protègent de toute responsabilité vis-à- 2 

un point de rencontre fort avec les théories féministes. 

Seyla Benhabib3 situe le féminisme 

postmoderne au milieu des années 1980, et avance que celui-  

, Jacques Derrida, Jean-François Lyotard, Luce Irigaray et Hélène 

Cixous4.  coïncidé » avec un moment de crise au 

sein de la pensée et du mouvement féministes nord-américains, certaines conceptions de la 

lutte féministe étant alors remises en question par les femmes « minoritaires ». Les études sur 

les influences et les relations entre féminisme et postmodernisme se sont rapidement 

développées, ce qui a contribué à consolider le lien entre les deux mouvances. Seyla Benhabib 

 coïncidence entre la sensibilité postmoderne et les 
5 », celle-

conserver une attitude critique vis-à-vis de ce rapprochement6  objective » a pu se 

 du sujet sujet 

« stable 

expérience, à contester les perspectives théoriques fondées sur un sujet faussement universel  

celui du féminisme des années 1970, en réalité extrapolation de la situation de la femme 

blanche, occidentale, hétérosexuelle, de classe moyenne. Le point commun et de rencontre 

                                                                                                                                                         

  
 

1      
2      
3     
4      
5      
6   
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semblait donc être la  nous » prétendument universel et essentialisant, qui se 

 des « Autres ». 

 Au sein du féminisme, la rupture a consisté en une variation sur ce thème à différents 

niveaux 

monie des femmes blanches bourgeoises 

hétérosexuelles dans le mouvement féministe), mais également un tournant philosophique 

enfin un changeme

contestation culturelle). Nancy Fraser et Linda Nicholson affirment que si les tendances qui se 

sont rencontrées avaient des ancrages de champ différents  

philosophique (ou anti-philosophique), celui de la « French Theory », dont la figure 

paradigmatique est Jean-François Lyotard  les deux 

les 

deux auteures : 

1  

Elles identifient néanmoins, du côté des postmodernes non-féministes, un certain 

« androcentrisme  naïveté politique » et ne sont pas les seules à souligner, de 
2. En effet, «  » du sujet et/ou 

de théories avec une prétention systématique pourrait avoir des conséquences politiques 

dramatiques pour les groupes marginalisés. La déconstruction du sujet masculin normatif ne 

peut être embrassée de façon acritique pour tout sujet 

-à-dire pour celles et ceux qui commencent justement à être 
3, si les Lumières 

-émancipation est néanmoins tentante pour ces 
                                                 
1  

    
2  -  

    -
 -

   
  

3      
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une levée de boucliers contre ce qui semblait être une surenchère de raffinement théorique 

aux dépens de la pratique1 lt 

pour elle-même, mais de déterminer les usages de celle-ci par les théoricien·ne·s féministes 

post-  

Comme pour le postmodernisme, les affinités entre Michel Foucault et le projet 

féministe coexistent avec les tensions, voire avec les contradictions. Jana Sawicki2 considère 

ainsi que ses écrits permettent de mettre en lumière les effets de domination produits par les 

théories « totales » comme le libéralisme ou le marxisme  

pouvoir seraient plus hétérogènes, complexes et discontinues que ce que décrivent ces 

modèles. Cette finesse rendrait les écrits de Michel Foucault particulièrement opératoires pour 

 quotidienneté » du pouvoir. En revanche, elle 

reconnaît que « son inattention vis-à-vis des macro-structures de pouvoir et son manque de 

clarté normative3 » est un problème pour la pensée féministe, et choisit pour cette raison de se 

concentrer sur le « dernier Foucault », qui développe davantage une pensée positive des 

résistances4. La faible portée prescriptive du philosophe français est un problème, plus 

aucune prise pour faire de 5 et ne livre pas de critère 

permettant de discriminer entre une pratique légitime et une pratique illégitime du pouvoir. 

 

potentielle utilisation féministe de Michel Foucault. Linda Alcoff affirme que son propos sur 

les Lumières

formes disciplinaires de sujétion prive le féminisme et son sujet de toute autorité et de toute 

légitimité6

                                                 
1

 -    
2 -

-  
3  
4

 
 

 
    

5       
6    
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dans cette perspective, porte précisément sur les résistance

universitaires qui se veulent « émancipateurs 

critiques, aussi décisives et paralysantes soient-elles, se fondent sur des principes féministes. 

Les thèses étudiées dans ce chapitre sont au moins autant le fait du féminisme que du post-

structuralisme. 

 Nous avions déjà noté, dans les pages précédentes, que si les pédagogies critiques 

avaient une pertinence pour le féminisme, certaines tensions semblaient insolubles. Ainsi, le 

binarisme ératif de 

 : à travers cette discorde au 

sein de la question éducative étaient plus largement reflétées les relations conflictuelles entre 

marxisme et féminisme. Ce point, 

critique féministe, est un axe de discussion fort chez les féministes post-structuralistes. Autre 

question qui avait déjà été soulevée et qui se voit reprise et dramatisée : la relativité de la 

positi  situer » tout en niant 

la partialité de sa propre perspective1. 

 paralysie » générée par les critiques post-structuralistes est reconnu 

par les théoricien·ne·s2

dans cette mouvance rappellent « la centralité et la nécessité de collectifs qui permettent la 

résistance 3 » : pour 

dans impuissance, il ne doit pas y avoir de déconstruction sans reconstruction. Cependant, 

celle-ci ne consistera pas à remplacer un modèle par un autre  une nouvelle « histoire contre-

                                                 
1   

-

-
  

    
-  

 -     
 -  

  
- -
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3  

    



479 
 

hégémonique1 »  et tout discours généreux qui prétend y parvenir définitivement est suspect. 

 et son « principe contre-canonique selon 

lequel " 2" » ou « tout est dangereux3 ».  

Le premier texte féministe mettant en cause de façon explicite la pédagogie critique 

depuis le post-structuralisme llsworth, passe en revue 

toutes les notions fondamentales et consensuelles sur lesquelles la méthode se fonde : 

    
    

4  

n laquelle cette pratique 

serait simplement « inefficace » ou « inutile » : elle serait contreproductive, travaillant contre 

 exacerbé les conditions mêmes 

contre lesquelles nous cherchions à travailler5 ». À travers le dispositif mis en place par les 

pédagogues critiques, une forme de domination se reproduirait, ils et elles deviendraient des 

« vecteurs de la répression6 ».  

Cette idée selon laquelle les pédagogies émancipatrices seraient en réalité des chevaux 

déconstructiviste et de sa pensée du « soupçon ». De même que les pédagogies libératrices 

 contaminées 

cherchent à éliminer, tout projet émancipateur, toute entreprise contestataire travaillerait avec 

et pour 

déconstructivistes à affirmer que parce que les féministes ont mobilisé la catégorie de 

« femme », elles ont consolidé ce qui fait précisément le socle de la domination7 : « nous 

nous cherchons à définir les femmes8 ». Patti Lather affirme que dans les classes féministes, 

                                                 
1      
2  -     
3   

    
4  

    
5  
6  
7
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au nom de la libération, le « péché 1. Elle qualifie cette 

ambivalence de « double conscience », dans laquelle la contestation et la reproduction sont 
2. Les féministes post-

-élève permet de transcender 

toute « invasion ffirmer que pratiquer une pédagogie 

critique revient simplement à « substituer nos propres réifications à celles de la culture 

dominante3 -à-dire remplacer un « régime de vérité » par un autre.  

Ces équivalences laissent entrevoir un risque relativiste, dans lequel rien ne permet de 

, qui 

qualifie la déconstruction  équivalent postmoderne de la dialectique », qui « fournit un 

moment correctif, un garde-fou contre le dogmatisme, un déplacement continuel4 », 

ts éducatifs. 
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Elizabeth Adams St Pierre recense les principaux concepts concernés 

par une telle redéfinition  : le langage, les discours, la rationalité, le triptyque 

pouvoir-résistance-liberté, le couple connaissance-vérité, et enfin, le sujet1. La substitution de 

termes est significative quant à cette reconception : il sera davantage question de 

« résistance  émancipation  « agentivité » est préférée à la « liberté », les notions 

de « fausse conscience  « idéologie » sont évacuées

-

n qui sous-

culturelle, en interrogeant la façon dont elle fonctionne, est produite et régulée, ses effets 

sociaux et ses lieux2 Feminisms and Critical Pedagogy, que nous allons 

fréquemment mobiliser dans les pages qui suivent, se présente comme une anthologie des 

premiers textes de la critique post-structuraliste et féministe des pédagogies critiques. 

-propos définit son orientation de la façon suivante3 : « le ton du livre est post-

pouvoir/savoir, sur le mal causé par les récits-maîtres, et sur la façon dont les structures 

institutionnelles sont contrôlées4 ». Pour ce faire, il importe de se montrer suspicieuses/eux à 

 :  

      

  

-

       
5  

                                                 
1     
2      
3   

 
4    
5      
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-critique, traditionnel, voire réactionnaire1. 

 La façon dont la voix personnelle, la pensée dialectique et 

 critique sont censées se traduire en une "démocratie critique" 

très clair2 e en une stratégie unique et 

globale de pédagogie critique, oublieuse des contextes spécifiques. 

Nous faisons le choix de prendre, comme ligne directrice de notre analyse, la notion de 

pouvoir. Ce choix se justifie à plusieurs égards, que ce soit vis-à-vis du corpus étudié ou de la 

reprise de problématiques déjà abordées précédemment au sein de ce travail. Pourquoi choisir 

 question 

de pouvoir cation se ferait « pour 

de rapport de pouvoir3) ? Précisément -structuraliste vient contester le 

ller à ce que ce soit le cas. Cette approche laisse en effet entendre que chaque 

option est irréalisable  

la notion de pouvoir, qui la distingue des définitions libérales et structuralis

point nodal de rupture au sein du féminisme. 

En effet, bien que cela soit parfois présenté de la sorte4, la scission entre le féminisme 

« structuraliste  post-structuraliste » ne se fait pas 

à . Les deux paradigmes sont aussi radicalement constructivistes 

 solidité » de cette construction, son caractère 

déterminant  au sens fort du déterminisme. C -structuraliste 

dé-

constructiviste

e  et 

post-structuralisme  noyau » subjectif qui précèderait 
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le social osent tous deux à un paradigme libéral et humaniste1 qui 

présuppose un individu qui sera ensuite « socialisé ». Cependant, si, dans la perspective 

structuraliste, la subjectivité est robustement construite et stabilisée, selon un mécanisme 

« top-down » sym

revanche quelque chose de précaire, de contradictoire, de processuel, sans cesse (re)constitué 

par les discours2 dans la vision post-structuraliste. Ainsi, pour reprendre une image mobilisée 

structuraliste : « 

solide3 

rebours de celle-ci. Un certain flou autour du vocabulaire utilisé rend parfois la nuance 

délicate à cerner 

« déconstructionnistes4 », et certai queer et/ou post-structuralistes emploieront 

le terme « ultraconstructiviste5 ». Pour schématiser, on peut affirmer que la question se joue 

au niveau du caractère déterminant ou déterminé de la construction ; or cet écart dépend plus 

fondamentalement de conceptualisations divergentes du pouvoir.  

 structuraliste » 

et féminisme « post-structuralisme », on pourrait affirmer que celui-

échelles

semble être la plus étroite. En effet, comme nous le verrons à travers la critique de certaines 

qui serait fondamentalement fautive pour la perspective « post ». Une telle conception, qui 

complexes 

des espaces de résistance e pédagogie 

                                                 
1 -

-  
2  -  

   
3    
4  
5  
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conception relationnelle1 du pouvoir que les féministes post-

 classe et réécrire la pédagogie 

critique. 

 est 

décisive. James Marshall2 résume en cinq points les différences entre un modèle classique du 

pouvoir et la conception foucaldienne : 

 pas la possession  il 

est une relation  

 Le pouvoir  et peut même être positif dans ses 

effets (par exemple en promouvant le plaisir ou en constituant le sujet). 

 sur des actions et des corps, et il est 

toujours possible de lui résister. 

 Le pouvoir ne fonctionne pas « de haut en bas » [is not top-down], il fonctionne par 

capillarité au niveau micro le plus bas de la société. 

 Michel Foucault 

pouvoir dans son action. 

 

(même si la violence peut être un instrument du pouvoir) : la violence plie, brise, détruit, 

, le pouvoir se maintient par le fait 

que les personnes agissent, et par là créent des réponses, des réactions, des résultats, des 

ence conduit aussi à ne pas penser le pouvoir à 

 en-
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dehors 

signifie pas pour autant que tout est « verrouillé » ; pour citer longuement le philosophe, 

    

  
 -  

 -

 -
 -

 

 
    

  -  
-

 

1  

Les deux principales mutations dans la conception du pouvoir, centrales dans leurs 

 

« décalque2 ondement, la compréhension du pouvoir comme 

quelque chose de non (uniquement) répressif mais (également) productif. Ce tournant est 

séminal pour les pédagogues post-critiques 

le texte le plus ancien est un article de Valerie Walkerdine3 

conception de la libération portée par les pédagogies critiques est réductrice car elle se fonde 

sur une conception inexacte du pouvoir. Parce que le pouvoir est confondu avec 

, affirme-t-elle, une pratique enseignante bienveillante et « démocratique » est 
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2 -

-  
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-structuralistes de voir du pouvoir là où les pédagogues critiques avaient 

-à-vis de 

 qui anime les initiatives qui prétendent « transmettre » du pouvoir, des 

ense

lèves et avec 

 où les individus sont soit 
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politique, idéologique et économique. Michel Foucault 

cette hypothèse de la répression sexuelle dans le fait que bien que la critique de cette 

prétendue « répression 

« libération sexuelle », le capitalisme -il, que 

ces discours de libération étaient dans la continuité du dispositif de sexualité déjà présent, 

plutôt que contre lui ou en dehors de lui. Le fait que le comportement sexuel occidental soit 

que la lutte anti-répressive est simplement un déplacement dans le grand dispositif de 

sexualité qui existait déjà1. À partir 

conception de la révolte comme « renversement 

répression massive qui est invalidée, dans la perspective foucaldienne. Fondamentalement, le 

pouvoir ne « limite » pas la subjectivité, mais il « nous tient [grips us

désirs et le sens même que nous avons des possibilités de définition de soi sont constitués2 ». 

Il produit du réel. 

Dans cette lignée, les féministes post-structuralistes récusent toute conception 

« totalisante 

 transformation radicale ». Ce scepticisme 

vis-à- égral qui consisterait à « déraciner » la domination 

-à-

-structuraliste, les 

marxistes ont en un sens une conception du pouvoir relativement proche de celle des 

libéraux/ales3  réponse à une force oppressive 

venant du dehors, une force qui met en péril à la fois la liberté naturelle et la liberté politique 

de 4 ». À cette appréhension de la lutte comme phénomène massif et total, les 

féministes post-structuralistes opposent une vision de la révolte qui se ferait à travers des 

pratiques quotidiennes et concrètes, et considèrent que « les luttes des femmes sont locales et 

spécifiques plutôt que totalisantes5 ». Compte tenu de la complexité de la vie des femmes 

ainsi que des différences entre elles, imposer une grande vision unique de la libération pour 
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2    
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toutes ne pourrait se faire sans en opprimer certaines. Par conséquent (nous soulignons), « la 

résistance, comme le pouvoir, est moins une chose  », elle 

est donc « locale, imprévisible et constante1 ». La résistance se trouvant là où se trouve le 

pouvoir  -à-dire partout  les post-structuralistes insistent sur les tensions et les conflits, 

plutôt que sur la cohérence, dans les relations entre les institutions, par exemple entre le foyer, 

travail. Pour al

 « opposition 

« face-à-face » avec le pouvoir  apparaissent alors problématiques « toutes les constructions 

de sujets oppositionnels  que ce   comme des 

images miroirs qui recréent simplement et donc soutiennent le discours de pouvoir2 ». Le 

problème reste de déterminer les critères qui permettent de distinguer résistance et 

comportement oppositionnel  

conservateur3  ou encore résistance et contournement. Henry Giroux met ainsi en garde 

contre la dérive qui fait de la résistance un « gimmick », un « slogan heuristique » [heuristic 

catchword  

négligence théorique4 ». 

À la source de ce renouveau dans le vocabulaire se trouve une volonté de repenser ce 

 pouvoir, avec un certain nombre de conséquences pour la question spécifique de 

-structuraliste Elizabeth St Pierre résume la position 

adverse de la façon suivante : « Le pouvoir est souvent pensé comme étant mauvais de façon 

inhérente, ceux et celles qui se soucient de justice sociale cherchent souvent à céder une partie 

de leur pouvoir pour éviter la domination5 », cette cession du pouvoir semblant être ce qui 

caractérise empowerment. I  également associé à 

théories de la reproduction et du marxisme. Toutefois celui- ement 

appréhendé comme quelque chose de « mauvais de façon inhérente » ; si cela était le cas, il 

 céder 

production, car cet écart porte sur la 

nature 
                                                 
1  
2  -   
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modèle de la reproduction, pour penser la production 

ne conception strictement répressive du pouvoir  et sur ce 

point, ils et elles mobilisent également parfois Michel Foucault1. La féministe post-

structuraliste Jennifer Gore reconnaît ce changement de cap et le décrit dans les termes 

suivants : 

-
    

2  

Jennifer Gore soutient ainsi que ce passage constitue un réel amendement des théories 

radicales de la domination  notamment féministes3. Toutefois, ajoute-t-

correction ponctuelle, dans la mesure où la conception fondamentale du pouvoir reste 

inchangée. 

positif, comme chez les pédagogues critiques, dans les deux cas, le pouvoir reste pensé 

comme une chose. Dans les deux cas, il est quelque chose qui se prend et qui se don

par exemple ce que Mimi Orner décèle chez la pédagogue féministe Carolyn Shrewsbury 

(nous soulignons) : « elle redéfinit le pouvoir dans des termes "positifs" mais elle ne met pas 

en question la notion de pouvoir comme possession4 ». Jennifer Gore affirme que cette 

caractérisation du pouvoir comme « possession » est 

définit le rapport «  » chez les pédagogues néo-marxistes  leur dualisme 

pourrait se résumer à la question : qui a le pouvoir « entre les mains5 » ? Face à cette 

persistance du substantialisme, les post-structuralistes revendiquent une conception 

                                                 
1    
2  
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-
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5  

    





493 
 

Malgré cette origine localisée1 empowerment est relativement indéterminée, 

et les usages qui en sont faits diffèrent grandement en fonction des ancrages politico-

 pas de sens particulier qui précèderait sa construction au 
2 empowerment 

 prendre en main tation peut tendre vers un horizon 

néo-

pas être un « fardeau 

synonyme de conscientisation et 

empowerment est central (individu et/ou 

psychologique, éco  « accent » et non de choix exclusif, 

 
3 ». Les constructions disciplinaires sont également diverses : on retrouve le terme 

, 

en management4

sein des travaux scientifiques, dans l  stabilisée », comme en témoigne 

par exemple la variété des traductions en français : « autonomisation », « augmentation du 

 », « (en)capacitation  livre une liste de synonymes du terme : 

to empower signifierait «  » [to give authority], « rendre capable » [to 

enable], « permettre » [to license]. 

Pour situer les débats et cartographier les revendications, Hélène Bacqué et Carole 

Biewener proposent trois idéaux-types5 empowerment : 

  

                                                 
1

 
2  

    
3  

-     
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Modèles Exemples Notions clefs Sujet de 

conception du 

pouvoir 

Radical Paulo Freire, 
féminisme radical1, 
certains mouvements 
communautaires. 

Justice, 
redistribution, 
changement social, 
conscientisation, 
«  ». 

