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1. Introduction 

 

Cet article a pour objectif d’analyser les carrières universitaires à travers les parcours 

professionnels d’enseignants-chercheurs à l’université. Il s’appuie d’une part, sur une enquête 

exploratoire par entretiens auprès d’hommes et de femmes enseignants-chercheurs à l’Université 

de Strasbourg et s’inscrit dans un travail de recherche en  cours mené dans le cadre d’une thèse de 

doctorat en sciences de l’éducation. D’autre part, il repose sur un certain nombre de recherches et 

de documents officiels concernant les carrières dans l’enseignement supérieur et la recherche. 

Aujourd’hui les femmes ont investi tous les niveaux de l’enseignement supérieur français. En 

2007-2008, elles représentaient 56,9 % des étudiants dans les universités publiques françaises. 

Cette présence masque néanmoins des inégalités entre hommes et femmes dans l’accès aux 

niveaux supérieurs des hiérarchies académiques. Ainsi, même si la part des femmes croît depuis 

quelques années dans le corps des enseignants-chercheurs, elle continue d’être peu importante 

dans les échelons supérieurs de la carrière académique comme ceux de professeurs des 

universités (Boukhobza, 2000 ; Ollagnier & Solar, 2006). Il y a vingt ans, les femmes 

représentaient 9 % des professeurs des universités (PR) et 30,7 % des maîtres de conférences 
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(MCF). Actuellement, 18,5 % des professeurs et 40,7 % des maîtres de conférences sont des 

femmes (M.E.N., 2008).  

 

Malgré cette évolution, quelles que soient les disciplines dans lesquelles elles évoluent, la 

promotion des femmes est toujours inférieure à celle des hommes. Comment interpréter ce 

paradoxe d’une égalité presque généralisée entre les sexes à l’entrée à l’université et d’une 

absence presque générale des femmes dans les postes au sommet de la hiérarchie universitaire ? 

 

Il s’agit donc d’avancer dans la compréhension du phénomène dit de « plafond de verre ». 

Il est question du parcours des femmes et des hommes dans le monde universitaire, au niveau des 

carrières de l’enseignement supérieur et de la recherche. Les recherches actuelles mettent en 

évidence ces inégalités de genre dans la carrière universitaire et désignent particulièrement la 

période précédant le passage au corps des professeurs des universités. C’est pourquoi nous 

centrerons notamment notre approche sur les inégalités se jouant en amont du recrutement des 

professeurs des universités, en explorant plusieurs aspects du rapport à la carrière des femmes et 

des hommes. 

Nous allons exposer plus précisément le contexte de cette recherche et faire le point sur la 

revue de la littérature, puis nous exposerons notre problématique, les axes heuristiques retenus, la 

méthodologie de recherche adoptée et nos premiers résultats à partir d’entretiens exploratoires. 

 

30,7

9

40,7

18,5

% de femmes MCF % de femmes PR

Proportion de femmes chez les enseignants-chercheurs

(sources : M.E.N.)

1988 2008
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2. Femmes et universités : quelle histoire ? 

 

Historiquement « les relations entre les institutions du savoir (universités, centres de 

recherche publics ou privés) et les femmes ont toujours été difficiles, tant en termes d’accès 

(éducation), qu’en termes de reconnaissance d’une production de savoirs scientifiques » 

(Boutilier & Laperche 2005, p. 37). Jusqu’à la fin du XIX° siècle, elles sont exclues du domaine 

éducatif et du monde scientifique et ce n’est que petit à petit qu’elles conquièrent ce droit au 

savoir. Depuis le début des années 1970, les filles sont plus nombreuses que les garçons à accéder 

à tous les niveaux du système éducatif général français, de l’école primaire à l’enseignement 

supérieur. Elles obtiennent de meilleurs résultats que les garçons au baccalauréat et accèdent à 

l’enseignement supérieur davantage que ceux-ci (Baudelot & Establet, 1992). On pourrait  penser 

que de l’égalité des chances nous accédons à l’égalité de succès dans les carrières. Or, « les 

progrès des filles n’entraînent pas automatiquement la promotion des femmes. On connaît à 

diplôme égal, les inégalités de salaire, la ségrégation des emplois, la difficulté des promotions » 

(Baudelot & Establet 1992, p. 15).  On remarque ainsi qu’en cours de carrière la proportion de 

femmes ne cesse de diminuer pendant que celle des hommes ne fait que croître, on parle « d’effet 

en ciseaux », ou plus généralement de « plafond de verre » infranchissable par les femmes. 

L’accès aux postes les plus élevés de la hiérarchie demeure inégal (Ollagnier & Solar 2006, p. 

81), les femmes sont quasi absentes des organes de décision et des postes à responsabilité dans 

toutes les institutions universitaires.  

En France, l’enseignement supérieur et la recherche à l’université se compose notamment 

de deux corps. Le premier est celui des maîtres de conférences et le second est celui des 

professeurs des universités. Or, le passage de l’un à l’autre est conditionné par trois éléments : 

l’obtention d’un diplôme - l’habilitation à diriger des recherches -, l’inscription sur une liste de 

qualification puis la candidature à un concours de recrutement par postes sur titres et travaux ou 

un concours dit d’agrégation selon les disciplines (cf. schéma ci-dessous « Les conditions du 

passage du corps des MCF au corps des PR »). 

 

 

 

 

 

 

 

Maîtres de conférences Professeurs des universités 

Habilitation à diriger des recherches 

+ 

Inscription sur liste de qualification 

+ 

Candidature à un concours de recrutement 

Les conditions du passage du corps des MCF au corps des PR 
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Or, malgré « le taux relativement élevé de féminisation des postes MCF, dans les 

universités françaises » (Latour 2005, p. 30), les femmes continuent d’être peu présentes dans les 

échelons supérieurs de la hiérarchie académique, à savoir le corps des professeurs des universités. 

 

3. Genre, carrières et plafond de verre. Apports théoriques 

3.1 Deux types d’approches théoriques 

Si le champ de recherche sur le thème « femmes et universités » émerge depuis les années 

1990 sous l’impulsion de politiques publiques européennes et nationales en faveur de l’égalité 

des chances entre les sexes (Marry, 2004), le phénomène de « plafond de verre » est décrit depuis 

plus longtemps par des études américaines. Tout d’abord dans la sphère économique, ainsi qu’en 

témoignent les très nombreuses recherches sur la situation des femmes dans le management. En 

France, c’est surtout à travers le débat, puis la loi sur la parité dans la sphère politique qu’elle 

s’est opérée (Gaspard, 1997). D’autres recherches comme celles de Laufer & Fouquet en 2001 ou 

de Marry en 2004 sur « les femmes cadres et membres des professions supérieures ont permis de 

mieux cerner les facteurs qui sont au cœur de ce qu’il est convenu d’appeler le « plafond de 

verre » (Laufer 2004, p. 118) ». 

Ainsi, quand il s’agit d’expliquer cette sous-représentation des femmes dans les échelons 

supérieurs de la hiérarchie académique les auteur-es des travaux ont tendance à associer deux 

types de recherches. Le premier type, centré sur les facteurs individuels à l’œuvre s’oriente vers 

l’analyse de la spécificité sexuée de la socialisation, familiale et scolaire, le poids des stéréotypes 

et traite généralement d’autocensure. Le second type se centre sur l’institution concernée  (Marry, 

2004, p. 23), « comme [les recherches] coordonnées par Beate Krais (Krais (dir.), 2000) sur les 

femmes scientifiques dans le monde universitaire, [qui] s’inspirent directement des thèses de 

Pierre Bourdieu (1998) sur la domination masculine : le nombre et la place des femmes dans une 

profession serait directement liée au prestige de celle-ci (Marry, 2004, p. 25) ». Ces recherches se 

centrent principalement sur les facteurs institutionnels et sur l’évolution des structures, des 

professions, leur histoire, en analysant notamment les modes de recrutement,  de promotions, les 

décisions collectives, la gestion sexuée du personnel et les conflits internes ou externes ou les 

interactions quotidiennes dans le travail. Cependant, tous se rejoignent pour dénoncer que « des 

processus souvent subtiles et difficilement repérables orientent les hommes et les femmes vers 

des parcours différents au sein de l’entreprise (Daune-Richard, A.-M., in Blöss, T., 2001, p. 

146) ». Il apparait notamment que c’est dans le déroulement des carrières que se creusent les 

inégalités. 
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3.2 Une sélection de la revue de la littérature  

A ce titre deux travaux sont particulièrement remarquables, nous les exposerons 

brièvement. Une première recherche de Pigeyre et Valette parue en 2004 s’intéressent aux 

mécanismes œuvrant dans les processus de recrutement ou promotion qui participeraient, 

volontairement ou non à exclure les femmes. Ils concluent que dans l’enseignement supérieur, 

tout se joue dans les années qui suivent l’accès à un premier poste et proposent deux pistes à 

creuser dans des recherches ultérieures. L’une serait centrée sur l’analyse des premières années 

de carrière et la manière dont s’effectue pour les hommes et les femmes la décision de basculer 

ou non vers le professorat ; l’autre s’appuierait sur l’analyse comparée des réseaux de 

collaborations scientifiques. 

Une autre recherche de Careere, M. & al. (2006) associe des approches qualitatives et 

quantitatives pour explorer les déterminants potentiels des carrières académiques des enseignants-

chercheurs des deux sexes. Les auteur-es s’interrogent notamment sur les discriminations 

possibles au moment du recrutement, notamment à dossier égal. Finalement, l’étude empirique 

des commissions de spécialistes chargées du recrutement des maîtres de conférences dans trois 

disciplines a montré la faible discrimination à l’entrée de la carrière et les discriminations sexuées 

observées dans les statistiques de l’enseignement supérieur ne sont que marginalement 

attribuables aux commissions de spécialistes. Il reste désormais à comprendre les processus de 

sélection en amont, qu’il s’agisse d’une différence dans les dossiers, d’une autocensure des 

femmes ou encore de l’hypothèse souvent avancée des réseaux. 

Si d’autres travaux sur les femmes dans les entreprises (Laufer, Fouquet, 1997), dans les 

lieux de décision (Conseil économique et social, 2007) , dans les universités (Delavaut, 

Boukhobza, Hermann, 2002), dans  la fonction publique (Le Pors, Milewski, 2003), au CNRS 

(Mission pour la place des femmes au CNRS, Comité pour l’histoire du CNRS, 2004), sur la 

place des femmes dans la police (Pruvost, 2008) ou  des parcours de spécialisation en médecine 

(Rosende, 2008) apportent d’autres pistes, les résultats appellent tout de même à réorienter les 

travaux sur les carrières différemment. En effet, le faible pourcentage de femmes accédant au 

professorat doit notamment être éclairé par d’autres mécanismes que les biais sexués intervenant 

lors des recrutements. Comme le souligne C. Musselin dans son travail sur les universitaires 

(2008), les processus de recrutement offrent une vision ponctuelle des carrières. Ces processus 

informent sur la nature et les modalités des épreuves mais « il reste à comprendre comment ces 

épreuves s’inscrivent dans des dynamiques plus longues, produisent des trajectoires et quelles 

formes prennent ces trajectoires. Bref, comment se déroulent les carrières 

universitaires (Musselin, 2008, p.70) ». Ainsi la période qui se situe entre le premier poste et 

l’âge moyen d’accès au professorat pour une discipline donnée paraît encore une fois  
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particulièrement déterminante des chances de progression dans la carrière. Les femmes moins 

que les hommes souhaitent ou sont en position de se présenter au professorat. C’est, par 

conséquent, en travaillant sur la construction des trajectoires individuelles des hommes et des 

femmes pendant cette première phase de la carrière, sur les choix opérés que l’on pourrait mieux 

comprendre les écarts observés entre les deux sexes lors du passage au professorat. Par ailleurs, il 

faudrait, nous reprenons ici les propos de F. Pigeyre & A. Valette dans un travail paru en 2004, 

« pour améliorer la compréhension du phénomène, […] déplacer le regard pour nous intéresser 

aux rôles des femmes elles-mêmes dans la construction de leurs trajectoires de carrières (Pigeyre, 

F. & Valette, A., 2004, p.187) » et comprendre la rareté des candidatures en général et des 

candidatures féminines en particulier. On peut affirmer que la concentration des femmes et des 

hommes dans certains niveaux de la hiérarchie académique, en fonction des disciplines, est le 

fruit de logiques sociales diverses mais que les choix effectués au cours de la carrière restent un 

axe d’investigation particulièrement peu exploré. C’est pourquoi, dans ce qui va suivre, nous 

nous attacherons à saisir les différences de parcours académiques comme l’effet de différents 

rapports à la carrière. 

 

4. Problématique et méthodologie 

 

Si les chances d’accéder à l’enseignement supérieur sont, a priori, les mêmes pour les 

hommes et les femmes, celles de devenir enseignant-chercheur et particulièrement de s’élever 

dans la hiérarchie académique pour accéder au corps des professeurs des universités ne sont pas 

les mêmes pour les deux sexes. Trois perspectives explicatives se profilent pour comprendre ce 

phénomène de plafond de verre universitaire. Une première se centre sur les motivations et 

activités universitaires différenciées selon le sexe. Une deuxième pointe les difficultés pour les 

femmes de concilier vie privée et vie professionnelle. Enfin, la dernière désigne le manque de 

soutien et d’encouragement des femmes au cours de leurs carrières (Latour, 2005). La division 

sexuelle du travail est souvent étudiée à partir de la population féminine, et l’on dispose de très 

peu de données sur les hommes. Le processus de ségrégation est donc complexe. Il s’agit d’aller 

au-delà des tendances générales et de cerner les logiques individuelles traversées par les 

mécanismes sociaux qui sous-tendent la division professionnelle entre les sexes. Comment se 

creusent les inégalités entre hommes et femmes dans le déroulement des carrières ? Comment 

hommes et femmes procèdent-ils/elles pour effectuer leurs « choix » d’orientations ? Quels sont 

les facteurs influençant la prise de décision, l’engagement dans l’accès au professorat ?  Quels 

sont les processus, souvent subtils et difficilement repérables, qui orientent les hommes et les 
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femmes vers des parcours différents au sein de l’institution ?  Notre objectif est de dégager, par 

un travail d’exploitation d’entretiens exploratoires, un corpus d’hypothèses plausibles concernant 

ces inégalités. Au-delà des représentations de la carrière genrée il apparait que c’est davantage la 

question de l’engagement dans le développement de carrière qui nous importe.  

 Nous avons choisi de recueillir des récits de trajectoires professionnelles d’enseignants-

chercheurs des deux sexes en nous centrant sur le passage au professorat. Nous estimons donc 

qu’un des mécanismes essentiels de la faible présence des femmes au sommet de la hiérarchie 

académique réside dans le déroulement des premières années de carrière qui seraient 

déterminantes dans la poursuite de carrière et la prise de décision de s’engager dans le 

professorat. C’est donc après l’obtention d’un premier poste à l’université que tout se jouerait.  

Le recueil de ce premier corpus a été effectué au moyen d’entretiens biographiques avec des 

enseignants-chercheurs hommes et femmes occupant la fonction de professeurs des universités ou 

de maîtres de conférences. Le recours aux entretiens biographiques nous permet de saisir les 

logiques individuelles, de comprendre comment les personnes interviennent dans la construction 

de leurs trajectoires et leur donnent sens. Notre recueil s’est effectué auprès de femmes et 

d’hommes professeurs des universités ou maître de conférences en sociologie, en psychologie, en 

physique et en histoire et épistémologie des sciences et techniques. Nous avons choisi sciemment 

de nous orienter dans un premier temps vers des disciplines très diverses afin de mieux diversifier 

notre panel d’entretiens exploratoires. Nous pouvons affirmer que d’une discipline à l’autre 

s’opère des mécanismes différents liés à l’histoire de la discipline et aux modalités de passage au 

professorat, on parle alors d’ « effet discipline » (Louvel, 2005).  

Notre analyse porte sur des représentations et des récits et non sur des pratiques. Les 

personnes interrogées si elles n’étaient pas professeur-es des universités, se situaient toutes au-

delà de l’âge médian d’accès au professorat dans les disciplines concernées, c’est-à-dire qu’elles 

étaient vers la fin de leur carrière et maîtres de conférences. Elles étaient, a priori, à même 

d’opérer un retour réflexif sur leur parcours professionnel et la manière dont il s’était construit. 

La consigne générale pour l’ensemble des personnes interrogées était de raconter comment s’était 

créé leur parcours professionnel et quels avaient été les choix opérés, de quoi et de qui elles ont 

tenu compte dans ces choix, ce qu’elles en ont retiré, les difficultés rencontrées et/ou les soutiens 

dont la personne avait bénéficiés, enfin, le sens qu’elle donnait à leur parcours. Les entretiens ont 

donc suivi un plan flexible qui recouvre les thèmes suivants : formation scolaire (choix et 

difficultés rencontrées) et universitaire (parcours effectué, discipline, déroulement, difficultés) ; 

choix du métier d’enseignant-chercheur et accès à un premier poste ; conditions de travail ; accès 

ou non au poste de professeur des universités (soutiens personnels et professionnels).  
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Ce recueil nous a permis, d’une part, d’affiner une grille d’entretien, d’autre part, de faire 

émerger des premières pistes d’interprétations sous forme d’axes heuristiques qui, par la suite, 

seront explorés avec d’autres entretiens plus approfondis et plus précis. 

 

5. Pistes d’interprétations 

 

La carrière apparaît comme un processus et le passage au professorat serait le fruit de 

choix multiples effectués dès son début ; ces choix résident dans l’acceptation ou non de 

responsabilités, dans le fait de saisir ou non des opportunités. Il apparait que les choix de carrière 

peuvent être conçus comme une suite d’actions composées d’adaptations par les individus à des 

situations immédiates (Katz, F., Martin, H. W., 1962, trad. libre). Or pour accepter ou non ses 

nouvelles responsabilités il faut que le coût engendré par l’investissement de l’individu soit 

moindre que les bénéfices, ce procédé de rationalisation serait sous-tendu par au moins deux 

autres facteurs : le premier serait le soutien, qu’il soit personnel ou professionnel, le second serait 

la disponibilité, d’esprit, temporelle ou spatiale. 

 

En effet, il apparaît que les personnes qui sont désormais professeur-es des universités ont 

toutes bénéficiées de soutien durant leur carrière. Que celui-ci soit d’ordre personnel, le soutien 

d’un compagnon ou d’une compagne, ou d’ordre professionnel, les collègues masculins ou 

féminins, il apparait que le soutien est nécessaire à l’avancement de carrière. On peut postuler 

que le soutien permet à la personne de s’autoriser à s’engager dans le processus d’avancement de 

carrière.  

Néanmoins les opportunités, les possibilités de prendre des responsabilités se présentent 

dans deux types de situations : les premières sont professionnelles et regroupent notamment les 

réunions de travail, de département ou de laboratoires, les secondes se situent davantage aux 

confins de l’espace professionnel, parfois dans le domaine extra-professionnel voire informel lors 

de déjeuners ou de rencontres dans le cadre de la convivialité, ceci rejoindrait l’hypothèse du 

réseau professionnel. Aussi faut-il être disponible physiquement et intellectuellement et articuler 

les temps et les espaces sociaux car pour pouvoir saisir des opportunités il faut être connu-e et 

reconnu-e. Cette reconnaissance pourrait être la ligne directrice des actions et des choix 

individuels (cf. schéma ci-dessous « Les pistes d’interprétations : trois axes heuristiques »).  
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Les pistes d’interprétations : trois axes heuristiques 
 

 

 

 

Les personnes rencontrées tendent toute à désigner l’ «intérêt » comme facteur premier 

dans leur engagement dans ce développement de carrière. Or, les travaux de Lent et al. (1994) 

désignent « les effets du genre sur les intérêts professionnels et le choix de carrière sont 

particulièrement médiatisés par les expériences différenciées d’apprentissage et par les 

conséquences qui en résultent en termes de sentiments d’efficacité personnelle et d’attentes quant 

aux résultats. De plus, les facteurs de genre sont également liés de façon typique à la structure des 

opportunités au sein desquelles les buts relatifs aux études et aux carrières sont orientés et 

développés » (Lent et al., 1994, p. 105 in Vouillot, F, 2004, p. 282). Ces travaux désignent 

notamment l’influence réciproque du sentiment d’efficacité personnel, fondé sur la théorie de A. 

Bandura (2003) et des intérêts qui orientent les choix de carrière. Ainsi c’est bien les 

apprentissages et les rôles de sexe qui semblent modeler les intérêts, premièrement scolaires, puis 

professionnels. C’est ce qui pourrait sous-tendre la construction de l’identité professionnelle 

sexuée. Nous pouvons supposer que le processus de développement de carrière est lié à un 

processus de reconnaissance dont les hommes et les femmes seraient les sujets. De la sorte, le 

travail de S. Engler (2001) désigne les processus de reconnaissance et d’affiliation dont la figure 

du chercheur ou de la chercheuse semble être le résultat. Ce processus de reconnaissance varierait 

selon les individus hommes et femmes.  

 

6. Conclusion 

 

Il s’agissait donc ici de faire émerger les processus par lesquels les individus construisent 

leurs trajectoires professionnelles et de comprendre comment se différencient selon le sexe ces 
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parcours. Comment expliquer que les femmes connaissent des avancements de carrière plus lents 

et plus limités que leurs homologues masculins ? Comment expliquer qu’elles accèdent moins 

que ces derniers aux positions les plus prestigieuses dans la hiérarchie professionnelle ? 

 Cette première étude ne cherchait ni à valider une théorie donnée, ni  à confirmer des 

hypothèses ou à prédire des comportements, mais plutôt à préciser la problématique et à apprécier 

l’intérêt du discours des hommes et femmes  sur leur propre expérience. Il ne s’agit pas ici de 

généraliser ces résultats mais de dégager des axes heuristiques issus d’un premier recueil 

d’entretiens. 

 Il conviendrait désormais d’approfondir ces axes de recherches et de centrer notre travail 

plus précisément sur certaines disciplines. La pharmacie et les langues seraient intéressantes. En 

effet, les femmes représentent 59,62 % des maîtres de conférences mais seulement 27,42 % des 

professeurs des universités en 2006-2007 (MENESR, 2008) en pharmacie. En langues, plus 

précisément en sciences du langage, elles représentent 57,26 % des maîtres de conférences mais 

seulement 34,71% des professeurs des universités la même année universitaire. Ces disciplines 

constitueraient un prochain terrain d’étude pertinent. 
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Résumé : 
 