Émancipation 
individuelle et 
collective qui permet 
de renverser le 
système (capitaliste, 
notamment). 

Libéral ou social-
libéral 

Woodrow Wilson, 
John Maynard 
Keynes. 

Égalité, 
opportunités, lutte 
contre la pauvreté, 
bonne gouvernance, 
autonomisation, 
capacité de choix. 

Défense des libertés 
individuelles et de la 
cohésion sociale par 

État et 
des politiques 
publiques pour 
diminuer les 
inégalités et protéger 
les droits. 

Néolibéral  Économie de 
marché, capacités 
individuelles et 
décisions 
« rationnelles », 
intégration au monde 
du travail et de la 
consommation, être 
entrepreneur de sa 
propre vie. 

Marché au premier 
plan et diffusion de 
ses valeurs à toutes 
les politiques 
sociales et 
institutions : gestion 
de la pauvreté par les 
individus. 

 

  

                                                 
1  
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 Les effets de ces interprétations sont également, en toute logique, fort variés. 

empowerment peut consister en une responsabilisation des personnes qui accroît le pouvoir 

se produit avec les micro-

féministes, anti-racistes, etc. en fait un instrument de contestation radical. La critique post-

structuraliste va consister à suggérer que ces différentes interprétations et méthodes ne sont 

 radicale » peut toujours être entachée 

par son « autre1 ». 

registre éducatif. Jennifer Gore 

divers mobilise le terme 

individuelle 

empowerment. Toutefois, si elle admet ces divergences, elle indique que même 

 : elle souligne que les constructions 

empowerment peuvent 

« 2 »  ces 

 

Parmi les présupposés repris par les discours féministes, Jennifer Gore livre une analyse 

empowerment (pré)supposerait (1) un agent de 

empowerment, (2) une notion du pouvoir comme propriété état final 

désirable. 

empowerment  « empower  « empower-er ». Cet 

                                                 
1 -

-   

   

  
2  

    





497 
 

groupes, qui rendaient difficilement compte des expériences intersectionnelles et des positions 

dans la perspective post-structuraliste, 

 

1  

Elizabeth Ellsworth considère que cette décontextualisation relève plus largement de la 

-ci soient 

« localisées », que le lecteur ou la lectrice soit  à tel point, 

remarque-t-

philosophie2 que de la pédagogie : « Je trouve ce langage davantage approprié (cependant pas 

vraiment plus utile) pour les débats philosophiques à propos des concepts très problématiques 

de liberté, de justice, de démocratie et de valeurs "universelles" que pour penser et planifier 

les pratiques en classe3 ». Cette abstraction en vient à marquer les objectifs même de cette 

-racisme -sexisme et de 

-hétérosexisme, des impératifs beaucoup plus vagues tels que « démocratie radicale et 

justice sociale » voire des perspectives anhistoriques et dépolitisées telles que 

 «  » ou le « 

sociale4 ».  

générique, proche de celui auquel se réfère la pensée libérale. Cet effacement de la situation 

e « point de vue de Dieu 

                                                 
1  

-  
    

2 -
 

3  
    

4  
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empowerment 

oubliant qui  conscience authentique », par exemple, 

peut con

invisibilisées comme telles. « empowerment, 

-elles est conçue comme nécessitant 

une focalisation sur le "eux-elles" seulement1 ». Une forme de paternalisme prend alors les 

-être le dévoiement le plus grave de la notion 

empowerment. Patti Lather relève par conséquent que (nous soulignons) 

   
      -

-    
 2  

empowerment conduisent à 

formuler, dans une perspective féministe, au moins cinq problèmes à son sujet, résume 

Jennifer Gore3: 

  excessivement optimiste ; 

 une tendance à ignorer le contexte ; 

 une conception simpliste du pouvoir comme propriété ; 

 la caractérisation de discours comme étant « libérateurs » par décision théorique a 

priori ; 

 un manque de réflexivité sur les pratiques. 

Ce qui se joue donc autour de ce point nodal de la conception du pouvoir est donc 

également, et surtout

« contamination » des initiatives qui se veulent libératrices par leur « contraire » ne résulte 

 posture » post nception substantialiste 

du pouvoir découlent des problèmes pratiques et politiques très concrets, la pédagogie critique 

Les « racines néo-marxistes » qui sont peut-  persistance de la 
                                                 
1  

    
2  -     
3  
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conception du pouvoir comme propriété qui imprègne encore la rhétorique de la pédagogie 

critique1 » conduiraient en effet à minimiser, voire à passer sous silence, certaines différences 

et conflits dont la portée est politique. Dans le cas des pédagogies féministes, la conception 

substantialiste du pouvoir reproduit des simplifications qui posaient déjà problème dans les 

théories structuralistes elles-mêmes, comme le rappelle Kate Hughes : 

2  

*** 

 décontextualisation 

 dans le vide », peut conduire à ignorer 

certaines dynamiques de pouvoir et donc à les renforcer. Nous retrouvons à cet égard les 

 radicale » mais qui prend place 

 

lation du pouvoir à une substance conduit la plupart des pédagogues critiques à 

appréhender leur pratique comme un « jeu à somme nulle » [zero sum game3] entre les 

 empower » signifie transmettre (une partie) de 

son pouvoir, afin de parvenir à un « équilibre », une certaine « horizontalité ». Cette 

 cédé » par le ou la 

ves, une certaine 

« neutralisation » se produit  la distribution équitable de cette « chose » que serait le pouvoir 

parole en classe : celles et ceux qui ont 

que souligne Valerie Walkerdine , et une certaine 

« horizontalité  pouvoir-sur », on ignore des dynamiques de 

                                                 
1  
2      
3    
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enquête menée par Dennis Carlson1 sur le dévoiement de « techniques relationnelles » : les 

instructio

règles se fait plus aisément parce que celles-ci sont rendues plus « acceptables » à travers une 

forme de contrôle par les affects. Plutôt que de répondre aux élèves de façon critique, les 

 apprennent en effet à  

  2  

Mais les féministes post-

« dérives » qui semblent inquiéter ici Stanley Aronowitz et Henry Giroux, et considèrent que 

même les pratiques bienveillantes, « sincères 

analysées de façon critique3 -elles/ils, que les enfants qui 

opposent le plus de résistance  qui seraient là uniquement pour 

« aider, rendre possible, faciliter4 »  soient les enfants des classes populaires, souvent 

 est plus rigide, ouverte et manifeste5. 

autrement, invisible, derrière un masque charitable  

 note que ces résistances aux pédagogies 

« nurturant » sont fréquemment pathologisées et que les jugements à leur égard ne sont pas 

exempts de mépris de classe6. Nous retrouvons dans sa critique les reproches précédemment 

care 

contexte social. 

                                                 
1   

   
2    
3

-
 

4      
5   -  
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1  

Contre un tel « double discours », Kathleen Martindale choisit 

x. Parce que « le pouvoir ne peut être éliminé par un souhait 

[ 2] 

 enseignement de confrontation3 4 et un sentiment 

écurité5 [unsafe]. 

générale, refusent toute « imposition », toute « transmission . Comme 

nous venons de le voir, ce refus ne conduit pas à éliminer complètement le pouvoir dans la 

classe, car celle-  élève » revient toujours à 

-

ordre social. La salle de classe est toujours, déjà, en train de classer. Oublier ce rapport à 

certaines conditions bien précises, peut conduire à confondre « situation » et sujet ; autrement 

dit, à essentialiser celles et ceux qui évoluent dans un contexte qui pourtant détermine les 

modalités de leur comportement. 

Valerie Walkerdine appuie sa critique de la bienveillance pédagogique sur une analyse 

 la 

notion de nature : « Au moment même où la nature était introduite dans la pédagogie, le 

                                                 
1      
2  
3   

-
  -

  
  

4
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tournant vers une surveillance secrète devint contenu dans un mot, "amour1". » En effet, les 

pédagogies progressistes apparaissent et se développen

manifestes et assumées. Par exemple, au XIXe siècle, avec Johann Heinrich Pestalozzi, grand 

lecteur de Jean-Jacques Rousseau

« descendant et non pour point de départ. Les 

pédagogies « nouvelles texte où le pouvoir est 

 : il faut enseigner en accord avec la nature, 

e. Ici, la conception de la nature est informée 

par le cadre de la psychologie du développement2, elle-

pensée écologique et évolutionniste3. « 

loppement, le meilleur type de processus civilisateur4 » 

résume Valerie Walkerdine -tend 

qui mobilisait des 

notions issues des sciences « naturelles 5. Cette discipline, qui 

endiguement de la rebellion par des moyens « naturels » :  

6  
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2  -  
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4      
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 -  
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La psychologie du développement telle que celle défendue par Jean Piaget aurait 

discipliner et de normaliser des individus1. Comme le résume James Marshall,  

  2   

La décontextualisation

son inscription dans un ordre social donné, engendre un aveuglement vis-à-vis de cet ordre, 

appréhendé comme un « havre , 

 naïve » qui revient à ignorer les conditions 

inégalitaires de la société dans laquelle il se trouve, « étranger à la compétition qui 
3 ». Il y a fort à penser que plus cet ordre social est ignoré, naturalisé, dilué dans 

des considérations psychologiques et masqué par un discours de la diversité à chérir, plus il 

informe et imprègne les pratiques en classe4 ; la légitimation de « la redistribution de destins 

sociaux inégalement souhaitables5 » étant paradoxalement renforcée car mise sur le compte 

une harmonie du « 6 ».  

partir de 

contraindre  et qui prétend donc évacuer le pouvoir en assimilant celui-ci à une imposition  

reste, en réalité, une rela  des méthodes prônée par 

certain·e·s pédagogues progressistes peut ainsi être lue comme une forme de contrôle. Mettre 

« la bonne personne au bon endroit dre social naturalisé, 

à partir duquel est appliqué une discipline. Appréhender le pouvoir à travers la normalisation 
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2      
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4 -  
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1   

Pour illustrer les différents problèmes soulevés par cet « appel », Mimi Orner prend 

les « cercles de parole2 ». Ce dispositif ne va pas sans rappeler les « Cercles de culture » de 

Paulo Freire empowerment 

ne souhaitent pas promouvoir des relations dans lesquelles les étudiant·e·s se surveillent et se 

disciplinent les un·e·s les autres. Pourtant, avance-t-elle, la description foucaldienne du 

panoptique devrait nous ouvrir les yeux sur le curriculum caché de ces cercles. Le programme 

 telle organisation de la salle vise une « démocratie » en classe, contrairement à 

qui marquerait une hiérarchie et une distribution inég

  » et des 

« débats 

lesquels la régulation du soi passe par pairs, le rôle du 

« confesseur omniscient » étant joué par le ou la professeur·e-médiateur/rice. Le caractère 

problématique des cercles de parole a un versant théorique et un versant pratique, qui sont 

liés.  horizontalité » est 

synonyme de disparition du pouvoir. Si la parole est bien « à tou·te·s » au sein de ces cercles, 

 et les échanges avec les pairs peuvent être 

 « rectification » ou un 

« renforcement 

de relations de pouvoir à un instant t dans un contexte donné, et une « subjectivité » censée 

pour une subjectivité absolue. 

                                                                                                                                                         

- -

- -
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« les identités mouvantes, les processus inconscients, les plaisirs et les désirs non seulement 
1 ». Cette stabilité du soi qui fonde la 

 authentique -t-elle, puisque les 

contradictions entre les relations de pouvoir aux différentes échelles de la vie sociale font que 

 indécise et temporaire. La multiplicité des situations est aussi une multiplicité 

n classe est . La 

 2 » doivent donc être soumis à 

un examen critique approfondi, car une compréhension disciplinaire du pouvoir revient à ne 

plus voir dans la classe des pédagogues critiques un (nous soulignons) « espace sûr et 

trouvent et livrent leur voix3 

voix étudia

comme telle, qui se positionne donc en « 4 ». 

Une voix authentique est une parole qui vient révéler la vérité du sujet  mais de quel 

sujet git-   ? Carmen 

Luke 5 

temps, elle contribue à solidifier les différences des groupes : 

 
    

  
-

6  

La volonté de mettre en place une « correction de la réduction au silence7 » est louable. Mais, 

avance Mimi Orner, ce tournant « optimiste » de la part de la pédagogie critique se réduit 

finalement à une forme de ré

de déceler des points communs entre le cadre de ces pratiques et le pluralisme libéral, en 

particulier avec sa conception de la représentativité. Celui-ci porte une vision du pouvoir 

                                                 
1  

    
2  
3  
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politique dispersé entre des groupes aux intérêts divergents, qui ont des identités relativement 

stables et qui entrent en compétition pour « se faire entendre », sans considérer ce que les 

rapports sociaux font à/de ces identités : 

  -

- 1  

 

Nous pouvons ici dresser un parallèle avec la position défendue par Joan Scott2 à 

égard de la méthode historiographique qui consiste à vouloir rendre compte du vécu de 

 différence » 

effet à redonner une 

place à « la différence 

, 

appréhender cette entreprise comme un « élargissement » de la vision, comme le fait de 

« compléter » une représentation partielle afin de produire une photographie plus précise et 

exhaustive du passé, est une stratégie limitée. Que signifie récolter les « preuves » de cette 

différence dans les expériences (des) minoritaires ? Cela présuppose que rien ne pourrait être 

plus vrai, plus authentique  

contexte de la recherche historique, puisque ce qui est « authentique » est ce qui est conforme 

à une origine, à travers le temps  que le compte-

estable, selon Joan Scott, fragilise la portée 

critique de cette « histoire de la différence 

épistémologique qui consisterait à interroger la construction même des sujets en question, et, 

en particulier, la construction de leur « différence ». La preuve par expérience fait obstacle à 

 : comment la « différence » est-

elle établie ? Comment constitue-t-elle des sujets qui perçoivent et agissent dans le monde ? 

Le constructivisme défendu par Joan Scott a, entre autres, une valeur heuristique : il permet de 

ne pas reprendre de façon acritique les oppositions du système idéologique à étudier. Elle 

pr  : les histoires qui en rapportent le « monde caché » 
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correcte 

-structuraliste, car elle permet un véritable contrôle de la contestation1.  

Un exemple des résistances à admettre sa propre emprise de la part de celui ou celle qui 

« accompagne » dans la conscientisation est fourni, malgré elle, par bell hooks. Elle évoque 

, et en particulier un article écrit par le jeune homme au 

relation, mais également des tensions lorsque Gary Dauphin 

fraternité2  ne cache pas à son étudiant le 

« mépris -à- once, compte tenu de 

la vision de la masculinité promue par les fraternités  malgré cet avis, celui-ci soutient que sa 

avait des limites, « les limites des livre 3 ». Pourtant, Gary Dauphin finit 

 

suivante : 

                                                 
1

 

- -

 
  

 -  
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 1  

 « authenticité 

 

 de la 

part de bell hooks qui retient notre attention. E

-ci ne juge potentiellement 

 pensée critique » et de 

« pratique de la liberté interroger sur le poids de son influence en tant 

. 

Les textes de Paulo Freire sur la pédagogie critique, ainsi que de nombreux écrits 

féministes sur le consciousness raising 

 praxis permet de ne pas succomber au 

subjectivisme ou au relativisme  qui vient, par ses 

effets, ses succès, ses échecs, évaluer les constructions théoriques engagées. Or une telle 

exigence pratique est difficilement tenable dans un cadre scolaire ou universitaire, organisé 

ective à visée de transformation sociale. Dans 

 

trouvé dans les résistance taines méthodes présentées comme 

« libératrices ». 

                                                 
1  
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besoin de connaissances des élèves que de connaissances sur les élèves ; et ces cas témoignent 

niveau de compréhension « supérieur ». Cette idée est intenable pour Elizabeth Ellsworth, qui 

considè  et ne comprendra jamais  mieux le racisme 

n an après son premier article 

post-structuraliste, publie un texte dans lequel elle juge insuffisantes les réponses qui ont pu y 

être apportées. Son titre est révélateur : « La question subsiste : comment garderez vous 

conscience des limites de votre connaissance1 ? » La pédagogie critique peine à reconnaître 

principe que le « nous » dans la classe se construit sur une relation de confiance et de 

connivence de type « je vous connais/vous me connaissez » : 

2  

 pédagogie de 
3 », qui part au contraire du principe « je ne vous connais pas et 

inversement », en considérant que cette lacune, cette partialité, sont irréductibles. Pour 

-

forcément, en soi, une mauvaise ch

régulateurs de la confession exposés par Michel Foucault et les effets de toute pratique, y 

er 

 la vérité est intrinsèquement opposée au pouvoir » et 

« tion4 », elles et ils envisagent au 

évidemment de prendre de la distance vis-à-vis de la conception du pouvoir qui accompagne 

                                                 
1   

   
2  

    
3  
4    
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 comme « contrainte, négativité et coercition »  et qui en fait un 

« déni systématique de la vérité  les forces du pouvoir empêchent, ou du 

moins dénaturent, la formation du savoir1 ». La description livrée par Hubert Dreyfus et Paul 

 bon pouvoir » ou du moins contre le « mauvais pouvoir », semble 

correspondre au discours des pédagogies libératrices : 

- -

-
2  

 anodin que Michel Foucault indique la précocité de la place trouvée par 

l aveu3 dans la pédagogie (à côté de la justice, de la médecine, des rapports familiaux et 

amoureux, etc.) : 

 

4  

. Les étapes des 

se positionner en détentrice ultime du sens de ces derniers, ne vont pas sans rappeler la 

« codification » et la « décodification » de la méthode freireienne5, ou encore les techniques 

 « histoires de vie 
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post- les prétendent chercher une « vérité 

profonde » qui échappe au champ du pouvoir, contribuent en réalité aux stratégies de celui-ci. 

 

Quelles sont les conséquences pratiques de cette critique, en termes de pédagogie, pour 

  révéler » une 

exemple ce qui se produit dans une classe néo-zélandaise étudiée par Alison Jones1, dans 

- ou inter-

 voix authentique », du « dialogue par-delà les 

différences », du «   « absolution » qui se fait entendre. Ils et elles 

ethnic sameness]. Cette observation 

la conduit à reprendre la question formulée par Gayatri Spivak2 : il serait intéressant de se 

demander, non si les subalternes peuvent prendre la parole, mais « autre" est 

misrecognized] avec un silence du 

subalterne3  reconnaissance 

de la différence », qui, soutient-elle, signifie en réalité le plus souvent « accès aux pensées, 

aux cultures et aux vies des autres pour les groupes dominants ». Dans cette perspective, la 

résistance opposée par les étud  est à lire comme une façon de se 

de la connaissance à laquelle ils et elles ont accès, il ntrer que leur envie 

désir de « rédemption ». Suivant cela, Alison Jones en appelle à une pratique de la déception4, 

                                                 
1  
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ence de la limite pour les groupes dominants, comme élément 

nécessaire de la pédagogie critique. 