Le constat est sévère dans toute l’Europe : les femmes peinent à obtenir des postes de professeures dans les 
universités. La Suisse ne fait pas exception et plusieurs programmes ont été mis en place par la Confédération 
helvétique et les universités elles-mêmes pour améliorer la situation et faire place à 25% de femmes professeures 
en 2012 (plus de 50% des étudiant.e.s sont des femmes depuis plusieurs années). Il est difficile de savoir quels 
sont les éléments qui entravent les carrières féminines au sein des professionnels de la recherche dans les 
universités, notamment du fait de la multidimensionnalité des processus en jeu et de la relative absence de 
données longitudinale prenant en compte la variable de sexe. Dans ce cadre, il nous semble intéressant 
d’identifier les différents types de trajectoires que suivent les membres de la relève universitaire des deux sexes 
pour comprendre ce qui éloigne certain.e.s de l’Alma Mater, permet à d’autres de s’y inscrire à long terme ou est 
à la source d’autres modalités d’insertion et de savoir quels en sont les déterminants sociaux. 
S’inspirant de la perspective du parcours de vie et de la sociologie du travail, cet article se fonde sur des analyses 
de type Optimal matching et des entretiens semi-directifs pour contextualiser et objectiver les trajectoires 
professionnelles individuelles et les mettre en relation avec les représentations que les différents acteurs et 
actrices du monde académique ont de la carrière professorale. Il vise à montrer comment les facteurs structurels, 
organisationnels et individuels interagissent pour sélectionner celles et ceux qui poursuivront une carrière 
académique ou au contraire se réorienteront vers le marché du travail externe. 
Basés sur des données longitudinales récoltées en 2006 spécifiquement pour ce projet et sur la compilation des 
bases de données administratives d’une université Suisse pour la période 1990-2006, nos résultats montrent que 
les carrières des membres de la relève sont fortement influencées par des facteurs comme le genre, l’origine 
sociale, la spécificité disciplinaire et l’état des structures d’opportunités lors des transitions biographiques. Ils 
mettent aussi en évidence le fait que les représentations de la carrière restent fortement genrées assignant 
prioritairement les femmes à la sphère privée et les hommes à la sphère publique. La force de ces représentations 
est telle qu’elles agissent performativement et sont à la source de pratiques organisationnelles qui rendent 
objectivement les carrières des femmes plus ardues que celles des hommes. L’importance du temps partiel pour 
les femmes universitaires est un exemple emblématique de ce processus puisque seule une faible proportion 
d’entre elles sont aussi mères de famille. Cet élément va à l’encontre des explications ordinairement données à 
ce mode de travail puisqu’il est rattaché à la maternité et aux difficultés de la conciliation travail-famille. Le 
choix que nous avons fait de travailler selon une méthodologie mixte (quantitative et qualitative) nous autorise 
finalement à conclure que les critères qui doivent être remplis pour atteindre au professorat sont très clairement 
androcentrés, et de ce fait en très nette contradiction avec l’idéal méritocratique qui reste affirmé comme base 
aux processus de sélection de ces élites. 
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Introduction : 
 
En Suisse, comme dans la plupart des pays européens, la hiérarchie universitaire a de la peine 
à accepter que les femmes fassent des carrières abouties dans le monde académique (Rehman 
2004; Palomba et Menniti 2001; Romito et Volpato 2005). Elles restent sous-représentées au 
sommet de la hiérarchie universitaire et forment une faible proportion du corps professoral. 
Les données sont variables selon les pays, les universités et les disciplines considérés. Le 
constat est toutefois général et il s’applique aussi aux disciplines où les femmes sont 
majoritaires au sein du corps estudiantin. Cette situation ne laisse pas d’inquiéter les autorités 
politiques et universitaires et plusieurs programmes en faveur de l’égalité ont été mis en 
place tant au niveau local des universités qu’au niveau helvétique ou européen afin de 
construire plus d’égalité. Ils ne seront que relativement couronnés de succès dans la mesure 
où les critères et les normes de la carrière restent inébranlables et ne sont pas interrogés dans 
leur composante de genre. 
  
Nous avons posé comme hypothèse générale que c’est dans les articulations entre les 
institutions universitaires, les politiques facultaires et scientifiques et les parcours individuels 
que se trouvent les obstacles ou les facilitations pour l’accomplissement d’une carrière 
académique. Catherine Marry  montre en effet que le temps est venu de prendre 
conjointement en compte les « deux grandes approches ou modèles d’interprétation de la 
sousreprésentation des femmes dans les positions de pouvoir (ségrégation verticale) et de leur 
maintien dans certains segments de la pratique du métier, souvent moins visibles et reconnus 
(ségrégation horizontale) » et de dépasser « ce clivage réducteur » en s’inscrivant dans un 
entre-deux ou en combinant « Une première approche [qui] se focalise sur les femmes [et dont 
l]es mots clefs sont ici ceux d’autosélection ou autoexclusion » à « celle qui de mondes 
professionnels qui ont longtemps complètement exclu les femmes et qui continuent à les 
maintenir à la marge, de façon subtile et souvent à l’insu de tous les protagonistes [et dont les] 
mots clés sont ici ceux d’exclusion ou de ‘mécanismes cachés de la domination masculine’ » 
(Marry 2005).  
Les axes de notre recherche se sont ainsi placés sur trois plans qui rencontrent les perspectives 
théoriques développées par les travaux sur les parcours de vie. Ils sont au croisement des 
travaux traitant de la sociologie de l’entreprise et de ceux qui modélisent les parcours suivis 
par les individus, mettant en lumière certaines structures sous-jacentes à ce que les individus 
décrivent comme des « choix ».  
 
 
A partir des années quatre-vingt, les sociologues du parcours de vie ont souligné 
l’importance de considérer les vies individuelles comme des touts constitués de séquences 
temporelles de participations sociales interdépendantes, par exemple familiales, 
professionnelles, résidentielles, sanitaires, etc. (Elder, 1999, 1985; Levy, 1991; Levy et al., 
2005 ; Joye et Bergmann, 2004). Les chercheurs ont aussi mis en lumière l’existence d’effets 
cumulatifs qui se développent à partir de différents points des trajectoires de vie (Sapin, Spini 
& Widmer, 2007). Ils font l’hypothèse que le capital social et les configurations familiales et 
professionnelles se développent en interaction avec des désavantages cumulatifs qui se 
propagent dans les trajectoires individuelles (Dannefer, 1987). 
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En terme d’insertions dans des configurations familiales et professionnelles, ce sont les 
parcours de vie des femmes qui ont le plus changé au cours des dernières décennies (Cherlin, 
1996 ; Esping-Andersen, 2008). La pression normative pour une centration exclusive des 
femmes sur l’activité domestique a progressé depuis la fin du XIXe siècle en réponse à un 
souci conjugué de protection du travail salarié masculin (Scott, 2002) et du développement 
de l’enfant (Sohn, 2002). Elle a commencé à décliner visiblement dès la fin des années 
soixante. Alors que les Trente Glorieuses étaient accompagnées d’une progressive 
« masculinisation » des insertions sociales des femmes (le contrôle de la contraception, 
l’accès à l’autorité parentale, l’égalité des droits, la généralisation de l’accès à la formation 
supérieure et au travail salarié), cela ne s’est pas accompagné dans une mesure comparable 
d’une « féminisation » des insertions masculines, notamment en termes de care support 
(Esping-Andersen, 2008)2. Cette constatation ne doit pas faire oublier que la logique sous-
jacente à la construction et la reproduction des rapports sociaux de sexe reste encore 
largement méconnue en sociologie (Tahon, 2004) et cela en partie au moins du fait de leur 
invisibilité sociale (Prokhovnik, 1998 ; Bourdieu, 2002). 
 
En envisageant que les types de configurations sociales dans lesquelles les femmes s’insèrent 
sont influencées par l’interaction de plusieurs champs de participation sociale, l’approche 
intersectionnelle permet de révéler certains de ces mécanismes (Fougeyrollas-Schwebel et al., 
2005 ; Andersen & Hill Collins, 2006). Là où ni les recherches sur la stratification sociale, ni 
celles issues de la sociologie de la famille n’y sont parvenues, la sociologie du parcours de vie 
tente de mettre en évidence la nature et la structure du maillage institutionnel à l’œuvre dans 
la production structurale des rôles sexués liés aux travaux domestiques d’une part et lucratif 
de l’autre. Le triple mécanisme d’institutionnalisation séquentielle (formation), simultanée 
(participation conjointe aux champs familial et professionnel) et adjacente (horaire et 
accessibilité des magasins, administration, école, etc.) mis en évidence par Krüger et Levy 
(2001) souligne comment la formation (le plus souvent sexuée) anticipe les futures insertions 
sociales des garçons et de filles en destinant les premiers à des professions conçues comme 
activité à plein temps, sans interruption et les secondes à des emplois que l’on peut plus 
facilement interrompre ou exercer à temps partiel (les parois de verre3). L’institutionnalisation 
simultanée profite (si l’on peut dire) de la disponibilité des femmes (favorisée par 
l’institutionnalisation séquentielle) pour les socialiser à l’image de ménagère, alors que 
l’institutionnalisation adjacente contribue à les maintenir dans cette situation. La plus forte 
réactivité des trajectoires féminines aux variables socio-structurelles classiques révèle un 
nouveau type d’inégalités entre homme et femmes par rapport au modèle patriarcal classique 
(Levy, Gauthier, & Widmer, 2006).  
 
Depuis une vingtaine d’années les chercheurs qui se sont intéressés aux analyses de 
séquences ont empiriquement catégorisé les trajectoires de vie en différents types, qui se sont 
révélés être statistiquement associés à différents indicateurs de statut social (Abbott & 
Hrycak, 1990; Abbott & Tsay, 2000; Stovel & Bolan, 2004). Une dimension particulière 
d’un parcours de vie individuel (par exemple familial ou professionnel) est représentée 
comme une séquence chronologique de statuts particuliers (par exemple vivre seul, vivre 
avec un.e partenaire et des enfants, vivre avec des enfants sans partenaire, etc.) identifiés 
pour chaque année de la vie des individus parmi un ensemble fini d’états possibles. De 
multiples dimensions du parcours de vie peuvent être combinées les unes avec les autres à 
                                                
2 Nous parlons de domaines d’insertions sociales féminins ou masculins lorsque ceux-ci sont le fait d’une très 
large majorité respectivement de femmes et d’hommes. Par ces termes nous entendons souligner le fait que 
l’évolution de la division sexuelle du travail au cours du temps se fait de manière essentiellement asymétrique.  
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l’aide d’une méthode innovatrice que nous avons récemment développé (Notredame, Bucher, 
Gauthier, Widmer, accepted ; Notredame, Bucher, Gauthier, Widmer, revise and resubmit). 
Ces analyses spécifiques seront réalisées à l’aide du logiciel SALTT (Notredame, Bucher, 
Gauthier, & Widmer, 2005). L’intérêt principal de cette approche est de considérer chaque 
trajectoire de vie comme un tout possédant une structure systémique globale, plutôt que de se 
référer à un modèle causal basé sur des variables dans lequel les différents événements de vie 
sont reliés par un ordre causal direct, une assomption considérée comme problématique par 
les analystes du parcours de vie (Abbott, 2001). Cette manière de codifier les événements de 
vie dans des trajectoires potentiellement multidimensionnelles ouvre la porte à la 
construction empirique de types de trajectoires par exemple familiales et professionnelles 
dont la corrélation avec la configuration familiale ou l’attitude en matière de division 
sexuelle du travail ou plus généralement de rapports sociaux de sexe peut être mesurée. 
(Durbin, Eddy, Krogh, & Mitchison, 1998; Sankoff & Kruskal, 1999). 
 