*** 

les analyses qui précèdent. Celle-ci est intimement liée au refus d

 et la générosité qui caractérisent les discours des pédagogies 

critiques sont eux-mêmes le signe de leur profonde abstraction : le fait de poser certaines 

pratiques ou certains récits comme « libérateurs » par décision a priori

féministes post-structuralistes, pas tenable. Jana Sawicki  « 

orique1 ».  Plus fondamentalement, 

cette décontextualisation porte une essentialisation. Ignorer les circonstances précises dans 

lesquelles les « voix » des étudiant·e·s sont entendues pour ériger ces dernières en signes 

subjectifs, individuels ou collectifs, revient à présupposer un sujet, ce dont témoigne en 

 « authenticité  découvrir  « adaptant » aux 

étudiant·e·s, ou à « atteindre » dans une visée téléologique, ce sujet est posé comme 

est susceptible de le « reconnaître ». Paradoxalement, alors que la pédagogie critique 

 

relation(s). 
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dernières  éducation à la santé, éducation à la citoyenneté, éducation au développement 

  concernent moins des savoirs que des valeurs et 

des comportements, et indique Michel Fabre, « visent davantage la transformation des 

pratiques sociales que la scolarisation des pratiques existantes1 ». Cette ambition 

transformatrice2 /rices, 

 courroie de transmission » des valeurs 

dominantes  

en 1973 en témoigne, nous le verrons. Cependant, ajoute Michel Fabre

 plus des savoirs3

la IIIe 

hygiénistes scolaires existent), que dans le fait que les « éducations à » ont pour objet des 

« Questions Socialement Vives 

femmes et les hommes. Or l  « urgence » ou le 

caractère « brûlant » des problèmes exposés peut conduire à une « hypertrophie de la 

dimension axiologique4 » qui tendrait à les rapprocher des « leçons de morale ». Mais parce 

que, contrairement à ces dernières, elles ne procèderaient pas par exhortation, mais 

adopteraient une forme plus « démocratique »  en laissant par exemple une large place au 

débat  leur visée normalisante serait moins manifeste. 

pour prolonger et évaluer empiriquement les précédentes analyses, du fait de sa proximité 

avec les éducations nouvelles5 voire avec les pédagogies « libératrices ». Comme le note 

Lesley Hall6, les relations historiques entre éducation sexuelle et pédagogies nouvelles ont été 

nombre des théoric
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première sont proches des écoles progressistes1 -Bretagne, les 

années 1940, et de façon généralisée dans les années 1

façons de faire  travailler à partir des représentations des enfants, solliciter des questions, 

engager à débattre  diffèrent grandement des méthodes employées au même moment dans les 

écoles au sein des cours « classiques ». En France, le docteur André Berge, promoteur de 

ouvertement répressive et moralisatrice, il en appelle à procéder à partir de la nature, sur la 

vaincre, mais avec laquelle il faut travailler. Pour le fond, il revendique une approche 

objective de la sexualité, soutenant « 
2 »  

leurs objectifs sont identiques, mais que lui opère « 

apparence plus libérales mais bien plus efficaces car fondées sur des méthodes 

scientifiques3 ». 

ndiquée 

locales4  n sexuelle française prétend 

institutionnalisée et pérenne la plus proche des préoccupations féministes. Nous avions déjà 

évoqué dans la partie précédente la ver

. Étant une 
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éducation qui di

 relation », 

éflexion1.  

2 

indispensable, elle constitue notre première section. Le contexte dans lequel celle-ci a pu 

émerger comme une solution et/ou un problème est significatif, et permet de saisir, dans leur 

travail généalogique, retraçant les débats, les acteurs/rices et les institutions impliqués révèle 

la variété des enjeux au croisemen  : la moralité, la 

-ci se retrouvent, selon les périodes, soit en opposition ou concurrence, 

jamais 

 : certains objectifs apparaissent prioritaires et certaines stratégies plus 
                                                 
1

 
   -  -  

       
 

-  -
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distinguer et leur assigner une plus ou moins grande prégnance selon la période est nécessaire 

et opératoir

pour entrer en concurrence, parfois pour se renforcer réciproquement, que cela soit au niveau 

des acteurs/rices impliqué·e·s comme au niveau des rhétoriques, des stratégies et des 

objectifs. Tamara Chaplin les énumère en quelques phrases, sur un temps long : 

1  

sexuelle est supposée constituer une réponse, mais elle laisse penser que ces finalités sont 

tous ces aspects restent présents à chaque époque, mais avec des accents différents. À cela 

XXe siècle peuvent 

converger  moralisation » et la 

« médicalisation ». Autre problème, le résumé de Tamara Chaplin ne mentionne pas la 

un enjeu relevant 

-1990  

notamment par des changements législatifs récents, tels que la première définition par la loi 

du viol comme crime en 19802 

notion  agression sexuelle 
3 sont présentes dans les circulaires 

classes à cette époque4. Toutefois, il importe de ne pas ignorer ces inflexions en considérant 
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De Luca Barrusse

ensemble de préoccupations liées à la démographie, au contrôle de la population1

naissances à travers la construct

continuité. La q XXe 2, avance-

t-

1973 a ainsi une filiation avec la définition « médicale » qui émerge à cette époque, plus 

XVIIIe siècle.  

histoire plus longue. Elle 

XVIIIe siècle, avec Jean-Jacques Rousseau qui invite à répondre aux « questions 

embarrassantes » des enfants car ces explications seraient nécessaires à leur bien-être. 

même problématique qui se prolonge, de cet 

  

éducation 

importance que Virginie De Luca Barrusse aux autorités 

 silence » qui 

précèderait un XXe siècle « bavard », voire libérateur, dans la lignée de Michel Foucault. Elle 

 avec la médecine et la 

justice pénale  a démultiplié les formes de discours sur la sexualité des enfants depuis le 

XVIIIe siècle3  sur la 
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où ? 

e 

(Yvonne Knibiehler 

statique de 1920 à 1960  

 débauche », et Alain Giami note que leurs 

 

 

la le une « dissuasion sexuelle1 ». Sur cette 

importance de la moralité et de la continence, la diversité des acteurs/rices 

 ne serait-ce que parce que les propos dissidents, 

visant une  réprimés (comme en témoigne la « loi 

scélérate » de 1920). Cela conduit Alain Giami à voir un entrelacement de discours qui 

« 

sécuritaires et moraux2 ». Yvonne Knibiehler 

leur insu, leur donne également la possibilité de contrôler leur fécondité3. Les prêtres 

déplorent les tabous et le fait que les femmes soient les complices inconscientes de maris qui 

 un instrument de 

reproduction et de préservation de la race » mais pas « un instrument de débauche4 » ? 

Prophylaxie sanitaire et recommandations moralisatrices, si elles visent ultimement la même 

5, et ce 

défensive. Car les néo-

                                                 
1     
2  
3   

  
    

4  -     
5

 



529 
 

 grève des ventres »), et 

toute posture réformiste ou moins intransigeante peut être assimilée à cette mouvance. 

 envolée » des 

maladies vénériennes1 qui alimente le thème de la « patrie en danger » : « à quoi servira la 

nnemi extérieur si le sang français et les générations à venir sont pourries 

par la contamination syphilitique2 ? 

 la guerre 

elle-  semble donc prendre le pas sur la morale, et le rôle et la légitimité du 

ou de la médecin prennent une autre ampleur. Ses propos ont davantage de crédit face à un 

oralisateurs/rices, il ou elle devient protecteur/rice 

-ci consultent les médecins ; or, 

donc assez ambiguës ; elles préconisent par exemple les maisons closes comme un moindre 

mal (les prostituées y étant contrôlées par des médecins). On retrouve le même genre de 

La médicalisation est bien une forme de « démoralisation anger les 

représentations pour prendre de la distance avec le stigmate des « maladies honteuses ». 

ible  en 

omité national de 

 

modalités : 20 000 questionnaires sont distribués 

consensus ne se retrouve pas sur le contenu des enseignements et sur la détermination de 

celles et ceux qui devraient 

                                                 
1 -
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connaissances entre les filles et les garçons devient problématique, en particulier au regard de 

prophylax

Germaine Montreuil-Straus, qui donnera des conférences pour les jeunes filles de 16-19 ans 

(en six ans, environ 500 conférences et 12 000 a

 sexuelle (pas un mot en revanche sur 

la contraception1). 

-deux- n 

science/morale, et Yvonne Knibiehler distingue deux tendances qui sont devenues très nettes : 

2

 

trop à gauche3. Dans cette confrontation, les prescriptions morales reculent face aux 

a continence stricte est mis 

en question par la sexologie qui associe à une « mauvaise gestion » de la sexualité un certain 

nombre de maladies, de déviances et de névroses. 

                                                 
1 -  

 
2 -

  
-

  -  
- - -  
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départ. 

En 1981, Alain Savary 

associations. La circulaire du 19 novembre 1998, qui porte le titre « Éducation à la sexualité 

et prévention du sida » remplace la circulaire de 1973 

information sexuelle, mais cherche à sensibiliser et à prévenir, et sont esquissés des enjeux de 

justice sociale (reconnaissance de la diversité des comportements sexuels, critiques des 

stéréotype

signe une convention interministérielle, la « 

chances entre les filles et les garçons, les femmes et les hommes dans le système éducatif1 ». 

La loi du 4 juillet 2001 rend obligatoires une information et une éducation sexuelles dans les 

elles (à noter que cette 

 

sexuelles et de préjugés sexistes et homophobes. La circulaire du 17 février 2003 

(«  ») vient remplacer celle 

de 1998 ; quelques mois plus tard est instauré un partenariat2 entre ministère de la Santé et 

minis

 

pour la 

Santé)  joue un rôle clef.  

Revenons à 1973. La publication de la circulaire Fontanet serait-

des demandes formulées3 par les jeunes de Mai 68 ? Compte tenu de la proximité temporelle 

entre le mouvement et la circulaire de 

sexuelle est la fille de la libération sexuelle4
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scolaires 

uniquement pour les lycées techniques). De 

 : en 1969, le groupe IES 

(Information et Éducation Sexuelles) réunit plusieurs associations, plutôt à gauche, 

 conversations » avec les élèves 

ise des débats 

pour les jeunes, des stages et des séminaires pour les éducateurs/rices1. 

Cependant, les affaires Carpentier et Mercier2, auxquelles la circulaire Fontanet fait 

directement suite  comme en témoigne u

quant à leur vie affective et que des programmes seront précisés prochainement  sont 

Jean Carpentier est 

implicitement prise comme contre-exemple dans la circulaire. Tamara Chaplin3 fait ainsi 

  réaction à 

Mai 684

des étudiantes5, mais aussi et surtout avec la révolte féministe et homosexuelle, Mai est 

apparu comme un événement confirmant les craintes qui planaient au sujet de la licence 

sexuelle6. Les années qui suivent sont marquées par la crainte que « cela recommence1 ». 
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Tamara Chaplin 

radio y ont consacré 56 émissions. Les rapports Simon et Kinsey confirment la plus grande 

-mariage 
2 en 

1969, celles de Carpentier et Mercier, ou encore le procès de Bobigny en 1972 sont autant 

sa violence et son omniprésence ou au contraire implicitement valorisée, la sexualité est très 

présente dans les médias. Depuis les Trente Glorieuses, toute une production culturelle à 

destinatio  un « marché ». Cette forte influence 

médiatique semble donc nourrir la « panique morale » en amplifiant les peurs autour de ces 

questions, mais concourt également à leur banalisation. Les médias deviennent ainsi une 

llicites à contrôler. La circulaire Fontanet apparaît, dans ce 

contexte, comme une « réplique » face à ces remous de Mai 68, plus que comme le résultat 

Chaplin

informations incorrectes provenant de sources non contrôlées en témoigne3. Toutefois, il nous 

semble nécessaire on à 1968, certaines idées « militantes » 

vont néanmoins être « solubles » dans 

dépénalisation de la contracep

sur les programmes scolaires). 

Nous pouvons relever, comme principes majeurs défendus par ce texte de deux pages : 

 l rend 

 ; 

                                                                                                                                                         
1    -

 
   

2

 
3

-  



536 
 

 ·e·

questions ; 

 la distinction ent   obligatoire (scientifique et hygiénique) 

au sujet de la réalité anatomique et physiologique de la procréation humaine et, 

 facultative (éveil à la responsabilité) qui porte sur la 

conduite de la vie familiale, morale et sociale ; 

 le caractère central de la responsabilité dans la vie sexuelle et de la 

responsabilisation des jeunes. 

, qui redoutait en 1920 un « vice armé 
1 », le texte semble consacrer une alliance entre santé et morale, loin 

des divisions qui caractérisaient le début du siècle2  morale parée 

 » qui fonde le premier texte offici

avec une transposition de codes moraux en questions médicales  et inversement. Dans 

Shaping Sexual Knowledge : a cultural history of sex education in twentieth 

century Europe, Lutz Sauerteig et Roger Davidson affirment que la ligne de partage entre les 

comportements sexuels acceptables et inacceptables est passée, petit à petit, depuis le XIXe 

siècle, de la moralité religieuse à la distinction sain/pathologique3. Ils notent toutefois que la 

4
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2     

   
3   

 
- -  
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un fondamental : « la réticence à représenter face 
1 ».   

 réconciliation » entre médecins et moralistes 

. Plus largement, le chercheur soutient 

périodes les plus récentes, même si le ton peut changer (parfois celui de la froideur 

scientifique, parfois ce  

science  

développement psycho-sexuel. Les psychanalystes, les psycho-pédagogues et les sexologues 

mobilisent cette notion, mais les derniers sont plus libéraux dans son usage. Alain Giami 

 1970, on assiste à un renouveau de la sexologie française 

 la mobilisation 

de connaissances médicales et scientifiques, en particulier issues de la psychologie du 

développement

« sexualité 

harmonieuse » ne serait en effet pas possible sans attendre la maturation nécessaire. Ces 

discours présentent le climat libertaire de Mai 68 et des médias comme une nouvelle forme de 

conformisme auquel les jeunes devraient résister. Dans leur prolongement, une littérature 

 

-guerre, le cadre familialiste est passé au 

second plan2 3, en particulier à travers la notion de 
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1 ; on 

trouve parmi leurs missions la prévention des comportements à risque, mais également la lutte 

, la prévention de la violence et la préparation à la vie citoyenne (ils sont 

redéfinis en 2006 par une circulaire mais ces dernières restent inchangées). Le rapprochement 

n sexuels) 

un objet de prévention, au même titre que les infections sexuellement transmissibles et les 

 approche globale de la sexualité » (par 

différence avec une approche strictement biologique) : une reformulation qui dépasse 
2, 

« Éducation à la sexualité et prévention du sida 

explicitement soulevée, à travers la volonté de développer le jugement critique des élèves à 

 stéréotypes » et des représentations « sexistes3 ». La sexualité humaine est ainsi 

appréhendée dans ses « dimensions psychologiques, affectives, socio-culturelles et morales ». 

Les sept « objectifs spécifiques » énoncés par le texte sont  et de 

 

 ; la tolérance vis-à-vis de la variété des comportements sexuels ; le 

 s en matière de sexualité ; le 

 ; comme le relève Aurore Le Mat, cette vision « globale » 

ualité «   bien loin de 

4  entrée » santé publique, avec sa rhétorique propre, 

perme  avec autorité et légitimité » mais elle tendrait 
5. 

                                                 
1  
2

  
 

  
   

  
3

- - -  
4      
5  







542 
 

prostituées ou encore les grossesses des jeunes filles abusées, est donc présente dès les débuts 

du mouvement féministe1.  

Plus la

du 

consentement livrée par Carole Pateman en est un exemple2

de la sexualité, mais aussi, plus largement, dans le cadre du contrat social ; cette continuité 

entre le consentement « privé » et le consentement « public » étant une façon de reconnaître 

que « le personnel est politique ». Les théories classiques du pacte social fondent la société et 

le gouvernement civil sur un accord qui engage la reconnaissance des individus constitués en 

peuple. Or cette reconnaissance, qui implique des individus libres et égaux, passe par une 

division entre le privé et le public qui exclut toute une partie de la population de la société 

civile, à savoir le groupe des femmes. La tradition contractualiste a donc dessiné, en creux, 

une nature féminine incompatible avec le consentement, qui rend les femmes « toujours 

consentantes ». Cela se manifeste notamment dans la sphère de la sexualité : la 

. Les rapports 

sont appréhendés à travers un langage 

exuel, tandis que les femmes devraient résister, puis céder. La résistance 
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féminine apparaît alors comme un réquisit 

un trait essentiel dans la définition de la masculinité. Or la notion même de consentement 

contient, selon Carole Pateman, ce double-standard sexuel, avec des attentes différenciées et 

hiérarchisées selon le genre. Elle est fondamentalement asymétrique. Ainsi, dans la relation 

sexuelle hétérosexuelle, la femme consent à  

masculine.  

-ci, « dire non au sexe [saying no to 

sex 1 ». Nous 

 bon pouvoir » 

 mauvais pouvoir ». Pour quelques fém

source même2

que dans les slogans militants de lutte contre le viol, le « non » soit fortement mis en valeur, à 

travers par exemple le fameux «  » (ou « no means no »). Toutefois, et cela est 

particulièrement vrai pour la période récente, une partie de la pensée féministe a pris de la 

te conception de la sexualité, cherchant à « désessentialiser le statut a 

priori du sexe comme lieu de danger pour les femmes3 

posture automatiquement « défensive » que cette conception fait adopter aux femmes, qui les 

positionne systématiquement comme « victimes » (au moins potentielles).  

eignement 

des « refusal skills  techniques de refus », ont par exemple 

 dire non » charriait des présupposés problématiques 

 et Celia Kitzinger avancent ainsi 
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 -
  1  

 non » pour refuser des rapports 

sexuels, les femmes suivent en réalité des normes conversationnelles qui sont tout à fait 

admises dans les autres contextes sociaux (le refus est rarement exprimé directement et 

expressément). Par conséquent, « 

être mis

partenaires masculins2 ». 

-Uni conduit 

 ou du moins 

The Male in the Head : 

Young People, Heterosexuality and Power, publié en 19983, soutiennent ainsi que 

paradoxalement, les éducations sexuelles qui se focalisent sur les dangers ont tendance à 

favoriser les conduites à risque, en particulier chez les jeunes femmes4. Une partie importante 

de ces éducations consiste en effet en un « discours protecteur 

 -même (réduite à 

) qui apparaît dangereuse, et, plus largement, les interactions avec les garçons 

 réaliste », 

le message transmis aux filles consiste à affirmer « le pouvoir de la sexualité masculine et, 

dans son silence, la passivité ou la vulnérabilité de leur féminité5 ». Autrement dit : 
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1  

Cette d  en danger » [unsafe], omniprésente dans 

les éducations sexuelles, a conduit 

et la difficulté des jeunes femmes à participer activement et à prendre des initiatives lors de 

rapports sexuels, difficulté qui se traduirait notamment par des pratiques risquées. Confinées 

d

partenaire masculin). Les 

jeunes femmes subissent par conséquent une injonction contradictoire : elles sont à la fois 

représentées comme sur-responsables et déresponsabilisées. En effet, elles sont considérées 

comme responsables « pour deux », sous prétext  (elles sont plus 

victimes de violence

es les « gardiennes » 

[gate keeper] de la sécurité (IST2 et contraception), ce rôle redoublant celui, socialement 

admis, de « gardienne de moralité » (car responsables du désir prétendument incontrôlable des 

hommes, tant dans son excitation que dans sa canalisation). En même temps, elles ne peuvent 

assumer cette responsabilité écrasante, puisque leur rôle est décrit comme « passif 

sont « désincarnées », et que peu de valeur est accordée à leur consentement  elles sont « les 

gardiennes obligées, mais passives, de la morale sexuelle3 ».  

4, cette sur-

responsabilisation des filles par une certaine approche -productive eu 
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Le Mat ou Maud 

Gelly dans leurs entretiens, les acteurs/rices 

 codification des problèmes sociaux relatifs à la sexualité dans le langage sanitaire1 » 

gagnait en légitimité à chaque crise sanitaire, mais également par les institutions impliquées 

(partenariat avec le ministère de la Santé et INPES, notamment) et plus fondamentalement par 

comme des publics. 