Méthodologie et ressources mobilisées 
La recherche que nous avons menée à l’Université de Lausanne entre 2006 et 2008 s’est 
intéressée aux raisons qui sont à la source du faible nombre de femmes professeures et elle a 
investigué la situation lausannoise en prenant en compte l’ensemble des Facultés durant la 
période 1990-2005. Nous avons voulu comprendre quels sont les mécanismes en jeu pour 
qu’une telle situation perdure malgré la croissance constante du nombre de femmes au sein du 
corps des étudiant.e.s (55.51% des étudiant.e.s de l’Unil pour l’année académique 2008-2009 
contre 51.05% il y a dix ans4). Pour cela, nous avons adopté une perspective qui prend en 
compte les possibles stratégies des acteurs et actrices du monde académique (impétrant.e.s et 
autorités décanales) mais aussi les logiques qui appartiennent en propre à l’organisation 
professionnelle qu’est aussi l’Université.  Ce faisant nous avons focalisé notre attention sur 
les éléments qui se trouvent à l’articulation entre institutions universitaires et parcours 
individuels car ils ont jusqu’ici peu été explorés.  
La perspective adoptée nous a conduit.e.s à mettre en place une méthodologie mixte qui mêle 
les méthodes dites « quantitatives » (analyse des bases de données fournies par le centre 
informatique (CI) de l’Unil ; questionnaire et analyse statistique des réponses faites) et les 
méthodes dites « qualitatives » (entretiens semi-structurés de groupe avec les décanats et 
individuels avec les membres de la relève). Ce choix permet en effet d’approcher la réalité 
sociale en considérant que ses niveaux sont partiellement indépendants et que les 
configurations locales varient de manière importante5. Il n’a donc pas été fait pour contrôler 
un type d’information par un autre type d’information, privilégiant au contraire les 
caractéristiques propres de chacune de ces approches et les considérant comme 
complémentaires. 
La facette quantitative de notre recherche a permis de mettre à jour des facteurs structurels et 
organisationnels qui sont à la source des sélections pour les postes professoraux et de calculer 
des trajectoires types selon le principe général de l’Optimal Matching Analysis qui consiste à 
quantifier la différence entre deux séquences de caractères et à établir une mesure de 
similarité entre chaque paire de séquences. L’ensemble de ces distances est réuni dans une 
matrice que l’on soumet à une analyse en clusters pour mettre en évidence des types de 
                                                
4 Calcul effectué sur la base des Annuaires statistiques de l’Unil (http://www.unil.ch/central/page4805_fr.html) 
en prenant pour référence le document concernant les années 2006-2007. Les références pour l’année 
académique proviennent de la page http://www.unil.ch/central/page2389_fr.html (consultation effectuée le 30 
mars 2009). 
5 Sur l’important débat qui concerne les façons de mixer les approches quantitatives et qualitatives voir 
notamment Bernard, 2000 et Miller, 2002. 
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trajectoires (pour une description détaillée de la méthode et de ses applications voir Abbott, 
1995 ; Abbott et Tsay, 2000; Aisenbrey, 2000 ; Gauthier et al., in press ; Levine, 2000 ; Levy 
et al., 2006 ; Milligan et Cooper, 1985 et 1987; Notredame et al., 2005 ; Sankoff et Kruskal, 
1983 ; SAS Institute, 2004 ; Wu, 2000). Ces données ne permettent toutefois pas de 
comprendre comment les personnes « jouent » avec ces facteurs structurels et 
organisationnels et comment leurs agencements particuliers sont rationalisés par les acteurs et 
les actrices. C’est pourquoi nous avons opté pour des entretiens semi-structurés ; ils 
permettent d’explorer plus en profondeur la façon dont les personnes se représentent et 
expliquent leur cheminement dans le monde universitaire et de comprendre l’importance de 
certains éléments dans des stratégies décrites comme individuelles.  
 

Ces choix méthodologiques nous ont notamment amenées à nous intéresser à ce que nous 
avons appelé « événements individuels » (Bensa et Fassin, 2002)6, soit les facteurs critiques 
qui influent suffisamment la représentation de la carrière pour la modifier (par ex. 
reconduction de contrat, tension avec les responsables hiérarchiques, signature commune 
d’articles ou délégation de tâches prestigieuses dans le monde académique, projet familiaux, 
difficultés financières dans le monde extra-universitaire). L’accent a ainsi été mis sur ce que 
les personnes décrivent comme obstacles ou facilitations en relation avec leurs projets 
professionnels, tels qu’elles les ont définis au moment où elles ont décidé d’entreprendre (ou 
non) un doctorat. La mise en exergue de ce que nous appelons ces « événements individuels » 
a permis de documenter les points où une adéquation ou une tension se manifeste entre les 
politiques scientifiques suisses, leur application dans l’Unil, le système de formation en tant 
que tel et les vies vécues de la relève7. 
De manière plus immédiate, les ressources suivantes ont été mobilisées pour effectuer ce 
travail. 
 
1. Entretiens avec les décanats 
Nous avons mené durant les mois de mai et juin 2006 une série d’entretiens avec les responsables 
des décanats de toutes les Facultés de l’Unil. Ces acteurs et actrices du monde universitaire ont 
justement été choisi.e.s parce que leurs positions professionnelles et leurs cursus attestent qu’elles 
et ils ont triomphé des obstacles dans le « parcours du combattant » (Bourdieu, 1984) qu’est l’accès 
au professorat, mais aussi parce que leurs fonctions professorales les mettent en situation de dire ce 
qu’il faut pour appartenir à la relève et parfois de décider ce qui fait le succès ou l’insuccès d’une 
candidature. Leur discours a donc été approché en tant que discours normatif et il a été analysé en 
distinguant les critères explicites sur lesquels se font les sélections pour les postes professoraux des 
normes implicites de la carrière qui leur servent de soubassement.  
 
2. Base de données fournies par le Centre informatique (CI) 

                                                
6 Dans cet article célèbre, ces auteurs décrivent l’« événement » médiatique comme celui qui opère un 
changement de registre pour penser des relations sociales et sert de référent durant une période déterminée. C’est 
par analogie que nous parlons d’« événements individuels ». 
7 Nous distinguons dans l’analyse entre les événements normatifs de la trajectoire académique, soit ce qui est 
attendu, et fait partie d’une trajectoire « normale » (par exemple être engagé comme assistant.e, passer sa thèse, 
publier un premier article, etc.) et les événements non-normatifs, soit ce qui ne fait pas partie d’une trajectoire 
« normale » et/ou la remet en cause (par exemple rompre son contrat avant terme, changer de direction de thèse, 
suivre son conjoint à l’étranger, être remercié.e, etc.). Une telle distinction permet d’affiner l’analyse en ce qui 
concerne les inégalités, notamment de genre, et leur dimension structurelle, les événements normatifs et non-
normatifs étant rapportés aux profils des trajectoires individuelles. Nous reprenons sur ce point les définitions 
que fournit le document rédigé par Elcheroth et al., (2003). 



6 

Deux bases de données administratives nous ont été fournies par le CI de l’Unil pour la période 
1990-2005 ; la première concernait le personnel de l’Unil (Extraction reunil V3) et elle comprenait 
des renseignements sur les différents postes occupés par les personnes, sur la date de leur 
engagement, sur leurs taux d’activité et la durée dans chacune des fonctions. Elle a servi de base 
pour modéliser les trajectoires du personnel académique de l’Unil8. 
 
3. Le questionnaire Reunil 
Un questionnaire en ligne a été conçu durant l’été et l’automne 2006 sur la base d’entretiens 
exploratoires avec des personnes travaillant dans le corps intermédiaire des différentes Facultés de 
l’Unil et avec des doctorant.e.s externes. Il a été mis en ligne sur le serveur central de l’Unil et était 
disponible pour recueillir les réponses des personnes contactées entre le 20 novembre 2006 et le 2 
février 2007. Deux rappels ont été effectués pour les personnes avec qui nous maintenions le 
contact par email (le 18 décembre et le 15 janvier 2007) et un rappel seulement (à mi-décembre) 
pour celles dont l’adresse postale était notre unique lien. 
Nous avons pu toucher 2960 personnes qui travaillent à l’Unil par le truchement de leur adresse 
email ; les autres personnes ont été contactées par la poste. 1025 questionnaires ont été remplis : 
734 provenaient de personnes qui avaient été contactées par email (taux de réponse : 23.56%) 
et 291 des personnes à qui nous avions adressé un courrier postal (taux de réponse : 5.66%). 
17 d’entre eux ont dû être éliminés pour diverses raisons. Les données que nous avons 
analysées proviennent donc des 1008 questionnaires conservés qui sont le fait de 575 hommes 
et de 433 femmes (57.0% et 43.0%) - cette répartition par sexe est légèrement supérieure à la 
proportion des femmes au sein de notre population de référence - appartenant à l’ensemble 
des Facultés de l’Unil. 
 
4. Entretiens semi-structurés réalisés avec les membres de la relève et du corps professoral 
La troisième phase de l’enquête a consisté en une quarantaine d’entretiens approfondis avec des 
volontaires à propos de leur cursus académique. Cette facette de l’enquête visait à mettre l’accent 
sur tous les facteurs de transformation ou d’infléchissement des trajectoires professionnelles 
(événements individuels, expériences diverses, choix, non choix, etc.) et à approfondir 
l’interprétation que les répondant.e.s donnent de certains éléments et sujets critiques ayant émergé 
des entretiens exploratoires et de l’enquête quantitative (perception de la carrière académique, 
expérience du doctorat, gestion du temps, modèle idéal de carrière).  
 
Au final, nous avons rencontré 11 professeur.e.s et Maître d’enseignement et de recherche (MER)10 
de la relève de l’Unil, 4 professeur.e.s entrant.e.s –soit nommé.e.s en venant d’une autre université, 
4 premier.ère.s assistant.es/MA, 3 assistant.e.s avancé.e.s, 2 personnes ayant abandonné leur thèse, 
4 personnes ayant quitté un poste de Maître assistant.e (MA) ou de professeur.e, 2 doctorant.e.s 

                                                
8 La seconde base de données administrative prenait en compte les doctorant.e.s (Extraction doctorant.e.s V3) et 
ne recensait que les personnes inscrites en doctorat mais ne travaillant pas à l’Unil pour la même période. Ne 
comprenant aucune information sur la trajectoire professionnelle des personnes, elle n’entre pas en compte pour 
les analyses que nous décrivons ici. 
10 Les statuts académiques différent grandement de ceux que la France connaît. Les postes de MER ou de MA 
correspondent approximativement à ceux de Maîtres de conférence, le second étant toutefois limité dans le temps 
(actuellement 4 ans au maximum) ; ceux d’assistant.e.s diplômé.e.s ou de premier.ière.s assistant.e.s à des postes 
d’ATER (5 ans au maximum), les seconds se distinguant par le fait que les personnes ont déjà obtenu leur 
doctorat. 
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inscrites à l’Unil mais qui n’y travaillent pas, 4 docteur.e.s de l’Unil actif.ve.s à l’extérieur de cette 
institution, 4 personnes partageant une activité à l’Unil avec une activité extérieure, ainsi que 4 
personnes se jugeant atypiques. Il s’agissait de 21 femmes et de 21 hommes appartenant aux 7 
Facultés de l’Unil (13 en Lettres, 9 en SSP, 5 en Hautes études commerciales (HEC), 4 en Faculté 
de biologie et de médecine (FBM), 4 en Théologie et sciences des religions (TSR), 4 en Droit et 
des sciences criminelles (DSC) et 3 en Géosciences et sciences de l’environnement (GSE)). 
 

Les trajectoires académiques à l’Unil 
 
Les données qui nous ont été fournies par le CI nous ont permis de dessiner 7 trajectoires 
types parmi le personnel de l’Unil. Nous n’avons pris en considération pour cette 
modélisation que les personnes qui avaient au moins 35 ans en 2005-2006 et avons effectué 
une analyse de type Optimal Matching pour des trajectoires de vie s’étendant de 25 à 45 ans. 
1689 personnes ont ainsi été retenues. Elles constituent 27.7% de l’ensemble des membres du 
personnel13 travaillant ou ayant travaillé à l’Unil entre 1990 et 2006. 
 

                                                
13 Après réduction des 63 modalités proposées par la base de données originale, nous avons retenu 13 catégories 
en plus des valeurs manquantes associées aux troncatures produites par les répondant.e.s de moins de 45 ans : 1 
= Hors Unil ; 2 = Assistant.e.s étudiant.e.s ; 3 = Collaborateurs.trices scientifiques ; 4 = Assistant.e.s ; 5 = 
Doctorant.e.s FNS ; 6 = Chercheur.e.s docteur.e.s ; 7 = Premier.e.s assistant.e.s ; 8 = MA ; 9 = MER ; 10 = 
Chargé.e.s de cours, PD, Professeur.e.s invité.e.s ; 11 = Professeur.e.s assistant.e.s ; 12 = Professeur.e.s ; 13 = 
Professeur.e.s ordinaires.  



8 

Trajectoires temporaires « basiques » 

Trois types de trajectoires (cluster1, cluster5 et cluster6) ont pour caractéristique de regrouper 
très majoritairement des personnes qui n’ont effectué qu’un travail d’assistant.e à l’Unil. La 
suite de leur carrière s’est déroulée en dehors de l’Unil, soit dans une autre université soit hors 
du monde académique ; on peut parler à leur propos de « carrière basique ».  
 