Un cas particulièrement représentatif de cette logique est analysé par Aurore Le Mat : 

celui de la rhétorique de la santé publique appliquée à la «  ». La 

chercheuse note que cette dernière est un sujet hautement controversé, de nombreuses 

associations catholiques jugeant certaines initiatives allant dans ce sens comme de 

 « 2 ». Ainsi, dans un tel contexte, 

3  

  

contestée et débattue car reconnue comme un enjeu politique, « la requalification 
4 chez les 

jeun 5 

débat. Aurore Le Mat  selon 

laquelle la force de la « biolégitimité » (reconnaissance politique du corps, de sa souffrance et 

publique6 a priori du 
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domaine sanitaire, « 

du moins le plus politiquement acceptable. Là où les manifestations de la violence et de 

 sociale, la santé offre un terrain consensuel1 ». La codification 

 en enjeux sanitaires vient brouiller la 

frontière entre le sanitaire et le social et conduit à la pathologisation2 essentialisante de 

certaines populations ciblées (Aurore Le Mat donne comme exemples les « jeunes en 

difficulté » et les « 3). La mise en garde formulée par Valerie 

Walkerdine au sujet des pédagogies progressistes semble viser un phénomène similaire (nous 

soulignons) : 

      

4  

également Michel Bozon, qui critique la thèse de Maud Gelly selon laquelle une 

« démédicalisation » ou un rejet du « sanitaire 

sexuelle conduirait à ignorer les inégalités5 -t-il, les différences sociales 

. Ensuite, 

automatiquement une question essentiellement sanitaire  
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violences sexuelles. Toute approche préve

occulte la domination, tend en réalité à les solidifier, voire à les naturaliser. 

 publiés 

dans les années 2000 illustre bien le phénomène de « naturalisation1 » qui caractérise 

, psychologue féministe, propose 

une analyse des textes2 publiés en 2000 et en 2004 

(parmi les contributrices/eurs : Marie Duru-Bellat, Nicole Mosconi et Claude Zaidman) et 

propose une analyse féministe de situations inégalitaires entre hommes et femmes, de la 

violences. Les pistes de travail de ce document sont issues de la convention interministérielle 

pour « 

et les hommes, dans le système éducatif » du 25 février 2000, abordant des thèmes tels que la 

 guide 

 » et le « guide du formateur » (actualisés en 2008), sont en revanche rédigés 

par des psychanalystes, des psychologues, un psychiatre-sexologue et des médecins 

(généralistes ou spécialistes en santé publique)3. Ils se réfèrent massivement à la biologie de la 
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reproduction et à l , un discours 

différencialiste et naturaliste. Les différences entre la sexualité féminine, « affective » et la 

sexualité masculine « mécanique » sont appréhendées comme des donnés, et non comme le 

produit de rapports sociaux, ce qui conduit la chercheuse à affirmer que « 

1 ». Cette orientation est à comprendre dans le sillage de la 

circulaire de 2003 qui signalait, parmi ces objectifs, « se situer dans la différence des sexes et 

des générations ». Annie Ferrand 

la rup -à-vis de la convention interministérielle de 

 : « Un bref historique des 

ualité, qui relevait 

 politique de 

santé publique2 ».  

de 2004/ les programmes auraient bien changé de visée, passant « de 

"libération sexuelle"  psychanalyse, que ce soit 

au  

changé, avec une forte tonalité différencialiste. La puberté est présentée comme le moment où 

ble neutre, voire juste 

« deux planètes », pour reprendre la citation de François Mauriac que le guide du formateur 

livre dans son introduction3 , les hommes venant probablement de Mars et les femmes de 

Vénus. Le progressisme au service duquel est mise la psychanalyse se traduit par une 

invitation à se libérer, mais, soutient Annie Ferrand, il est davantage question de libérer la 

sexualité des 

                                                                                                                                                         
 

  -

  
   

1   
    

2  
3

  



551 
 

 reconnus » et « objectifs » comme la 

biologie et la psychanalyse a remplacé la critique des faits sociaux. À noter ainsi que le 

il est question de domination ou de violence, est beaucoup plus 

euphémisé1 interpersonnel : il est davantage question de « personnes », de 

« jeunes », que de femmes et d  privé » et « intime » de la sexualité 

 Annie 

Ferrand conclut que les guides portent en réalité un « riarcale », qui 

 

     
     

2  

Une autre illustration de la « naturalisation 

réside selon nous dans la définition de la « culture » et le traitement qui lui est réservé. Michel 

Bozon note que le texte écrit par le seul « sociologue3 » ayant contribué au guide du formateur  

 

4  

5 consacré aux 

diversités culturelles et à leur « prise en compte », dont on peut déjà 

par une enseignante en sciences de la vie et de la Terre et par une médecin spécialiste en 
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 : « tout 

connaître des différentes cultures et religions » ou « comprendre ce qui est en jeu dans cette 

rencontre entre deux cultures1 ». Il présente la première « stratégie » à travers la question 

rhétorique « Tout connaître : une assurance tous risques ? » et y répond en ces termes(nous 

soulignons) : 

-
 -

2  

Plusieurs commentaires semblent ici nécessaires. Une demande, peut-être légitime, de 

formation professionnelle livrant des savoirs sur la place de la sexualité dans les religions et 

les cultures  qui traduit peut-être elle-même une critique sur la formation actuelle, jugée 

lacunaire  est réduite à un besoin psychologique de rassérènement, en assimilant une 

exigence de savoirs3 à la volonté « présomptueuse », peu réaliste, de « tout » connaître. 

, il est remarquable 

 de la reproduction  ces 

savoirs- 4 (bien 

rs que toutes les disciplines aient quelque chose à lui apporter). 

étranger à cet ordre de priorité. rientations 

disciplinaires et scientifiques des contributeurs/rices reflètent celles des formateurs/rices, alors 

cette hiérarchisation, doit se retrouver dans les formations, selon ce que ces dernie
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ou peuvent transmettre1. Enfin

 défensive », comme « correction ». Elles 

viennent vérifier ou falsifier, confirmer ou infirmer  le texte religieux tient ici le rôle assigné 
2, soutenant une perspective presque 

te comme objet afin de réfléchir sur le sens 

la vérification de sa lettre qui importe que les usages herméneutiques qui en sont fait. Nous 

pouvons ainsi déceler une « naturalisation » qui est également épistémologique : 

 culture » étant profondémment informée par les cadres et les méthodes 

t évacuée au profit des 

« savoirs naturels ». 

-évaluation de la part du social sur les pratiques, la 

naturalisation dans ces guides3 se traduit, comme nous avons déjà pu le relever à travers les 

, en une psychologisation4 et une individualisation. Ces conclusions 
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   1  

Michel Bozon ajoute que cette dépolitisation  dramatisation » qui reflète la 

panique morale adulte au sujet de la s

« groupe en danger moral et sanitaire ». La persistance de la dimension morale au sein du 

discours sanitaire, dans la collusion identifiée par Alain Giami depuis les années 1940, est 

cristallisée par la notion ambiguë de « responsabilité », omniprésente dans les programmes. 

 est soluble dans la responsabilité 

individuelle semble être un présupposé fondamental de cette éducation sexuelle, qui prétend 

pouvoir la développer comme une compétence personnelle. Cet optimisme peut être compris 

comme une « illusion nécessaire 

  

les facteurs, largement structurels, qui produisent des inégalités sociales2 ». Toutefois, il peut 

-économique sur les 

matérielles et sociales3.  

Comme nous le verrons en particulier à 

sexuelle française prétend transmettre non pas des connaissances, mais des compétences. La 

notion de compétence, utilisée dans les discipline

définir 

même aux « éducations à ». Elle est devenue centrale au sein des discours officiels de 

entation et de 

connaissances et de compétences4

« compétences psychosociales » qui sont visées. Aurore Le Mat rappelle que la notion de 

« compétence psychosociale » a été élaborée en 1993 par la division de la santé mentale et de 
5 : 
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 Savoir résoudre des problèmes, savoir prendre des décisions 

 Avoir une pensée créative, avoir une pensée critique 

 Savoir communiquer efficacement, être habile dans les relations inter-personnelles 

  

 Savoir gérer son stress, savoir gérer ses émotions 

 :  

-

1  

 compétences psychologiques » (estime de soi, rapport au corps) et 

« compétences sociales » (relations aux autres, gestion des conflits, confiance en son propre 

jugement). Aurore Le Mat voit dans la mobilisation de ce cadre une traduction de la 

psychosociologie en éducation, qui brouille la frontiè

 ; cela revient à faire 

« 

transformer ses dispositions2  dispositions 

acquises directement par une action volontaire et/ou un apprentissage sous-tend ces 

-faire 

 Favoriser le 

développement des compétences psychosociales , une certaine 

empowerment. En effet, nous 

retrouvons des traits communs avec les perspectives pédagogiques, précédemment évoquées, 

qui visent à la « transmission 

 : 

3  

                                                 
1  
2  
3  
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Le passage des capacités personnes à la responsabilité collective se fait par le bien des 

relations interindividuelles, dont la gestion est supposée relever de ces compétences. Ainsi, 

parmi les compétences psychologiques, « le sentiment que les autres ont confiance en nous », 

et parmi les compétences sociales «  de la 

vie en société » sont autant de visées abstraites, morales, prônant une pacification des 

interactions entre les personnes  politique des rapports sociaux. 

Nous retrouvons ici les écueils de certaines théories éducatives du care, et plus largement 

 

Au problème du volontarisme et de la dépolitisation qui caractérisent cette approche par 

mologiques. 

Celles-

vis-à-vis des méthodes it la synthèse du débat 

livrée par Normand Baillargeon1. Si la compétence est une capacité à mobiliser des 

ressources efficacement, elle est utilisée pour désigner des aptitudes de natures si diverses 

(motrice, intellectuelle, émotionnelle  

puisse recouvrir des savoirs et des savoir-faire aussi variés2 ». Normand Baillargeon ajoute 

que certaines recherches, notamment en sciences cog

connaissances que se développent ensuite les compétences, avançant que 

-à-dire que des connaissances 

précises sont toujours « indispensables à 

de haut niveau3 

« formalisme », qui prétend faire acquérir une compétence4 

disciplinaire et susceptible d

éclairage intéressant sur les méthodes utilisées en classe, que nous abordons dans la section 

suivante. 

                                                 
1    
2  
3  
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Normand Baillargeon dresse un parallèle entre ces critiques et celles, socratiques ou 

soulignons) « une adaptation fonctionnelle aux institutions sociales qui rend impossible toute 

distance critique  morale, politique ou épistémologique  à leur endroit1 ». Or ce front 

idéologique occupe une place importante chez les 

2. Cette approche serait ainsi 

inextricablement liée à une vision « économicocentriste 

témoignerait, en Europe, sa promotion au sein de la « stratégie de Lisbonne », qui valorise la 

formation « tout au long de la vie 

tabilité portée par la notion de compétence 

 néolibérale. Dans le 

-ci vient non seulement qualifier des aptitudes cognitives 

mais également des traits moraux, tels que la responsabilité (notion omniprésente dans les 

-

économiques. 

Dans un article consacré à la responsabilité comme « technique de gouvernementalité 

néolibérale », Émilie Hache 
3. Cette dynamique4 -

providence, « 

institutions privées (éducation, sécurité, travail, etc5.) 

 (nous soulignons) « passe ainsi par 

le fait de le concevoir uniquement comme une dépendance et non plus comme une condition 
6 ératrice 

se voit donc dévoyé au service de cette réduction des prises en charge étatiques7. Car Émilie 

                                                 
1     
2

 
3   

  
4   
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Hache souligne que cette responsabilisation ne se fait pas sur le mode de la culpabilisation, 

mais de la libération1

empowerment. « Détournée de son sens et de son but2 », celle-ci vient qualifier une sorte de 

« révolution intérieure  ne plus vouloir être à la charge 

, qui a étudié un programme 

 

3  

Émilie Hache soutient que ce dévoiement a à voir avec une interprétation individuelle, voire 

 ne peut être que collectif  

empowerment 

mie issues des théories du care et à partir des critiques post-structuralistes de 

empowerment dans la pédagogie féministe, cette lecture en termes de « dévoiement » et 

 « instrumentalisation » a une pertinence  au sens où ne sont conservés que certains aspects 

 récupération » au 

service de finalités qui leur sont étrangères, voire opposées, se produit. Cependant, cela ne 

doit pas nous conduire à minimiser ce qui, dans ces constructions théoriques et politiques 

initiales, peut faire problème. De même que la distinction entre orthodoxie et hétérodoxie est 

 trahison », par 

distinction avec des lectures ou des interprétations qui seraient « fidèles », peut conduire à 

, sont présents dès les 

textes « de référence ». 

Appréhender ces différents traits (responsabilité, estime de soi, etc.) comme des 

« compétences sociales  : 

  

                                                                                                                                                         
 -

  
 

1   
-  
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1  

 notamment les discours de/sur soi, 

ne va pas sans rappeler certaines méthodes2 employées dans les pédagogies féministes pour 

mettre au jour le « personnel  

de soi part

hodes de 

« discussion  

-

régulation, dont le volontarisme affiché3 évite de poser la question de savoir « Qui a les 

moyens de cette responsabilité et de sa fabrication4 ». Cette individualisation aurait pour effet 

de creuser les écarts entre les individus en fonction de leurs moyens, certains se trouvant dans 

 morale du néolibéralisme5. 

Ce transfert de responsabilités et ses effets « désocialisants 

 des 

-elle pas contradictoire avec le projet 

éducatif en tant que tel 

soi-même, pendant au moins un temps, « en responsabilité 

re seulement « face à soi-même » 

                                                 
1  
2    
3
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 « abandon » qui caractériserait le néolibéralisme. Or, tout 

, que le néolibéralisme ne se 

place pas « sous le signe du laissez-
1 ». De plus, au sein 

forme de « paternalisme  semblant 

 et Daniel Monk dans 
2. 

té, qui en fait des êtres indépendants, quasi-adultes, pouvant 

appréhende comme des êtres idéalement non-sexuels, vulnérables et dépendants. Or, affirment 

le

géométrie variable, qui rend possible la dispense de services de santé à leur égard tout en 

une « bonne3 » 

sexualité pour les enfants. Cette « utilisation pragmatique des libertés 

individus, mais à conduire leur conduite4. 

moralise et donc désocialise  sanitarise » et donc 

dépolitise, 

entre l

 

utilisées. Co , 
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2  
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rupture avec leur position habituelle de «  » de leur discipline1. Dans les textes, 

 cours » ou du « discours -à-dire de la forme magistrale, est 

 dernier 

mot 

elle 

« informations ». Les réponses doivent être adaptées au public (âge, milieu culturel, 

« maturité psychosexuelle »). Mais il ou elle doit, également, assurer un « accompagnement », 

-à-dire une orientation des représentations et des pratiques des élèves, tel le berger qui 

 

Le «  » suggère ainsi plusieurs «  » qui 

permettent «  » et «  » en accord 

avec ces « principes éthiques » ; pour la plupart, ces techniques visent à expliciter les 

représentations et les prénotions des élèves sur la sexualité, pour ensuite les confronter, les 

évaluer, les critiquer, les sélectionner2. 

Nous retrouvons, à travers ces « principes éthiques » et ces «  » 

 : il faut 

« libérer la parole3 ». Aurore Le Mat  leitmotiv » des guides4. 

 produire le vrai5 ». Le « guide 

  

6  
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Toutefois, il est difficile de considérer que la mise au jour de leurs représentations ne 

constitue pas pour les élèves un dévoilement intime, compte tenu de ce que celles-ci révèlent 

de leurs expériences, de leurs désirs et de leurs tabous. Ce travail de révélation des prénotions 

revient donc à « se dire 

critiques post-structuralistes précédemment développées nous invitent à interroger les usages 

qui sont faits de cette parole, celle-ci étant accompagnée, interprétée et sélectionnée par les 

 « échanges 

normalisation. Pour reprendre le commentaire de Michel Foucault livré par James Marshall, 

1  

Les entretiens menés par Élise Devieilhe avec des acteurs/rices 

française sont, à cet égard, fort éclairants. La sociologue constate en effet que, bien que cela 

soit rarement reconnu ouvertement, ils et ell

« formation morale », qui « 

esprits2 , 

présiden  Point de départ », qui intervient 

 « elle 

convaincre et à "faire" dire3 ». Nous reprenons 

plusieurs extraits de ses entretiens : 

 

 -
 

 
 

 
 

  
 

 
 -
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  -    -
 1  

La comparaison maladroite avec le lavage de cerveau, ainsi que les termes très orientés de 

, dans laquelle les limites de la 

tolérance sont clairement perçues à travers les goûts (« je serais dégoûtée 

 exemple » et sans se présenter 

contre-  

témoigne de cette position validante ou invalidante dont bénéficie le ou la formateur/rice. Si 

  » de 

clairement dans cette parole moins policée et 

théorisée. Sous couvert de revendiquer la « non imposition » de savoirs et de normes en 

refusant la forme « cours » ou « discours  débats » et 

« échanges 

masquée2

termes par les jeunes de jugements de valeur.  « outils » euphémise 

tégration de messages. Chantal Picod, éducatrice sexologue consultante auprès du 

rme ainsi que les adultes ne sont là 

que pour 

- -

-
3  

 « savoir faire psycho-sociologique4 » qui semble donc nécessaire pour 

animer ces séances. Les travaux en psychologie sociale confirment cette plus grande efficacité 

de la forme « interactive » dans la persuasion, par différence avec un discours « frontal » ou 

                                                 
1  
2
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 suspendue » pour 

quelques instants. Ainsi, pour reprendre un texte portant sur les « ion » cité par le 

« guide du formateur » : « 

à des adolescent(e)s1 ».  

Pourtant, comme le note Aurore Le Mat 2 

« en restant dans le cadre scolaire, il est difficile pour les élèves de modifier soudainement 

leur rapport aux adultes3 ». Elle indique ainsi que les séances auxquelles elle a assisté 

 qui consiste 

 « extraire » de leur statut institutionnel pour basculer dans un 

registre personnel : « 

Marie » ou « professeure de mathématiques, je suis 

Valérie et je viens vous parler de sexualité4 ». Or cette autorisation provisoire et ponctuelle de 

 : « 

veut madame ? » demande un élève de 6ème  ; « On peut vous appeler 

Monique ? » demande une élève de 4ème à la conseillère conjugale, qui utilisera malgré tout 

« madame  note également 

« madame » dans le sens inverse. Plus fondamentalement, si, au nom de la prise en 

notamment, du principe de neutralité).  

Cr

déclaration revient à accorder un grand pouvoir à un énoncé performatif ayant 

lieu dans un contexte institutionnel inchangé. La professeure de mathématiques, qui a endossé 
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2   
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ce 

après celle-

. Si ce qui est dit pendant ce bref instant est confidentiel, cela restera malgré tout 

 ; de plus, souligne Aurore Le Mat, 

affirmer simplement « je suis Valérie » est une façon de ne pas interroger la position sociale 

« neutralisation 

un être humain générique, proche de celui auquel se réfère la pensée libérale1.  

prendre en compte de façon critique, biaise les interprétations auxquelles les formateurs/rices 

-structuraliste 

Carmen Luke, 

  

2  

tion à un discours critique sur les aspects injustes de ce 

dernier serait une aporie :  

  

3  

                                                 
1  

    
2      
3  
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hostilité, à parler de sexualité, à travers leur mutisme, leur langage corporel ainsi que des 

remarques provocatrices et « déplacées1 ».  

Aurore Le Mat avance deux 

groupe est mixte, les filles risquent leur « réputation » si elles parlent de sexualité devant les 

garçons. Ensuite, elles se trouvent face à des intervenantes qui ne vivent pas les mêmes 

des filles racisées de classe populaire). Le premier élément semble conforter les analyses de 

Mimi Orner 2

paroles pourront être utilisées contre eux et elles. De plus, ajoute-t-  se 

présente comme une figure émancip

, un frein à la confiance, et 

à 

malgré leur responsabilité de « sachantes ». Celles-ci semblent en effet démunies face aux 

« codes e filles et garçons dans 

-mêmes, suite 
3).  