Figure : Trajectoires temporaires « basiques » 
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Ces groupes se distinguent presque exclusivement par l’âge auquel ce type de poste était 
occupé : le premier groupe de personnes a comme caractéristique commune sa jeunesse 
puisque les personnes qui y appartiennent quittent très majoritairement l’Unil aux alentours de 
la trentaine. Le second groupe présente des caractéristiques similaires (cluster5), mais les 
personnes dont il est formé occupent un poste d’assistant.e à l’Unil plus tard dans leur 
parcours, soit entre 25 et 35 ans ; le troisième groupe (cluster6) est semblable aux deux 
précédents. La plupart des personnes qui le constituent n’obtiennent qu’un poste d’assistant.e 
à l’Unil mais elles entrent dans cette carrière plus tardivement que les personnes des groupes 
précédents. Une petite partie de ces entrant.e.s tardif.ve.s (entre 10.0 et 15.0%) parvient 
néanmoins à voir son travail à l’Unil prolongé par un contrat de premier.ière assistant.e ou de 
MA de durée variable au tournant de la quarantaine. 
 
Trajectoires durables « tronquées » 

Deux groupes de personnes (cluster2 et cluster3) ont pour point commun de rassembler des 
personnes qui n’ont pas occupé de poste d’assistant.e diplômé.e à l’Unil ou qui ont occupé ce 
type de position avant que les données en notre possession ne les signalent14. Elles se 
distinguent toutefois par le fait que les personnes qui sont regroupées dans le cluster2 restent 
très majoritairement à l’Unil après avoir rapidement enchaîné les postes de premier.ière 
assitant.e, de MA et de MER. Le profil universitaire des personnes du cluster2 est très net et 
                                                
14 Les bases que le CI nous a communiquées débutent en 1990 mais elles fournissent des indications sur les 
postes qu’une partie de la population de référence a occupés avant 1990.  
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on peut relever que la plus grande partie d’entre elles sont parvenues à se stabiliser à l’Unil ; 
environ 50.0% d’entre elles sur des postes de chargé.e.s de cours ou de MER et pour un tiers 
d’entre elles sur des postes de rang professoral. On peut parler à leur propos de « carrière 
durable » à l’Unil, mais elles sont tronquées sur leur début puisqu’on ne dispose pas 
d’informations concernant les positions occupées avant les postes dont il est question ici, 
notamment en tant qu’assistant.e.s diplômée.e.s. On peut considérer une grande partie de ces 
personnes comme des « entrant.e.s », ayant effectué leurs premières armes dans la carrière 
académique dans d’autres universités que celle de Lausanne ou ayant suivi un cursus plus 
ancré dans la pratique professionnelle et parallèle à des activités académiques (thèses réalisées 
comme externe au personnel de l’Unil). Une proportion très nette de ce groupe (plus de 
30.0%) conclut sa carrière universitaire par des postes de chargé.e.s de cours ou de privat-
docent.e, ce qui atteste d’une insertion partielle dans l’Unil, et parfois d’une certaine 
marginalité face à l’institution universitaire.  
 
Figure : Trajectoires durables « tronquées » 1 
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Bien qu’elles concernent des personnes plus jeunes (entre 35 et 40 ans), les trajectoires 
caractéristiques du cluster3 ont des points communs avec celles du cluster2 en ce sens 
qu’elles représentent des carrières tronquées sur leur début. Cependant, à la différence des 
personnes regroupées dans le cluster2, près de la moitié de celles qui appartiennent au cluster3 
quittent l’Unil aux environs de la quarantaine, après avoir occupé des postes de premier.ière.s 
assistant.e.s ou de MA. Une partie importante de celles qui restent obtiennent des postes 
professoraux (plus de 25.0%), de chargé.e.s de cours ou de MER (près de 20.0%). Toutefois, 
l’ensemble de ces personnes est loin d’avoir ainsi stabilisé, même temporairement, sa 
situation puisque parmi les 175 personnes de ce cluster qui ont occupé au moins deux postes, 
on trouve 49 personnes dont le dernier poste fait l’objet d’un contrat annuel – 14 MA 
remplaçant.e.s, 24 chargé.e.s de cours et privat-docent.e.s , 10 professeur.e.s et professeur.e.s 
assistant.e.s remplaçant.e.s et 1 MER remplaçant.e. On peut décrire le profil de carrière de ce 
groupe comme un profil de « carrière ascendante » mais temporaire puisque plus de 50.0% 
d’entre elles ont quitté l’Unil avant la quarantaine, un départ vers une autre université n’étant 
pas exclu. 
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Figure : Trajectoires durables « tronquées » 2 
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Trajectoires « Excellence précoce » 

Les trajectoires regroupées dans le cluster4 partagent avec celles du cluster3 l’aspect 
ascendant de la carrière. Les individus qui les suivent sont toutefois plus jeunes et quittent 
l’Unil dès le milieu de leur trentaine. Les personnes appartenant à ce cluster enchaînent les 
postes depuis les positions d’assitant.e.s diplômé.e.s, puis de premier.ière.s assitant.e.s. Une 
partie de celles qui restent continuent leur parcours mais sur des postes non stabilisés. Seule 
une petite proportion atteint des postes professoraux (moins de 20.0%), les personnes 
atteignant des postes de PO étant encore plus rares. On peut parler à propos des personnes de 
ce groupe d’une forme d’ « excellence précoce » ou d’une sorte de « conformisme 
institutionnel très marqué » qui les distingue très clairement de celles du cluster3. 
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Figure : Trajectoires « Excellence précoce » 
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Trajectoires durables complètes 

Le cluster7 regroupe les personnes qui mènent une « carrière complète » et durable à l’Unil, 
vraisemblablement commencée aux alentours de 1990, date du début de la saisie des données. 
Ce profil est caractérisé par la sédentarité des personnes et par le balisage clair des carrières 
durant leur première phase (jusqu’aux situations de MA). Les fluctuations sont plus 
nombreuses par la suite et, comme les personnes du cluster2, une partie importante obtient un 
poste à l’Unil (plus de 60.0% d’entre elles ont atteint dès la quarantaine des positions du corps 
intermédiaire supérieur ou des postes de rang professoral – aux alentours de 15.0%). Ce 
groupe se distingue par la stabilité de son parcours et par le fait que les personnes qu’il réunit 
n’atteignent que rarement des positions de PO, la plus grande partie d’entre elles parvenant 
toutefois à se stabiliser comme MER après la quarantaine. 
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Figure : Trajectoires durables complètes 
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Nous pouvons, pour résumer cette description des regroupements opérés par des analyses de 
cluster appliquées aux résultats produits par l’Optimal Matching Analysis, dessiner le tableau 
suivant : 
 

Figure  : Caractéristiques des Clusters 

 Cluster1 Cluster2 Cluster3 Cluster4 Cluster5 Cluster6  Cluster7 

Nombre de personnes 
472 261 287 299 146 133 91 

Intégration dans l’Unil 
— — — + — — — — — — — — — — — — +++ 

Rapidité de la succession des 
premiers postes 

XX +++ ++ XX XX XX —— 

Types de postes occupés par 
ceux qui se stabilisent 

XX CC PO/prof Prof/PO XX 1er-ière 
assist./MA 

MER/Prof 

Contribution du profil pour les 
hommes 

1 2 4 3 
 

5 6 7 

Contribution du profil pour les 
femmes 

1 6 3 2 4 5 7 

Profil de relève — — — + +++ +++ — — — — — — ++ 
Type de carrière Basique 

courte 
Entrant.e.s 
Situation 
±marginale 
durable 
 

Entrant.e.s 
Ascendante 
courte 
Excellence 

Ascendante 
complète 
courte 
Excellence 
précoce 

Basique 
courte 

Basique 
courte 

Ascendante 
tronquée 
Longue 
durable 

Les symboles + et – signalent le degré de proximité des clusters avec les éléments décrits et les xx l’absence 
d’information. 
 
 

 
De façon à lisser les effets dus à l’âge des personnes dans chacun de ces clusters, nous avons 
regroupé les clusters 1, 5 et 6 dans une seule catégorie, et les clusters 3 et 4 dans une autre.  
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Ces regroupements sont appuyés par d’autres traits communs : ce sont dans les trajectoires 
dessinées par les clusters 1, 5 et 6 que le nombre moyen d’années passées à l’Unil est le plus 
bas (respectivement 5.3 ans, 5.7 ans et 6.2 ans). Les cluster3 et cluster4 se ressemblent par le 
nombre moyen de transitions que les trajectoires des personnes qu’ils réunissent enregistrent : 
2.3 pour le cluster3 et 2.9 pour le cluster4. Ils ont par ailleurs le même caractère d’excellence 
puisqu’une partie importante des personnes restant à l’Unil obtient in fine un poste 
professoral. Les changements de postes ne sont plus nombreux que dans le cluster7 (3.4), qui 
réunit les personnes dont on peut décrire la carrière comme complètement effectuée à l’Unil, 
ce qui est confirmé par un nombre moyen de 13 ans passés dans cette université. C’est sur 
cette base que nous repérerons les relations significatives entre des types de carrières et 
d’autres variables indépendantes.  
 
Les modèles de trajectoires typiques que nous décrivons recoupent l’appartenance sexuelle 
des personnes d’une manière significative (Khi2(3)=39.685 N=1689 p<.001), les femmes étant 
proportionnellement plus nombreuses parmi les personnes qui mènent un carrière « basique 
temporaire » à l’Unil (53.1% de l’ensemble de l’effectif féminin et 40.2% de l’ensemble de 
l’effectif masculin) et moins nombreuses parmi celles dont la carrière est « durable tronquée » 
sur le début (8.6% des femmes et 18.8% des hommes). Les proportions sont relativement 
proches pour les carrières « ascendantes temporaires » (respectivement 32.7% et 35.7% pour 
les femmes et les hommes) et pour les carrières complètes (5.6% pour les premières et 5.3% 
pour les seconds). 
 
 
 

Figure : Sexe et modèles de trajectoires (en % par sexe) 

Modèles de trajectoires SEXE 
 

Total 

 Hommes Femmes  
Temporaire basique 40.2% 53.1% 44.5% 
Temporaire ascendante 35.7% 32.7% 34.7% 
Durable tronquée 18.8% 8.6% 15.5% 
Durable complète 5.3% 5.6% 5.4% 
Total 100.0% 100.0% 100.0% 

 

Le tableau qui figure ci-dessus montre une forte influence du sexe sur le déroulement de la 
carrière : la faible différence enregistrée en ce qui concerne les « carrières durables 
complètes » montre que c’est lorsque les personnes restent sédentaires et que l’essentiel de 
leur carrière se déroule à l’Unil que les discriminations en raison de l’appartenance sexuelle 
sont les plus faibles. Au contraire, elles atteignent leur amplitude maximale dès lors que 
l’inscription académique dépasse le statut d’assistant.e.s, lorsque l’on parle des « entrant.e.s » 
(10.2% de différence entre les femmes et les hommes pour le modèle de carrière « durable 
tronquée »), soit des personnes qui ont commencé leur carrière universitaire ailleurs qu’à 
l’Unil. 
 
Le tableau ci-dessous montre que le fait de suivre une trajectoire de type « Tronquée » est 
beaucoup plus fréquent chez les hommes et les personnes avec enfants. 
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De tels résultats sont extrêmement intéressants car ils montrent que la mobilité comprise 
comme facteur d’excellence académique constitue dans les faits une discrimination indirecte 
nette, du moins lorsqu’il s’agit des personnes que l’on engage à l’Unil alors qu’elles viennent 
de l’extérieur. L’originalité de notre propos ne tient pas à ce constat mais au fait que l’analyse 
des trajectoires objective dans le cas de l’Unil ce que plusieurs enquêtes qualitatives ont 
relevé jusqu’ici. Et si les données sur lesquelles nous travaillons ne nous permettent pas 
d’affirmer qu’il en est de même dans d’autres universités suisses ou européennes, plusieurs 
recherches qualitatives relèvent que la question de la mobilité géographique est évoquée par 
les femmes cadres ou insérées dans le secteur académique comme une difficulté 
supplémentaire (communication personnelle de C. Marry ; voir Laufer (2005) en ce qui 
concerne les « femmes cadres à potentiel » ; et Musselin et Pigeyre pour la mobilité 
géographique « constitue un critère de recrutement souvent défavorable aux femmes. En effet, 
[…], elles sont souvent suspectées d’être moins mobiles que les hommes, du fait de leurs 
responsabilités familiales qui limiteraient ou anéantiraient leur volonté de bouger. » 
(2008 :52).  
Les raisons de cette discrimination ne sont pas possibles à établir sur la base de ces données et 
nous ne pouvons dire si elles proviennent d’un possible a priori des membres des 
commissions de présentation concernant la moindre mobilité des femmes ou des réelles 
limitations auxquelles ces dernières doivent faire face lorsqu’il s’agit de concilier travail et 
famille. A ces éléments qui tiennent à la mobilité géographique des personnes, il faut ajouter 
que les femmes fournissent proportionnellement une très forte part des assistant.e.s 
diplômé.e.s et qu’elles ne bénéficient pas des mêmes perspectives après cette période de 
formation tertiaire, notamment en raison de conditions de travail dont nous avons pu établir 
qu’elles leur étaient objectivement défavorables grâce aux données récoltées par le 
questionnaire.  
Il faut ajouter que les trajectoires « temporaires basiques » sont plus fréquentes parmi les 
hommes originaires d’espaces extra-européens (58.5% de l’effectif masculin d’origine extra-
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européenne) que parmi ceux de nationalité européenne (39.8% de l’effectif d’origine 
européenne) ou helvétique (38.5% de l’effectif d’origine suisse), alors que l’inverse se produit 
chez les femmes (respectivement 40.6%, 46.9% et 57.3%)19. Cette différence est à mettre en 
relation avec l’origine des personnes ; les femmes provenant des USA, du Canada ou des pays 
asiatiques constituent la majorité de celles qui sont issues d’espaces non-européens et aussi 
celles qui proportionnellement sont les moins nombreuses à n’avoir que des carrières 
« temporaires basiques » (33.3% des femmes originaires d’autres pays que la Suisse et les 
pays européens). En ce qui concerne les hommes, les personnes originaires des pays africains 
constituent plus du tiers de l’ensemble des personnes venues de pays non-européens et 69.2% 
d’entre eux présentent ce profil de carrière. Il y a donc lieu de penser que le sexe et l’origine 
géographique exercent une double discrimination indirecte: parmi les hommes d’origine 
africaine employés dans le personnel de l’Unil, le profil de carrière le plus fréquent est celui 
d’une carrière « temporaire basique », alors que c’est parmi les femmes dont l’origine 
cantonale est un canton limitrophe que ce profil est le plus fréquent (60.6% de ce groupe de 
personnes – 37.1% pour les hommes). 
 

Aux sources des différences des trajectoires 
Une manière alternative de considérer les carrières académiques est offerte par la perspective 
méta-statistique, qui contrairement à la précédente ne reconstitue pas les trajectoires 
individuelles avant de les intégrer dans des typologies. Elle met en relation les fréquences 
relatives des différentes positions académiques (dont l’enchaînement suit dans une certaine 
mesure un ordre chronologique) en fonction du sexe. Une telle représentation (cf. Figure) met 
clairement en évidence le renversement complet de la proportion de femmes et d’hommes 
dans les positions académiques au fur et à mesure que celles-ci deviennent plus rares et 
prestigieuses. 
 
Figure : Le « schéma en ciseau » de la carrière académique en fonction du sexe. 

Figure  Statut du personnel de l’Unil en 2005-2006 

(N=2414 ; en % par fonction) 

                                                
19 Nous n’avons pas calculé de Khi2 pour l’ensemble des personnes car seules deux d’entre elles ont une carrière 
« complète durable » et proviennent de pays non-européens. On constate pour les autres une relation significative 
entre l’origine et le type de trajectoire professionnelle (Khi2(3)=28.727 p<.001). 
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Les résultats du questionnaire envoyé aux personnes qui ont travaillé –ou étudié comme 
doctorant.e.s– à l’Unil entre 1990 et 2005 et les entretiens menés, tant avec les autorités 
décanales qu’avec les personnes ayant appartenu ou appartenant à la relève universitaire, ont 
permis de comprendre certains des mécanismes sous-jacents à cette attrition progressive des 
femmes du monde académique. Ils ont de ce fait permis de compléter les informations sur les 
trajectoires et ils montrent en particulier que l’impact d’un événement unique20 sur les 
trajectoires professionnelles n’est pas la clé de compréhension des parcours, du moins dans le 
récit qu’en font les personnes interviewées. Dans leur discours, les trajectoires 
professionnelles s’expliquent principalement par l’évolution d’une situation nourrie de 
circonstances extérieures ou de non-événements (qui pourraient regrouper tout ce qui a eu un 
impact important sur une carrière mais qui n’est pas forcément situable précisément dans le 
temps, tels l’absence ou la présence de soutien, la passion pour un domaine d’études, l’attrait 
pour le monde universitaire, la précarité d’un poste, la compétition au sein de l’université, le 
besoin de stabilité) plutôt que par l’impact d’évènements spécifiques.  
 
Les analyses que nous avons effectuées montrent que les différences entre les femmes et les 
hommes sont à rechercher tant dans les conditions dans lesquelles travaillent les personnes 
des deux sexes que dans les représentations des personnes interrogées à propos du statut-
maître de chaque sexe (Krüger et Lévy, 2001). Alors même que le choix de mener une 
carrière académique demande des sacrifices considérables, les femmes se trouvent dans des 
conditions objectivement plus difficiles que leurs collègues masculins pour répondre aux 
exigences posées par les commissions de nomination (« commission de présentation » à 
l’Unil) et leurs dossiers sont plus souvent jugés insuffisants, les termes utilisés dans les 
rapports de commission pour décrire leur parcours minorant par ailleurs leurs qualités comme 

                                                
20 Une partie du questionnaire en ligne, adressé à la relève de l’Unil, s’est intéressé aux événements, 
professionnels et personnels, ayant eu un impact sur la trajectoire professionnelle de la relève. Un « événement » 
avait été défini dans ce cadre comme « tout fait datable qui peut être considéré à posteriori comme ayant joué un 
rôle significatif dans le déroulement du cursus académique, qu’il s’agisse, par exemple, d’une rencontre, d’un 
conflit entre collègues, de l’obtention d’un mandat de recherche, d’un décès au sein de sa famille ou d’une 
rupture amoureuse ».  
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le montre Carine Carvalho qui a travaillé sur les procédures de nomination ayant fait l’objet 
d’une intervention du Bureau de l’Egalité des Chances (Carvalho, 2008). Ces difficultés 
objectives tiennent notamment :  

• Aux taux d’activité des femmes qui sont en général moins élevés que ceux des 
hommes et ceci de manière particulièrement flagrante au moment où se construisent 
les dossiers professoraux (niveau de premier.ière assistant.e ou de MA) : 77.4% des 53 
hommes ayant ce statut occupent leur poste à temps plein alors que ce n’est le cas que 
pour 48% des 49 femmes ; 

• au retard artificiel créé par leur engagement plus tardif dans les postes qui jalonnent la 
carrière académique (un peu plus d’une année pour les postes d’assistant.e.s 
diplômé.e.s et un peu moins d’un an pour les postes du corps intermédiaire supérieur), 
ces retards se cumulant et aboutissant à ce que l’engagement des femmes aux postes 
professoraux se fasse alors qu’elles sont en moyenne plus âgées que les hommes de 
plus de trois ans21 ;  

• aux modes d’engagement : les femmes disent moins souvent que les hommes (14.3% 
des hommes et 7.1% des femmes), avoir été engagées après qu’ « un poste 
correspondant à [leurs] compétences a été créé et qu’[elles] y ont postulé ». Cette 
forme de cooptation est particulièrement favorable aux hommes au niveau des postes 
professoraux puisque 15 des 48 professeurs qui ont répondu au questionnaire disent 
avoir obtenu ainsi leur poste actuel, alors que seule une des 14 femmes ayant cette 
fonction annonce avoir été recrutée de cette façon ; 

• à une plus grande précarité des positions, leurs conditions de travail se modifiant plus 
souvent que celles des hommes : ainsi, 35.3% d’entre elles ont eu leur taux d’activité 
modifié pour un même poste alors que ce n’est le cas que pour 23.0% des hommes.  

 
Les indicateurs objectifs cités ci-dessus sont cependant peu perçus par les personnes qui n’ont 
pas connaissance de leur systématicité (ou la minimisent) et la disparition progressive des 
femmes est principalement attribuée par nos interlocuteurs et interlocutrices institutionnel.e.s, 
comme par les membres de la relève, aux difficultés de la conciliation entre le travail salarié 
et la gestion de la sphère familiale et la moindre disponibilité qu’elle n’imposerait qu’aux 
femmes. D’autres éléments sont également cités pour expliquer les trajectoires que les 
personnes ont suivies, mais leur évocation est plus marginale à l’exception de celle qui fait du 
soutien accordé par une figure tutélaire, souvent le directeur.trice de thèse, la clé de voûte 
d’une insertion réussie dans le monde académique.  

 
Les difficultés de la conciliation 
Les acteurs et actrices institutionnel.le.s donnent une importance majeure aux difficultés de la 
conciliation travail-famille pour expliquer le faible nombre des femmes nommées à des postes 
de niveau professoral :  

« Je dis que pour un prof, je vois que les femmes sont moins disponibles, je le vois 
comme homme, les femmes sont moins disponibles pour les services, alors qu’elles ont 
des tas de raisons d’être plus ouvertes à l’égard, à l’aspect services, elles sont moins 
disponibles, …, quand elles ont des enfants en particulier, mais peut-être simplement 
parce que le modèle que j’ai dans la tête du service, c’est un homme à 120 pourcent 
qui est tout le temps là, puis qui est au bureau, et puis que la vie de famille ça passera 
après les services » (un doyen) 
 « Je pense que d’élever ses enfants, ça prend du temps quand même, et que donc de 
ce point de vue-là de facto, les femmes sont, celles qui ont des enfants bien entendu, je 

                                                
21 Ces « retards » constituent un handicap réel car la rapidité des impétrant.e.s est décrite comme un signe de 
l’excellence des candidat.e.s par les responsables des Facultés. 
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ne parle pas les femmes célibataires qui sont sans doute des hommes de ce point de 
vue-là. Mais pour les femmes, qui ont des enfants, c’est évident que d’élever des 
enfants ça prend du temps, et c’est pour ça que dans, dans, dans, dans les limites 
d’âge qui sont indiquées par exemple, on les applique beaucoup plus souplement, 
pour les femmes que pour les hommes. »  (un autre doyen). 

 
Le constat de la simultanéité de l’âge de la procréation et des exigences d’une carrière qui 
demande à ce moment précis que la productivité scientifique soit à son comble aboutit 
souvent à ce que certain.e.s professeur.e.s, membres de la relève ou responsables de Faculté, 
approchent la relation entre sphère professionnelle et sphère privée en postulant que les femmes 
doivent donner priorité à la sphère privée. Ce postulat conduit à ne pas les imaginer comme 
suffisamment investies dans leur profession pour qu’elles puissent l’exercer à l’instar des hommes.  