Il est à noter que les intervenantes ne perçoivent pas les attitudes défensives comme la 

 souligne que : 
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1  

Les commentaires de la sociologue vont dans le sens des doutes émis par les féministes post-

structuralistes au sujet des pédagogies « libératrices », qui reproduisent les formations 

pouvoir dans 

impossible2

la domination, en faire systématiquement un signe de résistance mériterait examen : « Les 

discours, pas plus que les silences, ne sont une fois pour toutes soumis au pouvoir ou dressés 

contre lui3 ». a pédagogie critique peine à reconnaître que 

rtains égards, notamment du fait de ces silences, et 

 nous » dans la classe.  

 Nous ne concluons pas de ces analyses que les aspects critiquables des méthodes de 

nvalident les principes de la pédagogie critique. Toutefois, il 

et que la critique post-structuraliste des conceptions qui fondent la pédagogie critique est 

opératoire pour analyser les écueils des méthodes françaises. Le rejet de la conception 

substantialiste du pouvoir, qui permet de ne pas occulter les dynamiques inégalitaires 

 

 horizontalité » ou de « prise en compte de la parole des élèves » de ces séances, ainsi que 

ratiques et à une 

faire abstraction, la « présence 

 «  », en par

différentiels liés aux statuts institutionnels. Reconnaître  radicale » peut être 

entâchée par son « autre » revient à relativiser les classifications a priori entre un « bon »  

progressiste  et un « mauvais »  réactionnaire  empowerment, pour analyser les pratiques 

et les méthodes à partir de leurs effets et de leur réception. 
                                                 
1  

   
2  

    
3    
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*** 

La responsabilisation 

français marque un renversement du geste qui fonde les pédagogies critiques féministes : le 

politique est rendu personnel. La prévention, en particulier, est un cadre qui favorise la prise 

en charge des effets des inégalités et des discriminations par les individus, « psychologisant » 

par là des phénomènes pourtant dus à des structures qui les dépassent. Cette façon de traiter, 

aux femmes en tant que femmes, est ainsi une moralisation. Elle 

a une visée de pacification des relations entre les individus et endigue tout conflit, toute lutte1. 

 

féministes états-

consiste à considérer la relation interpersonnelle comme déterminante plutôt que comme 

déterminée. Ce point commun conduit ces entreprises éducatives à un optimisme démesuré 

quant au pouvoir de la relation pédagogique. Celle-ci apparaît susceptible de redéfinir toutes 

les relations, y compris elle-même, puisq

 

relation sexuelle dans cette dernièr

préoccupe de « relations 

« support de relation2 » 

 « éducation aux relations3 ». 

 est, en ce sens, une certaine façon de (mé)comprendre les relations, la 
4. Or, comme le souligne 

Michel Bozon, cette foi  qui peut être conservatrice ou progressiste  selon laquelle 
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, Alexandre 

Jaunait, Michel Bozon, Aurore Le Mat

-même  -ci à un moment donné, au 

début des ann

post-structuralistes développées précédemment. Toutefois, il nous semble intéressant de 

programmes et les actions publiques, par son invitation appuyée à élaborer une « éducation à 

la sexualité globale et positive1 » ambitieuse à travers quatre priorités et trente 

recommandations.  

Le texte présente un certain nombre de critiques vis-à-vis des orientations et des 

 Un corps enseignant faiblement formé2 » et plus 

généralement une connaissance insuffisante de la sexualité des jeunes (dont le développement 

est la première priorité du rapport). Il invite également à une transformation radicale des outils 

à disposition  

caduque et inacceptable3 »   4». 

Les deuxième et troisième priorités portent sur le renforcement de la politique 

nationale 

dernière invite à responsabiliser les espaces-clés de socialisation des jeunes hors École. 
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généreuse de « partir des étudiant·e·s  « entendre les concerné·e·s », si elle occulte le fait 

adre institutionnel précis, ne fait pas autre chose1. 

Nous avons avancé que ces conditions pouvaient conduire à une dépolitisation du projet 

éducatif féministe. En effet  

pédagogiques visant un empowerment individuel peuvent participer 

solution des 

antagonismes dans la « prévention », à travers la responsabilisation individuelle, est un 

 

Pour caractériser ce phénomène, nous jugeons pertinent de reprendre ici les analyses de 

Miriam Ticktin dans son travail sur la gestion « humanitaire 2. 

Les « régimes de care 

humains, et certaines associations de lutte contre les violences faites aux femmes) « travaillent 

en fin de compte à supplanter des possibilités de formes de changements collectifs plus larges, 

en particulier pour les plus démuni·e·s3 ulation, sur 

le modèle du pouvoir pastoral et du care, est une restauration qui empêche toute révolution ; 

elle est une anti-politique qui renforce le statu quo . 

recoupe ainsi la distinction le politique/la politique avec celle qui existe entre « politics » 

et « the political » : 

  
 

 

4  
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nthropologue critique donc la moralisation 

interprétation du care. Cependant, ajoute-t-

séparer morale et politique, mais ce qui apparaît problématique, ce sont des « situation où 

moral order] devient la dimension primordiale1 [primary] ». Cela se traduit par 

des « formes de gouvernement » traversées par des relations de pouvoir et pourtant niées 

 apolitiques ». La critique de Miriam 

Ticktin est analogue à celle portant sur la responsabilisation 

s de 

domination ; ou encore à celle portant sur une éthique du care sans politique, visant à 

généraliser un certain mode de relations interpersonnelles sans porter atteinte à la distribution 

inique du travail de care et aux privilèges qui y sont liés.  

De telles analysent conduisent à une certaine vigilance quant aux dérives dépolitisantes 

 care2. Cet 

 gender mainstreaming », notamment en 

éducation, tend à faire des questions de lutte contre les inégalités entre les femmes et les 

hommes une question « technique3 

permettraient de mettre en place une salle de classe4 plus égalitaire ; mais de mettre en 

question le fait que celle-ci débouche sur « 

les transformations structurelles requises pour libérer5 » celles et ceux qui sont dominé·e·s. 

ur cette base que les féministes post-

laquelle « la pédagogie critique est politique 

théorique a priori6, plutôt que comme un fait avéré, ce dont témoigne le f  
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eu aucune tentative de recherches prolongées pour déterminer si ou comment les pratiques [de 

la pédagogie critique] modifient effectivement des relations de pouvoir spécifiques hors et au 
1 ». 

 le personnel est politique » a, alors, tôt fait de se renverser, avec une 

pédagogie qui conduit à personnaliser le politique et non à politiser le personnel. Cette 

identifiée par Chandra Tapalde Mohanty dans les dispositifs éducatifs qui prétendent 

combattre le racisme à partir de la « diversité2 ». La sociologue féministe reconnaît que ces 

ateliers re et de la culture des personnnes 

marginalisées ; cependant, (nous soulignons) « cette légitimation prend place à un niveau 

purement interpersonnel 

ques3 »

outils et concepts à disposition et les dépolitise4 ; il informe la conception de la 

permettrait de « désapprendre le racisme » en travaillant à « réduire les stéréotypes » se fonde 

sur un modèle qui pense le racisme en termes psychologisants : 

-  
   

5

-   

       

6  
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Les « codifications pédagogiques de la différence1 » font de la race  ou des rapports sociaux 

de sexe, dans notre cas  2, et invitent donc les 

étudiant·e·s à se montrer « plus sensibles 

politique de la connaissance est évacuée. La  « différence 
3, mais de façon 

« atomiste4 » et la part de la mémoire collective et des inégalités sociales et structurelles dans 

sa constitution est ignorée. En termes pratique, cela construit une pédagogie du pluralisme 

dépolitisé, 

5  

Chandra Tapalde Mohanty 

 rester à un niveau 

uation personnels et de sous-

organisation politique large [broad-based] autour de ces questions6 ». En cherchant à résoudre 

le conflit « pacifiquement 

vient à « domestiquer 

présente, et qui constitue une « érosion des politiques collectives à travers la reformulation de 

la race et de la différence en termes individualistes7 ». 

 racisme inversé » [reverse racism], à savoir le racisme qui 

concernerait les personnes blanches 

à une quest

considère pas comme un système8. Pour illustrer cela, elle reprend le  féministe : 
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1   

nty confirme la nécessité de maintenir la 

distinction entre ce qui relève de la politique  comme contestation  et ce qui 

relève de la police  comme maintien de cet ordre. En particulier, il importe de prêter une 

attention particulière au rôle joué par les institutions dans la dissolution de la première dans la 

seconde, en tan tendent à se reproduire, à se conserver. La lutte  que ce soit contre 

le racisme   ne peut ainsi se confondre avec « un simple 

programme ou des décisions de politiques publiques  -à-dire de pratiques de gestion 

[management2] ». Une transformation réellement politique des pratiques éducatives ne peut 

ainsi se cantonner au seul niveau de la pédagogie, au risque de dépolitiser et de moraliser les 

enjeux de justice sociale. La transformation doit se faire « à plusieurs niveaux, à la fois à 
3 »  

soutient ainsi que (nous soulignons) « La transformation des programmes et de la pédagogie 

broad-based] de la culture universitaire, ainsi 

que 

étatiques et civiles4 ». Nous retrouvons ici les analyses permises par un care « politique » et 

non seulement « éthique »  « infuser » un ethos dans les institutions 

existantes, mais de modifier ces dernières et leurs rapports, sans quoi le care comme travail 

restera marginalisé. Car, comme le rappelle Carmen Luke, nous pouvons mener des débats 

expérience avec des analyses féministes, mais  

  

5  
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conscientisation féministe, 

 

contre-productifs. Ce travail critique est un travail de la pensée des limites de la pédagogie. 

psychologique (pour ne pas dire psychologisante) du travail de 

 semble être une 

impasse ; ce travail de légitimation devant selon nous se situer sur le plan épistémologique 

en question des savoirs hégémoniques, de leurs modèles et de leurs méthodes1

sens que nous interprétons le propos de Claude Zaidman 

  » : « non, on ne 

-à-dire des prises de position politiques, ce qui serait 

abus de pouvoir, mais on peut enseigner les théories féministes dans certains contextes 

pédagogiques2 nistes ne peut, à ce titre, être vue 

simplement comme un « prolongement » ou une « reprise » du travail réalisé en milieu 

militant  

spécificité.   

Secondement, prôner une radicalisation de la pensée éducative féministe signifie ne pas 

-sexistes ou encore de 

jouent les institutions éducatives existantes dans la division-hiérarchisation privé/public, et 

avec elle, dans la dévalorisation symbolique et matérielle de tout un travail de reproduction 

majoritairement assumé par des femmes. La première partie de ce travail renvoyait dos-à-dos 

le substantialisme 

social (deuxième vague matérialiste) : or, il a été noté que le libéralisme et le marxisme, bien 

des institutions3

 institutionnelle de 
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e des institutions de 

objet 

viserait à produire un sujet politique féministe depuis celles-ci serait probablement 

dépolitisante1.  

*** 

La critique féministe post-structuraliste des pédagogies « libératrices » ne manque pas 

de pertinence, comme en témoigne son caractère opératoire pour décrire et critiquer certaines 

pratiques éducatives se voulant émancipatrices. Il est, en particulier, difficile de nier les 

tendances e 2. Cependant, elle en reste bien à une critique, et le 

discours développé par les auteures de Feminisms and Critical Pedagogy, bien que celles-ci 

négatif , plus généralement, des principaux 

reproches adressé aux post-structuralistes. Or, 

particulièrement problématique. Comme le relève Linda Alcoff au sujet de Julia Kristeva (en 

est influencée par Jacques Derrida et Michel Foucault) : « un féminisme efficace 

ne pourrait être un féminisme complètement négatif, déconstruisant tout et refusant de 

construire quoi que ce soit3 sion à une déconstruction systématique, appliquée 

indifféremment au révolutionnaire comme au réactionnaire, est donc très discutable, dans une 

perspective féministe4  

signalé, la focalisation sur les microdynamiques de pouvoir et le refus des « grandes 

catégories », comme le genre ou la classe, ou des « sujets oppositionnels » comme les femmes 

t proche de celui 

du libéralisme. Linda Alcoff qualifie cette tendance de « nominalisme » qui « a comme effet 

délétère de dé-genrer notre analyse, de rendre, de fait, le genre invisible à nouveau5 ».  

Joan Tronto considère que la « position postmoderne » est une réaction aux tendances 

féministes essentialisantes qui nient les différences entre les femmes. Une « déconstruction 
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2  
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minutieuse et bien menée1 » peut certes, écrit-elle, expliciter les problèmes posés par les 

catégories que nous utilisons  ce que confirment les analyses précédentes au sujet de la 

notion de « pouvoir » ou de « sujet ». Toutefois, lorsque nous nous demandons « pourquoi, 

dans la société, certaines personnes sont plus puissantes et bénéficient de davantage de 

privilèges2 », ou encore lorsque nous cherchons à savoir « pourquoi les activités essentielles 

liées à la pratique du care sont peu prises en considération, mal théorisées, peu encouragées et 

peu respectées dans notre société3 », alors le postmodernisme « ne nous apporte aucune 

réponse4 ». Nous pouvons ici faire le lien avec le problème soulevé au terme de la partie 

précédente, au sujet du féminisme matérialiste français des années 1970 et de son « manque 

 -théorie 

veut « seulement critique » et q

-à-dire qui propose une déconstruction sans reconstruction. Nous voudrions donc 

reprendre la notion de « projet » à la lumière de cet enjeu qui nous paraît fondamental, aussi 

bien pour la philosophie que pour le féminisme. 
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« négativité 

-à-vis de sa place dans la démarch  

                                                                                                                                                         
 -
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-

 

 

 

Ce que les deux auteur·e·s caractérisent comme «  » semble 
1 

guette le post-structuralisme est une forme de localisme : le risque de glisser dans « des récits 

locaux de différences interminables2 

. La pensée du local peut se faire aux dépens de la 

pensée du global. Nous retrouvons ici le problème que Danièle Kergoat3 pose dans les termes 

de la distinction entre « rapports sociaux » et « relations sociales ue 

 subversion » strictement individuelle 

laisse selon elle les rapports sociaux inentamés  pire, elle peut l

serait un simple « contournement ». Contre 

, en définissant les lesbiennes 

comme des transfuges de la classe des femmes, visait à éliminer cette classe (échelle des 

rapports sociaux) à travers la transfomation de la sexualité des femmes (relations sociales). Ce 

qui a pu être décrit comme une opposition au sujet de «  », avec le 

travail du côté des féministes matérialistes, et la sexualité du côté des féministes queer, est 

Isabelle Clair note ainsi que « 

en regard deux ruptures théoriques 

 la notion même de rapport social4 ». À cet 

égard, Monique Wittig apparaît comme un point de bifurcation (ou un chaînon manquant) 

entre féminisme matérialiste et queer5. 
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2      
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Cette valorisation des résistances individuelles par le post-structuralisme conduit 

individualiste gender-blind1. En effet, comme le relève Alison Jones

métaphore de la «  » laissée aux individus par les discours et le sujet 

humaniste classique2. Catharine MacKinnon modernisme, loin 

être un héritier du féminisme et du marxisme, est une forme de « revanche du 

libéralisme3 » 

par conséquent « Nous en sommes réduite

ce à quoi le libéralisme nous assigne4 

penser un système de domination, un tel parti pris est un retour à un stade pré-féministe. Sa 

son « idéalisme » : 

- -
 

-  
-

 - -

5  

-structuraliste a été lu comme la marque de son profond 

conservatisme6, dans la lignée de la critique habermassienne du postmodernisme comme 

idéologie e ce que soutient Peter McLaren : le « manque 
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ce caractère « irreprésentable1 » constituant peut-être un frein pour les « élans utopistes2 ». En 

ce sens, le féminisme matérialiste porterait une forme de « réalisme politique », proche de 

celui de Karl Marx3, qui « ne dit presque rien de , à savoir la société 

mble de caractéristiques 
4 ». La rupture féministe avec le temps du patriarcat appelée 

par les matérialistes est ainsi qualifiée de « scénario abolitionniste » par certain·e·s féministes 

queer  

positives et affirmatives (contrairement au scénario prolifératif queer) : 

 

-
-  

 
    

      
 

  

5  

Cette positivité du féminisme queer  infondé, ajoute Sam 

Bourcier  pouvoir radicalement différente  

ce qui est apparu clairement dans la confrontation entre pédagogues critiques freireien·ne·s et 

pédagogues post-structuralistes. Le caractère « négatif » des féminismes « abolitionnistes » se 

                                                 
1 -  

   
2  
3 -

   
-

      
4    
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manifesterait par une focalis  des 

sujets femmes à des « victimes ».  Cette perspective « victimisante » est intimement liée aux 

r, qui ajoute que « les sexualités dans leur 

dimension affirmative et non normative1 » sont ignorées dans ce prisme qui se « consacr[e] 
2 »  (dans lequel le travail occupe une place centrale). 

La sexualité serait appréhendée uniquement à travers les violences, ce qui tendrait à priver les 

sujets de leur capacité 3 : « Ce scénario favorise la victimisation aux dépens des 

empowerment4 ». 

Sans nécessairement adhér queer, il est possible 

de reconnaître la pertinence de certains termes dans lesquels Sam Bourcier formule 

 scénarios  également ce qui 

constituait une rupture avec le féminisme « différencialiste », le féminisme matérialiste 

et valeurs du monde patriarcal en sont forcément le reflet (ce qui fonde notamment sa critique 

 radical du féminisme matérialiste le conduit en particulier 

oppression. Cela apparaît clairement lorsque Seyla Benhabib, pour illustrer les 

affrontements de paradigmes [paradigm clash] qui traversent le féminisme contemporain 

, rapporte un échange 

entre Carol Gilligan et Catharine MacKinnon, qui représentent respectivement une éthique du 

care et une éthique de (la prise de) pouvoir. Catharine MacKinnon, dont le féminisme est 

« marxien 

puisse y avoir quelque chose qui appartienne, en propre, aux femmes. Le « féminin » actuel 

ne serait pas une expression des femmes  ont le pied sur la gorge ». Dans sa 

perspective, les « valeurs très positives » du care que défend Carol Gilligan ne seraient pas 

quelque chose que les femmes possèdent réellement « le 

pouvoir de développer ce que pourrait réellement être ce qui est à nous5 ». 
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2  
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-définition du féminisme 

pourrait exercer cette mouvance concurrente du fait de son caractère apparemment positif est 

un problème qui revient régulièrement dans les écrits1, sans que soit pour autant formulée une 

stratégie de réponse2. La séduction que pourrait exercer une « valorisation du féminin » est un 

 dans 

Un monde vulnérable  moralité féminine », 

elle écrit : 

3  

différencialiste a été tell enu 

que les tenantes du premier  

femmes, méritaient 

d 4. Ce « malentendu 

 

libéral qui prônait plus ou moins explicitement la masculinisation. Sous cet aspect, le 

rapprochement opéré par Sam Bourcier entre les deux courants fait sens. 

des qualités « sion5 ». La distinction entre les deux dimensions semble 

 théorisation de la subjectivité » des pédagogies critiques, qui visent à 

réalité oppressive

 : 
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- 1  

En ce sens, un projet politique matérialiste de care pose bien la question des conditions à 

promouvoir pour redistribuer un travail 

pas question de viser directement des valeurs mais de partir de certaines pratiques pour 

recartographier (par le biais des institutions) un ensemble de conditions, cette transformation 

 méthode de 

transformation du monde existant2 ste3. 