Les rares conseils qu'on m'a donnés, c'est de faire la formation pour enseigner dans le 
secondaire, c'est le seul conseil professionnel que j'ai eu, mais alors celui-là, je l'ai 
reçu souvent. Mais de se dire : « si elle est allée faire un doctorat à XXX, c'est peut-
être pas pour enseigner dans le secondaire ! » […] C'est vrai que j'aurais fait une 
bonne partie de ma carrière en ayant comme supérieurs hiérarchiques des hommes 
qui ont 20 à 30 de plus que moi, dont mon sort dépendait et que, pour certains d'entre 
eux, les femmes sont des assistantes ou des secrétaires. Je ne dis pas ça pour être … 
Ils sont comme ça, de bonne foi ; seulement ils ne vous projettent jamais dans un 
avenir professoral, donc ça c'est … Approcher un avenir professoral pour les filles de 
ma génération c'est un truc qu'elles ont dû se dire toutes seules dans leur coin : « mais 
oui, c'est ça que je veux faire ». Alors que les gars de mon âge en XXX, on en a fait 
des héritiers, ils se sont projetés d'emblée dans un avenir (F, 34 – trajectoire durable 
tronquée-cluster3) 

 
Cette représentation des femmes explique peut-être que les professeur.e.s nommé.e.s leur fassent 
moins confiance et qu’elles ne bénéficient pas des mêmes conseils avisés que leurs collègues 
masculins. Qu’elles soient mères ou non, elles sont considérées comme les principales 
responsables de la prise en charge du bien-être familial et sont, à ce titre, suspectes d’une moindre 
disponibilité. Cet ordre du discours révèle que le sexe des femmes devient le principal obstacle à 
leur accès aux postes prestigieux de la carrière. La nature des femmes est souvent invoquée et 
elle est associée à la maternité (inévitable ?) et aux difficultés qu’elle implique en termes 
d’articulation des exigences professionnelles et privées, 
  
D’une manière générale, on peut dire que la plupart des répondant.e.s partent de ces 
présupposés dès qu’il s’agit d’expliquer les inégalités actuelles et qu’ils n’interrogent pas 
cette « évidence ». C’est le cas tant des acteurs et actrices institutionnel.le.s que des membres 
de la relève, même si ces dernier.ière.s approchent ces questions à partir de leur propre vie 
conçue comme une expérience particulière et découlant des choix faits dans un contexte 
marqué par une assez grande contingence.  
La persistance d’un schéma culturel et social qui confine les femmes à la sphère privée et les 
hommes à la sphère professionnelle est finalement évoquée par près de la moitié des 
répondant.e.s comme un facteur explicatif majeur. L’inadaptation de la société, et de 
l’institution universitaire en particulier, aux carrières féminines est relevée par un quart des 
répondant.e.s (hommes et femmes).  

Je l'explique par le fait que les instances, bien entendu pas seulement facultaires mais 
aussi dans le monde professionnel, c'est la même chose, sont en majorité composées 
par des hommes, les femmes qui y sont arrivées parfois elles-mêmes n'ont pas 
conscience de la charge qui pèse sur d'autres femmes pour y arriver elles aussi, elles 
se vivent comme des hommes à un moment donné. Et la réalité de la vie d'une femme 
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qui consiste à avoir des enfants, est toujours considérée comme un frein. (F, 342 –
trajectoire basique-cluster1) 

 
En ce qui concerne les trajectoires individuelles telles qu’elles ont été subjectivement vécues, les 
difficultés de la conciliation au quotidien sont principalement mentionnées par des femmes, qui 
restent dans l’optique des personnes interrogées les principales responsables de la prise en 
charge de la vie familiale. Elles ont mis l’accent sur les tensions qu’engendre au quotidien 
l’organisation de la vie de famille (garde des enfants qui conduit parfois à la diminution du temps 
de travail et/ou nécessité de donner sa disponibilité aux enfants) alors que l’on est préoccupé par 
son travail.  

J'ai un souvenir très traumatisant du jour où ma fille aînée était en garderie, la petite 
faisait sa sieste et j'étais en train d'écrire mon chapitre sur X. [thématique]. Je savais 
que j'avais une heure, une heure et demie quoi, voilà, je me suis mise dedans et je me 
souviens de la souffrance horrible que j'ai ressentie quand j'ai entendu Y. [enfant 2] 
qui commençait à geindre dans son berceau parce que ça signifiait que c'était fini et 
j'étais au milieu d'une idée. J'étais vraiment… c'était affreux. Et donc, comme une 
zombie, je l'ai habillée, fait à manger, je ne sais pas ce que j'ai fait, je l’ai mise dans 
la poussette et je suis partie à la garderie chercher Z. [enfant 1], c'était l'heure de 
chercher Z., et j'étais tellement dans mon truc qu'on a frôlé la mort toutes les deux… 
J'ai traversé la rue avec cette poussette sans regarder, pensant à X. et je me souviens 
de cette voiture qui a freiné, c'était traumatisant comme tout accident risqué, mais 
encore plus traumatisant au point de vue de ce que ça signifiait comme violence pour 
moi. Ça veut dire que j'avais été arrachée de ce qui m'intéressait. (F, 0) 
 
Bon, ma fille a quand même demandé si on ne faisait qu'un doctorat ou pas. Et je crois 
qu'elle était assez soulagée de savoir qu'on n'en faisait qu'un ! Donc ça veut dire 
qu'elle a bien senti que je n'étais pas toujours disponible, ça c'est sûr ! (H, 974) 
 

La difficulté à gérer sa carrière dans le temps a aussi été évoquée et les enfants ont surtout été 
décrits comme un facteur empêchant la construction rapide d’un parcours professionnel qui 
débouche sur une nomination professorale. 

Les premiers postes à responsabilités arrivent à un âge où les femmes se posent la 
question de fonder ou non un foyer et il est clair que si on commence à vouloir avoir 
une famille, ça fait de la place pour les hommes qui, eux, seront certes pères mais de 
toute façon ne vont pas garder leurs enfants, n'auront pas à les allaiter. Et puis, 
biologiquement c'est encore jusqu'à présent la mère qui porte ses enfants, qui les met 
au monde, qui a un lien privilégié avec eux, qu'il faut conserver, qu'il faut protéger. 
(H, 428 trajectoire « excellence précoce »-cluster4), 
 

Leurs propos montrent que les choix faits dans le domaine de la vie privée, et plus 
précisément en ce qui concerne la parentalité, n’ont pas le même poids que pour les hommes. 
Lorsque le choix de la parentalité est fait, il se traduit souvent par une diminution du taux 
d’activité afin de faire face aux demandes de la famille et limite les possibilités d’avancement 
dans la carrière : 

Avant que notre fille ne soit là, il est clair que j'ai travaillé à 100%, j'ai fait des 
remplacements de collègues qui étaient partis en congé sabbatique, et j'étais 
disponible et puis j'ai essayé d'augmenter mon temps d'enseignement. Et puis il y avait 
suffisamment à faire je faisais en tout cas du 100% […] De toute façon. L'arrivée de 
notre fille, c'était le choix délibéré de dire : je m'en occupe et je ne l'ai jamais envoyé 
balader ou je n'ai jamais dit je dois absolument lire un article, ou produire un article. 
Donc c'était vraiment un choix délibéré de m'en occuper. Quand j'étais à la maison, je 
l'étais. […] 
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[Le] poste de professeur associé à mi-temps […]c'était un choix personnel, familial. 
Mon mari a aussi un temps partiel, il est [profession] avec doctorat et on a concilié 
carrière, c'est beaucoup dire, mais travail scientifique et famille par ce biais là. Il y a 
très peu de personnes qui se placent et restent à un 50% au niveau de professeur 
nommé. Donc dans ce sens-là , j'ai toujours été atypique, parce que j'ai souhaité 
concilier, je n’ai pas forcément réussi [quand même !] Non mais simplement il y a ça. 
(F, 203 trajectoire « excellence précoce »-cluster4). 
 

Le même type de retrait professionnel lié à la vie familiale apparaît dans les propos des 
femmes lorsqu’il est question de la mobilité, qu’elle soit de longue durée ou plus brève,  

Et c'est dans le courant de la thèse que je me suis rendu compte que pour faire une 
bonne carrière académique, il était obligatoire que je parte. Partir, ça veut dire, pas à 
Genève. Idéalement, ce serait dans une bonne université aux Etats-Unis, ou en 
Australie, en Angleterre, à Barcelone, et c'est vrai que partir avec des enfants en bas 
âge ou même en étant enceinte, ce n'est pas forcément évident […] C'est vrai que 
partir aux Etats-unis avec 2500 dollars par mois, avec des enfants et un mari qui ne 
trouvera pas forcément du travail, à 32 ans, je n’en ai plus envie. C'est trop lourd. 
Seule je le ferais sans problème, même avec une autre personne, mais c'est vrai que 
les enfants ça me freine beaucoup. (F, 607) 

 
Donc, c'est vrai que de ce point de vue-là, même si j'en ai fait un certain nombre [des 
déplacements], je l'ai moins fait [que certains de mes collègues], mais pour des 
raisons familiales et parce que c'était très compliqué. Mon mari travaillait aussi à 
100% et en ayant trois enfants, chaque déplacement devenait compliqué. Trois enfants 
petits, c'est une PME, il faut bien s'en rendre compte, c'est organiser les vacances des 
unes et des autres personnes qui nous aident à nous en occuper, etc. Donc sur ce plan-
là, certainement que j'ai moins voyagé, je n'ai jamais déposé ma candidature à 
l'étranger parce que je trouvais que ce n'était pas sérieux, que je n'allais pas 
déménager parce que mon mari… et bien on faisait carrière les deux. (F, 63–
trajectoire « excellence précoce »-cluster4) 
 

Et lorsque le choix de privilégier la carrière professionnelle et de mettre en place des 
stratégies efficaces est effectué22, il aboutit parfois à des choix douloureux qui laissent les 
femmes dans une situation difficile.  

C'était au moment où je travaillais énormément et je me suis toujours demandé si le 
fait d'être très stressée, ça m'avait empêché d'en avoir [des enfants]. Je pense que ça a 
dû avoir une influence, si j'avais été beaucoup plus relax, si je n'avais pas eu de 
boulot… Je travaillais quand même beaucoup à ce moment-là. (F, 521) 
 
Parce que maintenant j'ai 38 ans et je me dis : ‘je suis tout excitée parce que je vais 
vivre avec l'homme que j'aime, mais peut-être que je ne vais plus jamais avoir 
d'enfants, parce que je suis trop vieille pour les faire’. Donc c'est des questions… 
[C'est un projet qui vous tient à cœur, vous l'aviez mis de côté ?] Je l'avais mis de côté 
parce que je n'avais pas le choix. Enfin, je ne m'étais pas donné le choix. Il y a des tas 
de femmes qui ont fait ce choix-là et qui ont pu terminer leur thèse plus tard. Moi, je 
n'étais pas partie dans cette optique-là, je voulais terminer, je voulais avancer assez 
vite. Maintenant, en fait, j'ai entériné le fait que je n'allais pas avoir d'enfants et c'est 
maintenant que la question devient plus cruelle, tandis que les années auparavant, de 
toute façon, c'était la course pour aller de l'avant, pour arriver à un poste quel qu'il 

                                                
22 Les femmes disent plus que les hommes faire dépendre leurs projets privés de leurs projets professionnels 
avant l’arrivée des enfants et parmi les personnes qui disent avoir renoncé ou repoussé la parentalité, elles sont 
proportionnellement plus nombreuses à évoquer des raisons professionnels à ces choix (33.5% pour les femmes 
(N=89) et 18% des hommes (N=64) – Khi2(1)=17.94 N=612 p<.001. 
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soit pour pouvoir continuer à faire ce que l'on aime. (F, 80–trajectoire durable 
tronquée-cluster3) 
 

C’est surtout en relation avec leur investissement dans la vie familiale que la moitié des 
femmes de la relève que nous avons rencontrées dit avoir fait, au moins une fois, une 
expérience de sexisme caractérisé dans le milieu de l’Unil.  