                                                 
1  -   

  
2    

  
3 -     

- -   







603 
 

ces discours de la féminité « en danger1 » [unsafe], alimenteraient la difficulté des jeunes 

femmes à participer activement et à prendre des initiatives lors des rapports sexuels, par 

ocier une protection ou de refuser des pratiques à risque.  

sexuelle est tout autant responsable de ces effets que le discours sur la sexualité en question. 

« le  de la sexualité qui 

doit être considéré comme ayant de tels effets paradoxaux, in abstracto, mais son inscription 

 traduit » dans une pratique qui a pour 

caractéristique de viser la formation de la responsabilité individuelle, tend à se transformer en 

un discours inégalitaire, moralisateur, psychologisant... il serait donc inexact de considérer 

tout autre 

permet par exemple de constituer des associations luttant contre les violences faites aux 

femmes).  

 « rhétorique anti-sexe2 » tend à confiner les femmes dans un rôle 

passif ou seulement réactif, certaines chercheuses et/ou militantes féministes essaient de 

développer des discours du désir et du plaisir féminins, de « nouveaux langages ». C'est ce 

que défend par exemple la militante Rachel Kramer Bussel3 dans son texte « Beyond Yes or 

No : Consent as Sexual Process ». Il s'agit d'un chapitre du livre4 Yes means Yes ! Visions of 

Female Sexual Power & A World Without Rape, qui révèle par son titre même la volonté de 

valoriser une approche affirmative plutôt que défensive de la sexualité féminine. Il s'agit de 

participer à « créer une culture qui valorise le véritable plaisir sexuel féminin5 ». Lorsque 

Rachel Kramer Bussel invite à envisager le consentement « par-delà ''oui'' ou ''non'' », elle 

incite ses lectrices et lecteurs à reconnaître que « le consentement n'est pas seulement un 

terme légal6 » et qu'il devrait inclure plus de nuances que les termes « oui » et « non », car 

obtenir le consentement de sa ou son partenaire n'a pas pour seul enjeu7 « la séparation entre 
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viol et non-viol1  

« culture 

est bien de ne pas réduire les termes de la sexualité à ceux 

 -même. Ce geste 

rejoint les analyses de la juriste Katherine Franke legal feminists 

sont souvent celles qui défendent une approche « négative » de la sexualité : 

- -

-

 -

 -  -  -

2  

Katherine Franke pertinente pour 

une pensée de la loi, elle ne devrait pas être le tout de ce que les féministes ont à en dire  y 

compris dans la perspective juridique. Cela serait donc a fortiori 

 culture » à développer, cherchant à refléter dans le langage commun une 

certaine « épaisseur » que le langage Rachel 

Kramer Bussel, le consentement sexuel ne devrait ainsi pas simplement consister à « savoir si 

votre partenaire veut avoir des rapports sexuels mais quel genre de rapports et pourquoi3 » et 

cela a directement à voir avec le fait que « les femmes devraient prendre l'habitude de 

demander4 ». 

 de la sexualité féminine peut également 

avoir pour objet le plaisir. Shere Hite, qui est à l'origine de la première enquête de grande 

ampleur sur la sexualité des femmes, formule une critique des conceptions communes de cette 
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dernière : elle « a été essentiellement considérée comme une réaction à la sexualité masculine 

et au coït1 » ». Étant réduite à une réalité secondaire et relative, elle manque d'un langage qui 

permettrait de la (re)décrire. Développer un vocabulaire du plaisir féminin aurait pour 

conséquence, dans les rapports hétérosexuels, que le plaisir masculin et sa légitimité n'aient 

plus le monopole sur les règles de l'interaction sexuelle, monopole qui donne lieu à une 

conception du plaisir androcentrée. Le plaisir féminin pourrait alors être décrit à travers les 

pratiques féminines effectives et non comme la simple conséquence de ce qui provoque le 

plaisir masculin.  

2  

C'est la raison pour laquelle dès les premières pages du rapport, Shere Hite aborde la 

question du langage, qu'elle doit réformer pour développer ses propres analyses3.  

Ces exemples, sur le désir et le plaisir, visent bien à développer un discours de/sur la 

 

langage à disposition est trop pauvre, (hétéro)sexiste et androcentré. Soulignons que 

contrairement aux auteur·e·s de The Male in the Head

puisque «  masculine dérobe aux filles leur identité sexuelle » et puisque 

«  

elle est la masculinité4 », il faudrait que les femmes et les filles retrouvent la « féminité » ou 

leur « identité sexuelle ». Une rhétorique qui revendique la recherche de désirs ou de plaisir 

« authentiquement . Les 

démarches de Shere Hite et de Rachel Kramer Bussel sont davantage des entreprises de 

 recouvrement ». 
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re féministe constructiviste dans les termes suivants1. 

Une telle éducation sexuelle ne pourrait pas 1) transmettre des formes patriarcales de 

sexualité, ce qui serait oppressif ; mais elle ne pourrait pas non plus 2) enseigner au sujet de la 

« vraie » sexualité des femmes, car poser celle- . Plus 

fondamentalement, on pourrait aller jusqu'à 

 de sexualité qui lui est sous-

jacente est une construction patriarcale ; impossible de sortir du patriarcat pour éliminer cette 

 qui ne soit pas infecté2 par des 

significations patriarcales  or, un tel langage 3

Diorio 

  véritable » 

et/ou « moins construite », et que la volonté de proposer une alternative a pu conduire à des 

. Néanmoins, le philosophe pré

pensée comme quelque chose de plus « réel » ou de plus « vrai ». Joseph Diorio pèche selon 

nous par idéalisme  sa 

correspondance avec une « réalité » posée a priori mais bien dans les débouchés pratiques 

amélioration, peut alors également tenir lieu de méthode.  

                                                 
1  -  

   
2

   
 

-
 

- -  -
-

 -  
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la renforçant pour (les femmes de) certains groupes sociaux. Charlotte Bunch reconnaît que 

 actions cohérentes. 

Dans , 

 visions », réside 

selon nous une définition du travail philosophique. 

 souligne Michèle Le 

. Elle identifie deux « humeurs1 » du travail philosophique. La composition équitable 

 corrosive »   et de 

 architectonique »  qui construit des systèmes ou des ensembles cohérents mais 

inachevés  

« pouvoir de négation de la philosophie2 ». En effet, elle avance que  et cela serait plus 

particulièrement vrai de la période contemporaine  celui-

« 3 » se rencontre parmi les philosophes. La 

 recherche 

univoque de la négativité , dont on ne retient que 

 

 
 

4  

Elle repère cette humeur corrosive dans un autre champ, dans lequel elle est peut-être 

plus problématique encore : celui des débats politiques et militants. Un certain cadre  

 ne précis moderne  tend à faire de toute 

revendication une « naïveté ». La mise en cause de tout langage revendicatif, sous prétexte 

conduirait 

tout simplement à être réduit·e·s au silence5. Ainsi, la négativité philosophique peut prendre 

 esthétique du radicalisme » dans le domaine militant, qui « suffoqu[e] le 
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 » ; un « hyperphilosophisme » qui « exig[e] comme préalable un réexamen 

prononcé1 ».  

Cependant, les « problèmes fondamentaux » qui viennent empêcher le « je veux » ne 

 soupçonne que certaines notions deviennent 

dépassées au moment où les femmes (par exemple Rappelons que 

certain·e·s féministes jugeaient suspecte cette « fin du sujet » qui advient au moment même 

où les minoritaires peuvent enfin se constituer en sujet2. La critique des fondements est de 

bout : « un énoncé concernant "le droit de toute femme à choisir" ne peut être fondé de façon 

absolument imparable sur des arguments philosophiques3 ». Ce discours hypercritique  à ne 

pas confondre avec le discours critique  

saper la défense de certaines valeurs ; il est « n conflit grave  politique 

ou éthique  

structurer, et celles auxquelles un commentateur ou une commentatrice tient avec une fermeté 

plus ou moins explicite4 ». 

, la philosophie  et plus encore la philosophie politique  

 pensée affirmatrice5 » sans laquelle la critique elle-même 

serait en réalité incomplète. Sans prétendre valider cette affirmation dans sa généralité, nous 

pouvons avancer que celle-ci trouve une pertinence particulière pour la philosophie de 

certain·e·s féministes de la deuxième vague, il ressort bien que des sommations telles que 

« 6 » ou « ne pas devenir femme 

affirmation  ainsi la lutte contre les stéréotypes, qui tend à porter une valorisation de 

que Le Deuxième Sexe ou Du côté des petites filles  

 

était androcentré. Simone de Beauvoir semble en effet tenir la critique comme « valeur 
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intellectuelle ultime  note que chez elle, celle-

« prélude à un imaginaire1 » positif 

imaginaire surgit malgré tout. La pensée éducative est condamnée à être prospective, 

projective et par conséquent positive. Comme le résume Anne-Marie Drouin-Hans dans sa 

mise en symétrie entre éducation et utopie : 

2  

Toute anti-éducation est donc déjà une éducation, toute thé

modèles théoriques féministes, à laquelle ils sont ou non en mesure de répondre. 
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2 - -    
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Cette notion de « traduction  application » pour penser les 

ive 

lui-même un travail théorique à 

praxis, 

qui engage plus largement un parti-pris relativement à la façon de faire de la théorie. Sur 

 de la praxis comme interaction entre théorie et 

pratique, Jane Kenway et Helen Modra écrivent : 

1  

iste constitue, en 

, dont 

-à-

reconnaît néanmoins à la fin de son ouvrage que chercher à penser celle-

«   accorder 

[sa] pratique avec [ses] principes2 » : or cette mise en cohérence a des effets générateurs pour 

la théorie : 

- - -
3  

 Toutefois, cette notion de « traduction 

  de diffraction entre 

une compréhension commune (peut-être naïve) de la notion de « traduction » présuppose 

quelque chose comme un « original » à 

 « origine -retour entre théorie et pratique qui caractérise 
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2    
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notions fondamentales mobilisées par les mouvances féministes est directement informée par 

les ancrages pratiques que celles-

comprise par un certain féminisme de la première 1 du fait de 

sa focalis

préhender 

 et les rapports sociaux macro. 

Une telle problématisation de la distinction entre théorie et pratique peut se retrouver 

-Marie Drouin-Hans. En effet, projeter 

une mise en actes concrète des idées est un travail de modélisation, comparable à celui de 

ode pour appréhender et 

évaluer idées et idéaux. Si traduction pratique il y a, ses conséquences disent bien quelque 

chose de son « original » spéculatif : 

-
2   

 sur le mode du 

" 3" » 
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égalité/différence, qui garde néanmoins une pertinence forte pour appréhender les 

positionnements au sujet des droits des femmes. De même, un pr

de care peut être lu comme empruntant à la fois au féminisme matérialiste et au féminisme de 

la différence, deux tendances qui sont pourtant irréconciliables sur un grand nombre de points. 

Enfin, nous avons évoqué les rapprochements possibles entre féminisme libéral et féminisme 

1.  

Si les tenants de certaines théories ne sont pas les mêmes, leurs aboutissants éducatifs 

peuvent être identiques, ou, du moins en accord. Considérer que ces rapprochements ne disent 

conséquent déformante nous semble réducteur. Appréhender les différents courants féministes 

 par le petit bout de la 

lorgnette », mais avoir simplement une perspective située   

Nous revendiquons ici une approche pragmatiste, au sens où nous considérons que les 

conséquences pratiques de ces paradigmes théoriques font partie intégrante de leur définition. 

Simplement

référence absolue depuis laquelle classer ou évaluer les paradigmes féministes. Au contraire, 

nous soutenons que produire des typologies situées et ancrées dans des impératifs pratiques 

clairs permet de reconnaître leur caractère relatif tout en leur concédant une portée évaluative. 

voir à travers la comparaison avec le cadre juridique)  un tel parti pris, qui évalue la 

de pluralisme a priori. 
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Nous souscrivons ainsi à la conception du p

féministe1 Helen Longino. Après avoir défendu un « simple » pluralisme épistémologique2 et 

un « empirisme contextuel3 », la chercheuse en est venue à compléter ce dernier par un 

pragmatisme qui cherche à déterminer à quels types de questions une approche donnée peut 

répondre4  provisoire entre des modèles, de 

discriminer localement des paradigmes  des théories5. Juger les 

-mêmes variés permet 

également de reconnaître la contribu

de prétendre déterminer une approche correcte, mais de préciser la portée, les prérequis et les 

Contre un modèle qui sépare 

« connaissance pure » et application, l

questions spécifiques auxquelles elles pourraient prétendent répondre et aux « types 
6 ». Le rapport pratique est 

les éléments théoriques et l . Il importe 

 :  

7  

Nous retrouvons ici la conception de la praxis portée notamment par la pédagogie 

                                                 
1

  
   

2  -
 

3 -
 

4   
 -

 
5

 
   

-  
6      
7 -

  





620 
 

1  

Cette « meilleure conscience des possibles » ne va pas sans rappeler la fonction assignée à la 

philosophie par Richard Rorty  « anti-réalisme » du pragmatisme 

 retrouver » 

pourquoi le féminisme implique selon lui que les femmes « 

découvrent2  que du 

radicalisme : 

3  

Opposer réalisme et pragmatisme ou radicalisme et utopisme comme le fait Richard 

Rorty 

réglé 4  or cette régulation est permise par des 

« diagnostics », ceux que fournissent notamment les sciences produisant des savoirs 
5, John Dewey, 
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défend une conception de la philosophie dont la prétention normative ne peut être assumée si 

celle- 1  penser la pratique implique 

toujours déjà des connaissances sur son terrain.  

 en 

 2 », ou comme le font les auteur·e·s de romans 

utopiques (la compréhension du réel des utopistes ne serait « effet de leur pouvoir 

créateur3 »). Le rapport entre utopie et connaissance que permet une approche pragmatiste est 

un jeu réciproque qui relativise du même coup les distinctions entre moyens et fins et entre 

agir et connaître4

-retour entre celui-

en soi, producteur de connaissances, et que ces connaissances sont en même temps 

 identifie 

comme la « 5 »   qui est heuristique et 

méthodologique6 : elle permet de  

- -

7  

Les institutions démocratiques de care esquissées par Joan Tronto sont aussi bien des 

 ; elles sont à la fois le 

care et une méthode pour le comprendre  cette 

raison que la conception de la philosophie portée par un tel pragmatisme 

philosophie doublement ouverte ou inachevée 

formes de rationalités. Mieux : ouverte sur 

rationalités, et inversement.  

                                                 
1 -

-  
-   
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3 - -    
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 : « en tant que 

ce geste de séparation, de partition, est créateur du philosophique (le champ est créé par ses 

exclusions), la philosophie se crée d ce refoulé lui étant essentiel, 
1. » Cet acharnement à 

construire une « cohérence 

de façon exogène, est en réalité révélateur de la profonde indétermination de la frontière entre 

 est un discours « qui obéit 

à un stock fini de règles d 2 -être pas 

une. Ce refus  caractère inassignable » 

conduit à des exclusions, à un appauvrissement, voire à un « épuisement » (par exemple dans 

l  : « une telle volonté peut avoir pour conséquence des dérives de toute 

que de penser quelque chose3. »   

philosophique, les femmes se trouvent à nouveau 

face à un dilemme si elles ne remettent pas en question le cadre même dans lequel le 

problème est posé. Se demander «  ? 

admet les termes dans lesquelles la question se pose, revient à être encore placée face à une 

alternative insatisfaisante  soit se « réapproprier » ce féminin, soit le rejeter en bloc. Or, 

, il faut refuser ce choix étriqué et reprendre les présupposés mêmes 

Cette pseudo-

logocentriste, dont la rationalité est pensée sur un mode hégémonique. Refuser une telle 

conception passe par la reconnaissance  ; 

cette figure est celle de (nous soulignons) : « la philosophie comme compagnon de route de 

conflits qui et qui se 

, par des moyens qui ne relèvent pas de son pouvoir à elle4 ». La 

philosophie apparaît alors comme un moment : ni origine absolue, ni parachèvement ultime. 

Nous retrouvons  qualifie de « conception déflationniste » (par 

opposition à une conception maximaliste), empruntant cette caractérisation à John Dewey 

pour décrire la conception marxienne de la philosophie : 

                                                 
1  
2  
3    
4    



625 
 

 

1  

 

scienc

défaut, mais comme « la condition de son insertion dans le réel historique2 ». Le point 

commun entre ces deux ouvertures étant que le travail philosophique ne se conçoit pas dans la 

solitude. R marqué par 

 ; ce refus étant la « seule attitude psycho-théorique qui rende possible et 

nécessaire un travail collectif3 » 

dimensions. Ces dernières constituent des aspects fondamentaux de et pour la théorisation 

féministe. Contester que « 4 » est le pendant 

 5 ». 

La philosophie comprise comme travail pluriel ne permet pas seulement de mettre fin à 

  féminin », exclusion qui reconduit le dilemme égalité/différence dans 

philosophie la rend également compatible avec les exigences fondamentales de la pensée 

féministe. Il est alors temps de préciser cette façon de faire de la théorie ouverte sur ce qui 

 rt, 
6. Cet utopisme réaliste, dans lequel « la rationalité 

7 » 

peut fonder une philosophie féministe.  

 
                                                 
1     
2    
3  
4    
5    
6  

 -
-

-
-

 -

  -
    

7    
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1  

que, y 

compris dans ses conséquences pratiques  la psychologie sociale, par exemple, remet en 

social, ne peut faire 

doit donc se construire en discussion avec les résultats et les questionnements de ces 

dernières. Impossible, par exemple, de résoudre a priori le problème de la mixité 

filles/garçons dans les institutions éducatives depuis la considération de principes abstraits sur 

 sociale. 

Autre exemple : une confrontation entre première et deuxième vagues féministes sur la 

oit 

e mouvements 

sociaux empiriques, confrontés à un certain état des institutions à un moment et dans un lieu 

donnés  ce serait une erreur de considérer que la théorisation se développe de la même façon 

dans un contexte où les filles sont sytématiquement scolarisées et dans un contexte où elles ne 

le sont pas. La réflexion normative que porte la philosophie politique doit donc en passer par 

 

reconnaître que « la philo

sociales2  toute « théorie critique », 

entendue au sens large, celle-ci devant être explicative, pratique et normative. Ce terme 

3  

4 des 

sciences humaines et sociales par la philosophie, ce qui soutiendrait un positionnement certes 

ouvert mais toujours hégémoni lui 

                                                 
1  
2    
3  
4

-
-
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refuser le statut de parachèvement et même remettre en causes ses prétentions à se fonder elle-

même, à formuler ses problèmes de façon endogène. 

une histoire et dans les revendications concrètes portées par des mouvements sociaux. 

Michèle  fait de la 

philosophie une forme  « incommencé » :  

-

1  

que conduit 

inévitablement à mettre en question les frontières disciplinaires ; cela conduit à reconnaître les 

emprunts, mais également à relativiser les spécificités de chacune2. Car « refuser de jouer le 

jeu de la domination théorique  « 

diversification des modes de pensée rationnelle3 » ; autrement dit, un mélange est possible, 

car à partir du moment où la rationalité de ces discours est admise, « on peut vouloir que la 
4 ». 

jà de la philosophie hors de la philosophie, cette dernière, constituée en 

seul discours réflexif ou comme forme de rationalité 

la plus haute

humaines et sociales5, on peut néanmoins avancer que la philosophie thématise son analyse 

 perspective normative sur les phénomènes 

 » que la philosophie peut également « expliciter les présupposés 

philosophiques de type normatif et/ou vre6 » dans des discours qui se 

                                                 
1    
2    

 
3    
4  
5

 
  

     
6  
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veulent « seulement 

-

reconstruction. Le « s 1 » qui caractérise le discours utopique réaliste évoqué 

précédemment relève précisément de cette recherche évaluative, qui vise à « indiquer 

comment nous devrions agir sur ces phénomènes et par rapport à eux, pourquoi nous devrions 

(ou ne devrions pas) chercher à les transformer, et en quel sens le faire2. » Précisons donc à 

 identité » de la philosophie qui guide ici 

le questionnement que le rôle et la forme de la reconstruction qui semble nécessaire à une 

théorie critique féministe. 

 

                                                 
1 - -    
2  
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philosophiques, elles sont 

mythique commun ou compromission pédagogique à destination des non-philosophes. 

  dans 

Imaginaire philosophique consiste au contraire à montrer, à partir de textes précis, que non 

s

ple 

« chimère », mais « 
1 ».  

Commentant la Cité des dames  souligne la 

 : « son travail produit un imaginaire, la 

un mode de résistance2 ». Livrer des -ci ne 

« tonalités » et des « valeurs3 

sortir Christin

 : la théorisation rationnelle ne pourra pas 

suffire dans ce combat, et « 4 » est nécessaire pour penser et 

agir   militant5

pas anodin que Dame Raison se fasse allégorie  et donc image   : 

  imaginaire négatif6 » omniprésent. La 

 réajustements conceptuels7 » ; la ré-

orientation, la modification de la carte implique de produire une « contre-culture8 ». Il importe 

de souligner que cette « contre-culture modèle comme 

celui que représentait par exemple la « femme nouvelle » du XIXe siècle9  

 galerie » de portraits de 

                                                 
1    
2  
3  
4  
5 - -  

  
6    
7  
8  
9  
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redéfinissent plus fondamentalement ce que signifie être un·e citoyen·ne et participer à la 

démocratie1. 

 qui ? » pour 

penser la lutte. Dans un context  sûr » 

depuis lequel lutter ; autrement dit, toute valorisation identitaire portera avec elle les marques 

, par différence avec la 

 politique de 

 -à- 2" 

la référence comme présupposé de la notion de re-présentation. Les images à élaborer 

seraient donc des images sans référence, des images « atopiques » pour reprendre la 
3 rence à un lieu 

 (atopia

les discours des femmes sont toujours « bizarres4  

prêtes à recevoir les discours créés par les femmes cherchant à se réorienter5 », la pensée 

lieu sécurisé6 depuis lequel le faire ; du point de vue méthodologique, cela se traduit par un 

travail théorique dont la rigueur est « exploratice -à-dire une rigueur qui « fait déchirer 

7  forme 

Thierry Hoquet, citant et commentant Fredric Jameson :  

 
 

 8  

                                                 
1

  
   

2 -  
   

3    
4

   
    

5      
6   

    
7    
8      
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 qui ? » mais celle de la situation 

et des conditions1 : 

   

  
- - 2   

Le mode de pensée utopique engage à penser la question du « où ? » Pour la théorisation de 

travers la formation3.  

De ce point de v semble être un antidote contre 

les tendances essentialistes qui grèvent parfois les théorisations féministes, notamment en tant 

 avec elle, 
4  avance que la 

réflexion utopique est un impératif pratico-moral et que la pensée féministe perdrait 
5. Elle concède néanmoins que la méfiance suscitée par les 

-ci, comme un « grand récit », bascule dans une 

forme de totalitarisme6

signifie pas invoquer une vision totale

prétendre à une vision définitive

                                                 
1   

    
2      
3    

  -
     

4 - -

- -
  

   
5  -

  
-  

6 -

- -   

 - -
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reconnaître « la limite de [s]on imagination1 . 

La multiplicité des ouvertures (sur les discipline
2

pourquoi la philosophe rappelle que si son imagination politique est effectivement limitée, 

 

nouvelle ré-orientation de la pensée3 ». Cette réorientation ne peut être 

 utopiste solitaire ». Pour caractériser cette limitation, elle utilise le 

vocabulaire marin : 

-

4  

La reconnaissance des limites que pose la métaphore du kenning invite à soutenir une position 

mélioriste, et non une utopie perfectionniste. Une pensée utopique peut être un travail de 

« théorie non idéale -à-dire un travail qui ne prétend pas élaborer (nous soulignons) 

« des principes et des idéaux pour une société parfaitement juste, qui auraient ensuite à être 

directement appliqués ou transposés dans des circonstances concrètes5 », pour reprendre la 

définition de Magali Bessone  avec le méliorisme si et 

seulement si sa fonction « 6 », 

dont la valeur est à juger en situation, « relative, toujours mouvante ». Nous retrouvons ici 

n faire une méthode de pensée dans laquelle sont 

testées des constructions sociales imaginaires7. Revendiquer une utopie réaliste, avec une 

davantage de justice  relativement ou comparativement 

parlant8 » et non comme idéal hors du temps. 

                                                 
1    
2    

 
      

3    
4  
5    
6  
7 - -

   
8    
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importe de ne pas laisser une génération « le dos au vide1 », la mettre « dos au mur » en 
2

, les projets sont moins à « passer  

leur « dégager la vue ». Elle invite donc à « peut, le terrain de toutes 

les "théories" qui bouchent la vue de tous3 », car « en déblayant les sornettes, même infimes, 

ébranler reviendrait à aider une autre génération à voir plus loin, ou ailleurs4. » 

du féminisme : 

 -

5  

  » est bien une mise en garde, non pas tant contre 

-à-dire un féminisme qui 

miserait le principe 

 de « pédagogisme 

féministe6 »  celui-ci doit être reconsidéré. Permettons-nous de citer un peu longuement 

Michè  sur ce point : 

 
-

                                                 
1      
2

  
   

   
3    
4  
5  
6  
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1   

La socialisation est toujours une anticipation 

situation connue des femmes adultes  le juridique et le social qui informent le monde des 

femmes adultes « 2 ». La 

  ; or la 

« pédagogie pédagogisante , tend à 

ignorer cette distinction. À 

une forme de dépolitisation, une démarche qui ne cesse de différer le moment de la politique3. 

 « évidence » que  la 

 

focalisation de la lutte féministe, peut conduire à un volontarisme (tout peut être transformé 

« pédagogisme féministe », mais pas à toute pédagogie féministe, car elle maintient une 

condition que celle-ci soit une théorisation féministe de la 

transformation parmi avec ces autres. 

                                                 
1  
2  
3
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parti-pris méthodologique a du sens pour la théorisation 

féministe. 

lace que peut 

de 

est à la fois ce qui en fait un outil 

méthodique pertinent pour engager une reconstruction et ce qui en fait un outil politiquement 

douteux car différant cette même reconstruction. Toute éducation est prospective ; néanmoins, 

nous avons vu que cette prospection peut se traduire par un ajournement de la politique. Pour 

fait sont éclairants. Anne-Marie Drouin-Hans 

 écart au réel1 

monde2, comme suspendant les normes et pratiques coutumières. Par une fiction régulatrice 

posant un empire dans un empire (skholè signifie bien « loisir 

des règles décalées par rapport aux réalités psychologiques et sociales  cette exception 

faisant office de clinamen rendant possible un renouvellement qui ne serait pas une 

reproduction, soit une transformation sociale. Une fiction du hors-lieu (ou-topos) sous-tend 

 crédité[ 3 » qui la 

 pren[d] au sérieux du point de vue 

du réalisme4  et la 

dépolitisation  

Ce glissement hors du « comme si 

recommencements et les départ principe, 

-à-

                                                 
1  
2 - -

  
 - - -

   
 

    
3      
4 - -    
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« fai[t] supposer que cette réalité existe de manière indépendante1 ), 

-réaliste défendue 

précédemment vise précisément à éviter cette tendance hypostasiante, en défendant une 

 

défendue par Erin McKenna2 ; le « modèle processuel process model of utopia], 

par opposition au modèle état-final [end-state], synonyme de stase, est selon elle à même de 

porter une théorisation féministe et pragmatiste3. Cet utopisme revient à accepter la 

direction. Il peut alors faire office de méta-théorie :  

4  

 être reprise 

au regard de cette conception méthodologique. Celui-

aveugle (qui consisterait par exemple à faire porter à une nouvelle génération la 

-même à penser). Il est une « incitation aux 

projets5 », un deuil de la perfection qui fonde un méliorisme hic et nunc6. Il engage à dépasser 

la description critique ou analytique ; mais, en tant que méthode, il la nourrit. De ce point de 

vue, nous suivons Anne-Marie Drouin-Hans  optimisme 

méthodique » :  

  

                                                 
1    
2 -

-  
3

-
- -

 
4   
5 - -    
6
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1  

caractérise 

misme 

reste toutefois un « saut », car il implique une confiance en un « après » qui ne se réduit pas 

aux éléments actuels et présents. Nous retrouvons le « je veux », qui ne peut être auto-

 il vaut mieux 

2 ». Du critique au prescriptif, il y a bien un saut ; refuser de faire 

ce saut, et rester sur la berge analytique peut être extrêmement coûteux  « Toute révolte qui 

cherche en elle un langage et une ouverture, et qui trouve un verrou à la place, est perdue3. » 

l intéressant pour déceler les tendances aporétiques 

au sein des paradigmes féministes  

aux modèles féministes, des questions sur leurs projections, en jouant « sur le mode du 
4" », « en expérimentant en pensée ce que certaines solutions engendrent comme 

conséquences, ou ce que certains choix impliquent comme présupposés5 

outil pragmatiste depuis lequel il est possible de dresser une typologie et une évaluation ; en 

 imagination située6 ». Indiquer son caractère 

 dans le ciel des idées, au-

dessus des rapports sociaux concrets », et à reconnaître que « le point de vue utopique, 

comme tout point de vue, est situé socialement7 ». Rappelons donc que si le care peut être le 

situation. 

                                                 
1 - -    
2    
3  
4 - -    
5  
6  

   -  
    

7  
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 dans Le Deuxième sexe, qui part de la question 

éducative (et à ce titre est « écrit davantage en faveur des petites et des jeunes filles que des 

femmes1 ») : la grille de lecture individualisante (car existentialiste) empêche de poser 

 la question des institutions y est 
2 ». Elle prend 

ortement ; sur cette question, Simone de Beauvoir 

« Elle voit des individus, non des structures socio-législatives3 » ; ce qui la conduit parfois 

même à moraliser analyser4 (à travers un vocabulaire de la 

 

e nerf de la « naïveté » du féminisme éducatif, de la 

. 

analysée correctement sans comprendre les « médiations institutionnelles5 ». Ainsi, aux 

pédagogies critiques ou pédagogies du care se  Une apologie 

simplette du dialogue est mystificatrice, en tant que celui-  ; il en va 

de même de la simple éthique de la relation à autrui6 ». Réduire le féminisme à une « critique 

des mentalités7 » constitue un appauvrissement théorique et politique majeur, mais un 

pédagogues8. 

Appréhender les individus comme « supports it 

avec leur devenir adulte, revient à sous-  et le pouvoir structurant 

des institutions, 

« ucture institutionnelle de base 

                                                 
1    
2  
3  
4

  
  

5  
6  
7  
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pour une société juste1 », alors les institutions démocratiques de care comme celles 

 Joan Tronto peuvent prétendre au statut de théorie politique féministe. Elles 

 en vient à les 

imaginer des fins. Elles sont un 

horizon idéal mais également un moyen pour émanciper les femmes et/ou les minoritaires. 

care 

sont désirables en elles-mêmes, mais également une possibilité de mettre fin à une dimension 

reconstruction 

lesqu moyen et fin 

projet et sujet féministes, soit à la fois un nouveau rapport aux conditions 

et de nouvelles conditions.  

Leur caractère démocratique est ce  radicale2 , soit une 

« démocratisation de la démocratie3 » qui ne signifie pas seulement « participation accrue aux 

institutions politiques, mais également démocratisation accrue des formes de participation à la 

vie sociale, et notamment aux institutions du travail » de care.  La démocratisation du travail 

de care st tout autant celle de la base matérielle de la vie sociale et de la 

participation politique.  

 elles sont ce que notre 

kenning  . Celui-ci, 

rappelle-t-

caduques4. Impossible de savoi   notre 

tende care

  qui engage un aller-retour 

                                                 
1    
2
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permanent entre prospectif et rétrospectif, entre imaginaire et analyse empirique du monde 

social. 

Les institutions démocratiques de care 

réduisent pas (contrairement à la Schoolhome de Jane Roland Martin)  elles manifestent la 

trois dimensions : défocalisation historique (voir au-

défocalisation épistémologique (voir au-

politique (voir au-  

invitation à une «  ou du projet 

quasi-réel1 » de ces institutions, défe  Il faut une vision construite de ce que 
2 ». 

  

                                                 
1 - -    
2    
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comme des « femmes » (universalisme gynocentré, par exemple à travers la morale sexuelle 

« féminine » pour tou·te·s). À partir du moment où ceci est admis, la justice ne peut plus être 

conçue comme un simple alignement égalitaire ; il devient nécessaire de la penser de façon 

relationnelle. Symétrique

 ? Les exemples de la coéducation tion sexuelle montrent 

filles et entre femmes et hommes, elle semble laisser les rapports sociaux inentamés. Il 

nter)individuelle. 

Le féminisme matérialiste de la deuxième vague française est un paradigme qui a les 

moyens théoriques pour penser cette échelle macro des rapports sociaux ainsi que la nature 

ne théorie de la domination 

masculine 

hommes ne peuvent être appréhendés séparément. Mieux, le rapport de domination précède et 

produit ces groupes eux-mêmes a que le féminisme matérialiste est un 

constructivisme 

indissociablement épistémologique et politique, qui a donc une incidence sur la définition de 

la lutte féministe elle-  

 référence » qui 

serait en soi une position « juste 

  » à dominer. En admettant cela, il 

semble illusoire de chercher à faire progresser les femmes individuellement dans un système 

patriarcal inchangé. 

mécanismes macro qui la dépassent  

une part infime de la socialisation, mais également comme un symptôme plutôt que comme 

un levier. Le paradigme féministe matérialiste réduit donc 

  pourquoi 

les écrits féministes de la 

critiques   

sociaux  une telle action ne peut être portée par un sujet individuel. Le sujet politique 

féministe est un sujet collectif. Cependant, la constitution même de ce sujet fait problème. En 
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effet, en tant que sujet de luttes, il ne se confond pas avec le groupe des femmes produit par la 

domination. Les féministes matérialistes se gardent de confondre ces deux entités, mais le 

comme transmission consciente, alors un tel 

faut transmettre), mais dans sa forme même (la transmission), alors il devient possible de lui 

reconnaître 

travers les groupes de conscience féministes et la sororité, qui peuvent être considérés comme 

une forme de (ré)éducation horizontale venant transformer les relations entre les femmes. 

susceptible de transformer des rapports sociaux.  

 première vague et social 

 deuxième vague » a pour objet celle 

réifient « leur » sujet. Pour la première vague, la nécessité de penser les relations apparaît 

avec la coéducation  le fait de considérer les sujets sociaux 

individuels féminins conduit à un dilemme. Pour la deuxième vague, la substantialisation se 

fai

femmes au sujet politique féministe. Les groupes de conscience qui « sororisent » et 

transforment les relations entre femmes échappent-ils à cette réification du sujet ? Les écueils 

rencontrés par les pédagogies féministes anglo-saxonnes, qui prolongent et systématisent ces 

critique ne considère pas le sujet politique comme immédiat ou donné, elle tend toutefois à 

une forme de téléologisme en le considérant comme préexistant au processus de 

 trouver » conduit à réintroduire de 

 donc de la transmission  dans une pratique pédagogique qui 

se voulait pourtant horizontale et relationnelle. La recherche de ce sujet tend alors à devenir 

. De plus, cette tendance à présupposer un sujet est renforcée par 

e à une « prise de conscience » : le sujet 

existe déjà, il doit simplement devenir conscient de lui-même. Cette tendance subjectiviste et 

 : la prise de conscience est appréhendée 
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action politique, qui se voit différée indéfiniment. Ce subjectivisme 

représente donc un réel risque de dépolitisation, qui se manifeste par le fait que la pratique 

pédagogique féministe semble parfois ref  le politique est personnel ». 

Ce « retour » du substantialisme 

problématique de considérer le sujet comme un préalable à la transformation. Considérer le 

suje -même sa propre origine dans une 

sub-jectum

coïncide avec une action politiqu -à-dire 

avec effet 

 il ne peut donc être un objet, mais relève bien plutôt du projet.  

t féministe ? La contradiction 

constatée entre le cadre institutionnel scolaire ou universitaire et les pratiques pédagogiques 

féministes vient en grande partie du fait que ces institutions participent de la division 

hiérarchique entre travail productif et travail reproductif, division qui se matérialise au sein 

de « sas » entre privé et public, recond

 le personnel est politique ». Tout projet de 

redistribution démocratique du travail reproductif doit donc passer par un remodelage des 

représentés par les deux vagues féministes françaises, peut être dépassée à condition de 

ement comme individuation, ni seulement comme socialisation, 

re de ses institutions sociales, qui forment les 

relations entre ces deux dimensions. Cela engage une réinstitution éducative. Réinstituer 

mme le fait de construire des entités matérielles et symboliques qui constituent 

un système de références à partir duquel 1.  

Un projet de care comme «  » 

tre production et reproduction. Ce remodelage des 

féminisme. 

                                                 
1

-
- -
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secondaire1 ainsi à être 

enrichie par des mondes imaginaires féministes. Deuxièmement, et toujours dans la 

perspective de développer égrer à 

notre corpus certains travaux féministes en urbanisme2. 

t philosophie des sciences. Ceux-ci engagent à 

mener une élucidation plus systématique des échanges entre pédagogies féministes et 

épistémologies féministes. Nous les avons rapidement évoqués3, en soulignant que certains 

partis pris pédagogiques relèvent en même temps de décisions théoriques sur la façon dont se 

construit la connaissance, sur sa nature, et sur les critères de sa validité. Certaines pratiques 

Toutefois, le champ des épistémologies féministes est vaste et marqué par une grande variété4. 

Chercher à articuler pédagogie(s) et épistémologie(s) pourrait donc définir un projet de 

recherche à part entière. Il constituerait toutefois un complément important pour notre étude, 

qui a davantage suivi une direction de philosophie pratique5. 

                                                 
1    

-  
  -  

  
-
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toutefois tenter de porter un regard neuf sur ces interrogations initiales. Nous voudrions en 

particulier revenir sur deux aspects qui se trouvent mêlés lorsque la question est posée dans 

les termes qui étaient les nôtres ainsi que ceux de Sabine Fortino : pourquoi trouve-t-on « un 

Émile mai Émilie1 » ? Si nous prenons cette question à la lettre, il faut 

Émile de Jean-Jacques Rousseau est véritablement une « robinsonnade2 ». 

-  holisme » familial empêchant aux 

-plan. La robinsonnade rousseauiste 

pourquoi la reprendre comme méthode dans une perspective féministe conduirait à des 

apories théoriques et pratiques. Nous avons montré, en particulier dans le chapitre consacré à 

la 

t dans le libéralisme, 

des individus sont indépendantes du contexte social3

construit des différences profondes entre femmes et hommes. Il semble que par-delà leur 

tinomie classique « individu versus société » est problématisée sur un mode spécifique 

par les deux vagues françaises 

il doit y avoir, alors 

elle est une philosophie qui « 

politique comme des réalités toutes faites dont on est ensuite bien en peine de savoir comment 

les articuler les unes aux autres4 », pour reprendre les termes de Franck Fischbach. Elle doit 

être une philosophie sociale. 

 Émile pour imaginer un Émilie, un second point à 

relever 
                                                 
1     
2  

 -  -  -  
  -    

3

   
4    
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retrouver dans sa « version féministe ». Cette projection met en lumière une « moindre 

théorisation » voire un « impensé » des écrits féministes, pour reprendre les termes de Sabine 

Fortino1. La criti

plus rares. Or, toujours suivant Franck Fischbach, 

-

- -
2  

politique avec une reconstruction ou une réorganisation sociale. Nous avons cherché à 

développer une conception de la philosophie féministe qui laisse de la place pour 

une «  auto-émancipation3 », pour 

nuel Renault

éducatifs féministes. Si les études de genre françaises ont produit de nombreux travaux sur 

4 (qui sont également très présentes en sciences de 
5), bien plus que la philosophie6 7, il ne semble pas que le genre fasse 

8. Cette 

                                                 
1     
2    
3      
4 -

 -  
-    -  

-     
     

  
5

  
  

  
-  

6   
  

  

   
  

7    
-
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généralité1  

radicalisation des luttes dans la pratique e 2 ». Nous avons 

souligné à plusieurs reprises à quel point les théories féministes du care pouvaient être 

comprises à partir de cette nécessité de rendre visible

institutions éducatives pourrait faire passer au premier plan tout un background de pratiques 

injustement ignorées et pourtant essentielles. Redécrire la vie ordinaire depuis ces institutions 

démocratiques de care imaginaires constituerait moins le plan à suivre pour une société à 

 

répartition du travail reproductif. 

ement fait directement écho à la modestie 

pédagogique que nous avons  méthodique, qui se 

, gagne à être doublé 

t

volontaire de la socialisation, peut-être faut-il considérer 

la forme la plus générale et abstraite des revendications sociales. Nous avons montré que les 

méthodes valorisées par la pédagogie critique et directement inspirées des pratiques 

-productives. De la même façon, poser 

 

et escompté.  

Franck Fischbach avance que la philosophie sociale, en tant que philosophie pratique, 

peut être appréhendée soit dans une perspective révolutionnaire de transformation de la 

société dans et par la pratique, soit dans une perspective réformiste, dans laquelle « elle 
3" ». Il 

                                                 
1  -  

- -
 

 
  

 
2  
3  
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rendre conscience que « 

la société elle-même1 ». Cette voie réformiste est, selon nous, paradoxale : tout se passe 

comme si la philosophie sociale venait réévaluer à la baisse le rôle des pédagogues tout en 

 

radicalisme et réformisme à être 

pensée autrement que comme une distinction ayant trait au caractère progressif ou non des 

changements sociaux, cette distinction reconduisant un dualisme moyens/fins dont on a vu 

 

La perspective 2 : 

injustice faite aux femmes 

conduit à des apories (le dilemme universalisme/différencialisme 

évident) ou, plus grave encore, au renforcement de la domination de certaines femmes au nom 

 

Pour la question qui nous occupe, cela invite à se demander dans quelle mesure notre 

utilisation du levier éducatif pour la transformation profite réellement à toutes les femmes  et 

à déterminer si, en faisant « une partie seulement » du travail, nous ne renforçons pas 

certaines formes prises par la domination. Encourager les filles à poursuivre dans des filières 

traditionnellement masculines et valorisées matériellement et symboliquement (comme les 

voies scientifiques et technologiques3) sans critiquer les oppositions et les hiérarchies 

fondamentales qui font que ces filières sont valorisées, ou encore, faire reposer un enjeu 

politique et social de redistribution du travail reproductif (qui est aussi une forme de 

« démocratisation de la base matérielle de la vie sociale4 ») sur les bonnes volontés 

                                                 
1  
2

 

- -
 

    
   

3 -
-
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individuelles en le définissant comme un objet de pédagog -ce pas là 

faire preuve de « faux pragmatisme1 

Delphy ? Ce pragmatisme qui, au nom de la stratégie, peut au contraire renforcer les obstacles 

 

enjeux fondamentaux : 

   

2  

  

                                                 
1    
2  
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« culture du silence1 ». Or pour que la voix entendue soit bien la leur, et non une voix 

tes ; imposer un 

les « Cercles de culture a priori2 

ice pouvait ensuite développer. Il ou elle 

pouvait également proposer des sujets, à condition que ceux-ci soient des sujets « charnières » 

qui permettaient de faire des liens entre les thèmes choisis par le groupe. Par ce biais, il 

o Freire 3.  

 

 

du silence, tout en prenant garde à ce que cet amour de la liberté ne vienne pas « tuer la 

liberté4 ». Être  à la place 

croire « propriétaire5  de cette dérive se manifeste par les 

 : pratique de la liberté, où il qualifie 

 danger », de « vol », voire de « violence  antidialogique » 

 pour 

permettre le développement de la pensée critique6  fausse » éducation 

 elle a également des raisons plus 

obscures et inavouables et se manifeste également du côté des op -

propos de Pédagogie des opprimés  : « Nous avons été 

"peur de la 

liberté7" » écrit Paulo Freire ; peur que ressentent aussi bien celles et ceux qui éduquent que 

                                                 
1    
2    
3   

    
  

4    
5  
6  
7    
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 relationnelles », chacune consistant en un certain 

. Les oppresseur·e·s et les opprimé·e·s sont dans une relation dialectique, les 

à la justice, et non un changement de « position » des individus dans un ordre où 

 juste » ou 

« humaine » pour certain·e·s si celle-ci permet, voire implique, une position « injuste » ou 

« inhumaine  : la déshumanisation concerne à la fois « ceux qui sont dépouillés 

de leur humanité » mais également « ceux qui en privent les autres1 ».  

La lutte ne consistera pas à « échanger les places », et, du point de vue des opprimé·e·s, 

à devenir comme les oppresseur·e·s : elle « 

récupérer leur humanité, ce qui est une manière de la créer, ne se sentent pas et ne deviennent 

pas en fait oppresseurs des oppresseurs2 ». La tentation des opprimé·e·s de devenir 

« comme » les oppresseur·e·s 

 prescription », autrement 

dit « hoix fait par une autre conscience3 ». Or en cherchant 

à devenir oppresseur·e·s eux-mêmes et elles-mêmes, les opprimé·e·s ne font que continuer à 

cette conscience étrangère semble synonyme de vide  

que la peur de la liberté. La tâche qui incombe aux opprimé·e·s est, de fait, très lourde. Ils et 

elles doivent se libérer eux-mêmes et elles-mêmes, mais également libérer leurs 

oppresseur·e·s. I  

Les opprimé·e·s « 4  ils sont eux-mêmes et en 
5 » n·ne·s au 

cours des diverses campagnes de Paulo Freire consistait toujours à identifier et à repérer dans 

les discours de ces dernier·e·s 

propriétaires terriens, par exemple)

6

                                                 
1    
2  
3  
4  
5  
6
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donne  « homme nouveau1 » [sic]). Cela explique 

 « invasion culturelle2 »  à savoir le processus par lequel les 

dominant·e·s imposent leur vision du monde aux dominé·e·s  soit  la synthèse culturelle.  

 pédagogie des opprimés 

groupe prépositionnel « des opprimés » peut être entendu de deux façons : subjective ou 

 les opprimés » font 

 sur » « les opprimés »). Il 

semblerait en fait que Paulo Freire cherche à maintenir les deux idées, comme laissent 

entrevoir deux titres de chapitres dans la Pédagogie des opprimés : « Personne ne libère 

autrui, personne ne se libère seul, les hommes [sic] se libèrent ensemble3 » et « Personne 

sic
4 ».  

Comment interpréter la proposition selon laquelle « personne ne se libère seul » et sa 

traduction pédagogique, «  » ? Faut-il simplement y voir 

 à un 

parvenir individuel) ? Ou cela révèle-t-il également un troisième terme dans le rapport 

oppresseur/opprimé ? Avancer que la pédagogie « doit être élaborée avec les opprimés et non 

pour eux5 » suppose en effet que quelques un·e·s ne font pas partie des opprimé·e·s, 

 avec -  ? Il semblerait que 

non, puisque cette pédagogie « ne peut être élaborée par les oppresseurs6 

puissent se montrer solidaires7. Cette distinction entre éducateurs/rices et éduqué·e·s8 semble 

complexifier la séparation entre oppresseur·e·s et opprimé·e·s  

                                                                                                                                                         
  

 
   

1    
2  
3  
4  
5  
6  
7
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Expérience racontée ou transmise 

Doxa 

Mythifier 

Expérience vécue 

Logos 

Démythifier 

 

Les couples : 

Qui sait/Qui ne savent pas 

Narrateur/trice/auditeur/trice 

Aliénant·e/aliéné·e 

Savant·e·s/ignorant·e·s 

Éduque/éduqué·e 

Savoir/non savoir 

Pense/être pensé·e 

Parole/écoute 

Discipline/discipliné·e·s 

Choix/prescriptions 

 

Autorité/liberté 

Sujet/objet 

Les couples : 

Éducateur/trice-élève/élève-éducateur/trice 

contradiction éducateur/trice/élève. 

 

 ; elle esquisse le mobilisé par 

Paulo Freire : celles-ci prennent des colorations tour à tour ontologique, anthropologique, 

et les finalités de la conception bancaire et de la conception libératrice, mais également de 

conception bancaire elle-même, fondée sur la 

scission et la dualité entre éducateur/trice et éduqué·e, là où la conception libératrice cherche 

justement à abolir ce qui serait en réalité une contradiction. On comprend ainsi pourquoi les 

« Cercles de culture » ne sont pas nommés « écoles », la circularité renvoyant précisément à 

une impossibilité de déterminer a priori des « pôles 

et son a priorisme : il distribue une 

fois pour toutes dépose un 

·e, cette univocité reposant sur le postulat que 

elle qui sait, tandis  « autre » est ignorant·e. Paulo Freire 

avance que cette conception bancaire se réalise effectivement : 

relation polarisée par une activité et une passivité absolues existe dans les faits. 
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Paulo Freire fait à plusieurs reprises le rapprochement entre la contradiction 

éducateur/trice/élève de la conception bancaire et la contradiction oppresseur·e/opprimé·e. La 

nature du lien entre les deux formes de contradic

exemple, de considérer que ceux et celles qui éduquent sont systématiquement des 

oppresseur·e·s ou cherchent délibérément à déshumaniser1 : Paulo Freire 

être opprimé·e et éduquer selon la conception bancaire2. Dans Pédagogie des opprimés, il ne 

thématise jamais pour lui-même ce lien entre éducation bancaire et oppression. Le vocabulaire 

qui permet de le qualifier est fluctuant  le reflet de 
3 »), parfois instrumental (elle est « au service de la domination4 », elle 

« sert les intérêts des oppresseurs5 », les oppresseur·e·  « utilisent », « la conception et la 
6 »), elle 

est un « instrumen 7 ». Elle est doublement une socialisation à la domination : par 

 les deux étant 

 images muettes t 
8

 précise par exemple que les oppresseur·e·s la doublent 
9.  

Le lien entre c  se manifeste 

également par le glissement entre différents champs lexicaux : des analyses relevant de la 

des conclusions 

politiques.   « humanité 

 : « Si les hommes [sic] sont des êtres de 

ouvrir 

                                                 
1  
2

-

 
3  
4  
5  
6  
7  
8  
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peut y avoir une distinction. Or, pour Paulo Freire, 

pas engagé dans une action, sa compréhension est, en réalité, incomplète

 problématisation » évoquée précédemment est un 

« retour au concret  

ce développement, en particulier au regard de la tradition théorique et politique dans laquelle 

 met à 

chasser les différentes formes de dérives subjectivistes ou idéalistes.  Le fait que sa 

compréhension de la notion de praxis1 , dont il 
2, permet déjà de le situer dans la 

rtain marxisme, qui est 
3

vise à redonner une place à la subjectivité4, la philosophie de la praxis étant bien un antidote à 

« la réduction mécaniste du matérialisme historique », pour reprendre le titre du Cahier 115. 

Dans le rapport entre objectivité  accorde une 

(nous soulignons) « sic] qui est son 

sujet protagoniste et non pas son instrument6 ». (Re)donner une place à la subjectivité dans la 

pas coupable de ce que Paulo Freire caractérise comme « activisme7 », action aveugle sans 

finalité : 

 

                                                 
1

-
 

2 -  
   

3   

 

-     
4  

-  
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1  

 

 « insertion critique2 » 

« immobilisme subjectif3  immersion4 » en elle, qui consiste à la 

monde se fait par . La dimension « critique », comme 
5  

des conditions subies car non perçues comme historiques et humaines.  

Paulo Freire ne cesse de répéter « 

praxis6 », ce qui permet de ne pas la réduire à une « prise de conscience 

prêcher la transformation des consciences en laissant intactes les structures de la société7, et le 

réduire la conscientisation à un hobby intellectuel8. Cette intrication entre engagement 

pratique et lucidité conduit Paulo Freire 

science 9, qui serait elle-même un mythe :  

10  

ison pour laquelle le chercheur critique  

11  

                                                 
1  
2  
3  
4  
5

  
    

  
6  

    
7  
8    
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précédée  ou du moins accompagnée  par une prise de conscience des opprimés comme 

individus1 ». La reconnaissance de soi comme personne (se désigner par son prénom, par 

 

 ressaisissent : sans plus de détail, le pédagogue considère ainsi que 

« 

opprimée2 ». 

 Paulo Freire nterpersonnelle pédagogique et les 

 : 

 dans les années 

si pas suffi à opposer une résistance 3. Si la Pédagogie des 

opprimés et  : pratique de la liberté laissaient la question ouverte, et permettaient 

dont découleraient toutes les actions 

savoir . Paulo Freire y prend en effet le problème à rebours : choisir 

une péd

ne pas le faire, de rester « neutre » et de préserver le statu quo 

 la révolution :  

- 4   

En effet, « 

opprimés avant la révolution5 ? ». Le premier élément 

la distinction entre « travaux éducatifs » et « éducation systématique ». La seconde suppose 

                                                 
1    
2  
3   

 
   

4    
5    
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correspondent à deux moments : dans un premier temps, les opprimé·e·s découvrent le monde 

praxis 

opprimé·e·s proprement dite, les « travaux éducatifs ») et dans un second temps, lorsque la 

réalité oppressive a été transformée, la pédagogie est celle des individus en marche vers la 

 « éducation systématique »).  

À  

 affirme être radical et non réformiste : est hors de propos 

toute stratégie consistant à acquérir le pouvoir en devenant soi-même oppresseur·e, même 

e façon, 

-oppresseur·e, ou faire des opprimé·e·s des objets 

qui les vise comme sujets, sont deux façons de ne pas être réellement radical ou 

 le caractère essentiellement 

pédagogique de la révolution1 ».  

pédagogie critique. Celle-ci est une condition nécessaire de la révolution ; toutefois rien ne dit 

de révolution implique une transformation 

profonde dans un temps relativement court, Paulo Freire ne cesse de revendiquer le caractère 

partir  totalité et partialité ; tactique et stratégie ; 

pratique et théorie2 ». Or, dans la Pédagogie des opprimés

éterminée 

peut envisager que  ne puisse suffire à faire la révolution. Paulo Freire affiche 

cependant un certain optimisme 

collective transformatrice, mais elle peut chercher à la représenter, à la projeter. Il défend 

 

                                                 
1  
2  
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1  

Par un parallèle entre ontogenèse et phylogenèse2 et une superposition de la théorie de 

 psycho-pédagogie 

fondée sur 

Ainsi, lorsque Valerie Walkerdine note que la « nature » des 

  

adaptation. 

 : 

-

 

3  

 « il faut développer les processus 

mentaux en tenant compte de leur utilité pour la vie4 » ; le guidage est donc « naturel », 

« spontané nt, et le ou la font agir. 

Dominique Ottavi avance que ce cadre, qui fonde le puérocentrisme  autrement dit le fait de 

 engendre deux exigences qui semblent 

difficilement compatibl -individu dans 

5, une aspiration 

« 

                                                 
1  
2 -

   
3      
4  
5
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politique1 

: « respecter "la nature" de  revient 
2 ». En effet, cette éducation fondée sur le 

 relations sociales réduites à leur 

 qui garantit le progrès3 ».  

ces théories et ces pratiques ? Pour expliquer cela, 

Dominique Ottavi prend l , qui, malgré son engagement 

communiste, en venait à importer en Europe des théories psychologiques individualistes très 

 : 

-
 

4  

Si le recours aux « lois de la nature » pour contredire les lois injustes de la société capitaliste 

pouvait être séduisant dans une perspective marxiste5, Dominique Ottavi ajoute que, plus 

anciennement, cette mobilisation de la loi naturelle pour contester un pouvoir arbitraire se 

retrouve dans ns ici une 

critique construite sur une conception monarchique du pouvoir, voyant dans « la nature » de 

 injuste et arbitraire  

de la répression sexuelle pouvaient en appeler à des « pulsions naturelles » pour rejeter un 

spontanéité naturelle un ordre, dont 

cet

intériorisé.  

                                                 
1      
2 -  

    
3      
4  
5
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« égalité dans la différence », omniprésents dans les textes institutionnels, semblent « aller de 

soi » et apparaissent même « neutres une orientation politique, 

une certaine conception du projet démocratique. Par exemple, au sujet de la « diversité » 

(notion qui est présente dans le champ scolaire, mais qui est plus souvent traduite par le terme 

« hétérogénéité 

ambivalente, dans un projet qui pose la diversité comme une norme, une fin en soi, évaluée à 

différence, résume-t-elle.  

 
1 

2  

Cette « harmonisation » suppose un nivellement entre inégalités et différences, ayant pour 

effet (nous soulignons) « une forte euphémisation et dépolitisation des rapports sociaux et de 

leur conflictualité, [qui] ne permet que mieux de masquer sous des considérations 

essentialisantes les lignes de partage entre minoritaire et majoritaire, feignant une égalité 

déjà là3 ». 

Les liens entre cette essentialisation des différences et la naturalisation des rapports 

sociaux4 

apparaissent clairement dans le fait que ces constructions se traduisent, dans la pratique, par 

des interdits et injonctions pédagogiques qui font la part belle au puérocentrisme. Ces 

discours deviennent des règles 

conception de la « pédagogie différenciée » en porte fortement la marque en France. Les 

recherches de la « psychologie différentielle » conduisent à poser que les capacités des élèves 

seraient en réalité une richesse. La valorisation a priori de la diversité et de la multiplicité 

 respecter -à-dire, pédagogiquement, à « faire avec ») 

 mieux » ou de « moins bien » serait 

                                                 
1   

  
2   
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4    
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précisément faire le jeu de la hiérarchisation. Autrement dit (nous soulignons), « les 

différences sont perçues comme des états de fait antérieurs à la dynamique des rapports 

sociaux, "censées" ne pas entraîner jugements de valeur et privilèges1 ». Sous des atours 

généreux  

rigide, il faut respecter ses particularités plutôt que de voir chez lui/elle des excès et des 

défauts  une telle perspective conduit en réalité à une pédagogie conservatrice2. Comme si, 

par une ruse de la « raison naturalisante », la  du don formulée par 

Pierre Bourdieu, évacuée par la porte, revenait par la fenêtre à travers une « vision du monde 

selon laquelle les positions et aptitudes des élèves dépendraient de spécificités individuelles, 

qui relèveraient de dynamiques internes, psychologiques, mais aussi de choix, de goûts, de 

préférences, etc3. », ce que Marie Duru-Bellat qualifie de « 4 ». 

 indifférence aux différences  reconnaissance » des 

différences  non seulement une reconnaissance au st

lucidité à leur encontre, mais un cautionnement, voire une valorisation. De la considération 

comme « prise en compte », un glissement se serait opéré vers la considération comme 

« estime ». Le fait de « respecter » ces différences, avec la notion de distance impliquée par le 

terme, revient, in fine, à les laisser intactes. Une certaine lecture5 de la psychologie du 

 psychologisation-

décollectivisation 6.  
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