J’ai eu des déceptions et des barrières, franchement ! Parce que quand j'ai eu mon 
deuxième enfant, c'est la première fois que je passais devant un comité pour un titre 
académique et j'étais enceinte de 8 mois, avec la deuxième, un des messieurs du 
comité m'a dit ‘Mais Madame, pourquoi vous ne restez pas à la maison ?’. A l'époque, 
ça c'était dans les années 90, ils ne m'ont donné qu'un titre de MER et j'ai dit que par 
rapport à mon CV, j'avais plus que le professeur avec qui je travaillais. (F, 322-
trajectoire durable tronquée-cluster2). 
 
[Mes collègues] avaient tellement de sympathie, tellement d'admiration pour mon 
parcours avec mes enfants. Pour eux, je n'étais pas une collègue ! C'était tous des 
hommes. Je n'étais pas une collègue, j'étais une femme avec des enfants qui travaillait. 
Et ils estimaient que c'était trop dur pour moi. Alors, par exemple, ils ne me 
signalaient pas certains colloques, certaines conférences, certaines réunions de 
section parce qu'ils estimaient que ce n'était pas si important pour moi et que j'étais 
mieux à m'occuper de mes enfants. [Ils faisaient ce choix pour vous ?] Ils faisaient ce 
choix pour moi, avec une attitude extrêmement patriarcale. Et ils faisaient ça en toute 
bonne conscience parce qu'ils estimaient que c'était ce qu'il y avait de mieux pour moi 
et mes enfants, sans me laisser choisir. (F, 63 –trajectoire « excellence précoce »-
cluster4). 

 
Ces attitudes sont cependant le plus souvent mises sur le compte des comportements 
inadéquats de telle ou telle personne, d’une situation peu ordinaire, etc. et elles sont avant tout 
décrites comme liées à la situation ou au contexte particuliers dans lesquels elles se sont 
produites. L’analyse qu’en font nos interlocutrices les confine de ce fait la plupart du temps 
au cadre des interactions entre les individus qu’elles décrivent et il est rare que le niveau 
décrit dépasse celui de la seule expérience individuelle. Les personnes vivent, de ce fait, ces 
événements comme des faits isolés et ces évocations débouchent rarement sur une critique du 
sexisme existant dans l’institution universitaire, voire qui caractérise l’institution elle-même.  
Seules quelques personnes analysent clairement les discriminations directes ou indirectes à 
l’égard des femmes comme le résultat de l’application de critères androcentrés qui ont pour 
résultat d’éloigner les femmes de la carrière académique  

A priori, c'est pas fait pour une femme mère cette carrière, comme elle est définie 
comme elle se met en place, mais du coup, c'est pour ça que ce n'est pas fait pour les 
femmes en général, parce qu'une femme peut toujours avoir un enfant, tout ce qui est 
devancé, supposé, notamment en termes d'indisponibilité et qui est mis en œuvre, 
avant même que la chose se passe. Il y a plein de présupposés par rapport à cette 
indisponibilité des femmes qui peut être un frein concret à leur carrière, qu'on peut 
leur faire peser, comme … on va mettre leur mettre la pression et tout simplement ne 
pas les encourager à aller dans tel sens ou dans tel autre, à aller une année aux Etats-
Unis. Qui va oser dire, quel prof va oser dire à une jeune femme qui n'a pas encore 
d'enfants, mais qui est en couple et qui est susceptible d'en avoir un, qu'elle devrait 
partir demain pour un an ? Plein de gens n'osent pas le faire. Qui présuppose que ce 
n'est pas fait pour elle de partir aux Etats-Unis pendant un an ? C'est comme si, les 
projets qu'elle a on ne sait pas si elle en a ou pas finalement étaient élaborés pour 
elle, toujours dans le même sens, qui est celui de dire : elle ne peut pas faire ça, parce 
qu'elle est une femme ou elle va être une mère. (F, 164). 
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cluster4) 

Conclusion : 
Les trajectoires professionnelles rendent compte du poids des représentations et des difficultés 
de l’institution à prendre en compte les changements sociaux qui voient les femmes de plus en 
plus actives dans le monde professionnel, y inclus dans les positions hiérarchiques 
supérieures. Les représentations que les personnes en place se font de ce que doit être un.e 
professeur.e d’université définissent une identité académique souhaitable, à l’aune de laquelle 
sont mesuré.e.s les divers.es candidat.e.s. Cette identité théorique forme un idéal-type (Weber, 
1992 (1904-1917)) qui permet la hiérarchisation des candidatures et le tri des dossiers selon 
que les personnes se rapprochent ou s’éloignent de ce modèle purement abstrait. Mais ce 
modèle intervient aussi en amont des sélections pour les postes de professeur.e.s et influe 
grandement sur les conditions pratiques des postes qui permettent de s’y préparer. Il participe 
de ce fait à disqualifier, sur la base de critères explicites et éventuellement mesurables – 
nombre et qualité des publications par exemple - celles et ceux qui a priori ne correspondent 
que lointainement avec l’image du savant telle qu’elle émerge des discours des responsables 
des Facultés. Ne correspondant pas assez à l’image du professeur idéal, ils, et surtout elles, ne 
sont pas identifié.e.s comme potentielle relève pour les postes professoraux. Ce défaut 
d’identification ou d’attribution de reconnaissance27 se traduit concrètement dans les 
conditions matérielles de l’emploi et interdit à ces personnes de pouvoir briguer avec quelque 
chance ce type de poste.  
L’idéal-type des candidat.e.s au professorat est de sexe masculin et le candidat idéal se 
présente comme une personne jeune, sans attaches et entièrement disponible pour sa 
profession ; les épreuves qu’il affronte, et dont la moindre n’est pas la précarité, disent sa 
vocation et son adhésion aux valeurs sur lesquelles se construisent aujourd’hui les carrières. 
Prêt à partir où les postes se présentent, il affirme par cette disposition à la mobilité que sa 
carrière et son investissement dans les activités scientifiques priment sur tout autre 

                                                
27 Nous n’entrerons pas dans le débat qui se mène au sein des théories de la reconnaissance. Comme on le verra 
plus loin, nos analyses sont plus tributaires des pistes dessinées par Fraser (2005) que par Honneth (2006) en ce 
sens que la première aborde la question en la liant à la justice et aux conditions pragmatiques dans lesquelles 
reconnaissance et redistribution doivent être évaluées alors que le second approche cette notion d’une façon telle 
que la reconnaissance est affaire de réalisation de soi.  
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engagement. Membre du cénacle, il a accepté de se plier aux rituels d’une carrière qui ne se 
construit que dans l’université et il a bénéficié en contrepartie de la tutelle bienveillante d’un 
« Ancien ». Il a fait ses preuves comme assistant diplômé, puis comme maître assistant et a 
appris de ces positions subalternes comment se comporter et se profiler pour triompher des 
obstacles qui jalonnent le trajet vers le professorat. Cette identité académique constitue un 
idéal-type qui tolère quelques écarts mais elle est approchée comme un idéal souhaitable. Elle 
aboutit à l’exclusion (plus ou moins importante) d’un certain nombre de profils, ceux que l’on 
peut décrire, pour aller vite, comme atypiques, soit ceux que les personnes porteuses du 
jugement – les membres des commissions de présentation – ne peuvent identifier comme 
suffisamment proches pour être reconnus comme des autres égaux.  
Ces représentations sont d’autant plus actives dans le monde universitaire que la référence au 
mérite et à la neutralité de la science y sont répandues. L’idéal du savant « mû par la vocation 
intérieure » et la passion de la connaissance reste le point de référence de l’ensemble des 
acteurs et actrices du monde universitaire et il pose problème dès lors que les femmes peuvent 
revendiquer des postes professoraux. Ce modèle constitue finalement la base d’inégalités 
tangibles et est à la source du sentiment d’absence de reconnaissance (ces notions devant être 
comprises comme des équivalents d’une frustration face à l’estime et à la distinction 
attendues), voire d’injustice, que certaines des personnes rencontrées ont exprimé. En effet, 
les tâches qui leur sont confiées, le temps mis à leur disposition pour construire un dossier 
scientifique solide, ou encore les réseaux auxquels l’accès leur est donné les désignent comme 
des outsiders qui peuvent au mieux espérer des carrières académiques sur un mode mineur. 
Cette attribution de reconnaissance est faite a priori ; elle se fonde sur ce que les personnes 
sont– appartenance sexuelle, sociale, géographique et culturelle – et distingue de facto deux 
groupes dont le destin académique est opposé : ceux qui seront papables pour les chaires 
professorales et ceux qui ne le seront pas. Ce mode d’attribution est, selon Honneth, de type 
« reproductif » car  

« on conçoit cet acte selon le modèle d’une perception par laquelle la qualité préalable d’une 
personne ne se manifeste publiquement ou ne se renforce que de manière secondaire. […] il 
s’agirait d’une forme précise de perception d’un statut indépendant et qui existait 
préalablement » (2006 : 255). 

Le motif de la chance qui émaille l’ensemble des discours vient adoucir la netteté de cette 
élection préalable et introduit l’existence d’un jeu dans une mécanique autrement bien rôdée. 
Un tel jeu est nécessaire pour que le discours de la méritocratie puisse avoir quelque 
pertinence et il permet que les portes de l’université s’entrouvrent pour celles et ceux qui ne 
sont pas reconnu.e.s a priori mais à qui il est imaginable de concéder un surplus de qualité, à 
qui l’on peut « accorder ou ajouter […] un statut qu’il ne pouvait posséder précédemment » 
(Honneth, 2006 : 255). Ce mode de reconnaissance « productive » permet d’intégrer les 
personnes qui sont dans les marges du modèle normatif de la carrière professorale et d’exclure 
les personnes qui sont trop éloignées de la norme.  
 
Les femmes auxquelles nous nous sommes adressées perçoivent, pour la plupart d’entre elles, 
ces inégalités et elles les poussent à adopter des stratégies qui, soit tentent de battre en brèche 
l’attribution prioritaire qui leur est faite, la sphère familiale, soit les amènent à pratiquer des 
stratégies d’évitement, dont l’autoexclusion n’est que la forme la plus manifeste, ou encore de 
soumission. Le premier cas de figure aboutit à ce que les « choix » des femmes soit plus 
fortement orientés par leur profession que ceux des hommes : elles disent de manière moindre 
que des événements de leur vie privée ont modifié le tracé de leur carrière telle qu’elles 
l’avaient envisagée. Le second les pousse à minorer leurs ambitions ; lorsque les personnes 
sont interrogées sur la façon dont elles envisagent leur avenir professionnel, les femmes 
travaillant à l’Unil sont particulièrement pessimistes pour ce qui touche à leur futur dans cette 
institution. Elles pensent moins que les hommes y avoir de l’avenir et cela se marque sur tous 
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les items qui mentionnent leur place dans cette organisation professionnelle. Ce manque 
d’optimisme est plus dû à l’Unil elle-même qu’aux perspectives globales de travail académique. 
En effet, les différences entre hommes et femmes de l’Unil sont moins nettes dès que l’on parle 
d’autres organisations académiques ou d’autres façons de poursuivre leurs activités 
scientifiques. Cette perception de leur environnement se traduit aussi par le fait que les femmes 
qui travaillent à l’Unil sont moins nombreuses que les hommes à déclarer avoir des objectifs 
académiques (60% des 95 hommes et 46.1% des 95 femmes qui ont répondu à cette question). 
Quant au troisième cas de figure, la soumission aux normes académiques actuelles, il donne lieu 
à des réponses qui acceptent le statut quo et ses conséquences sur les représentations et les 
pratiques que les membres de l’institution universitaire ont à l’égard des femmes :  

« On doit avoir l'énergie de se battre et d'oser, donc je pense qu'on doit arriver à faire 
des projets. Mais le fait d'être une femme, tu dois toujours t'associer avec soit un prof 
ou soit un homme. Donc moi je me suis toujours associée avec un partenaire homme 
pour arriver au bout de nos affaires. C'est une stratégie qui est quasiment nécessaire 
dans cet institut…pour réussir malgré tout. Donc c'est quand même une barrière. 
Avoir des projets propres comme un homme, ce n'est pas possible, ça je ne crois pas 
que. Mais il faut accepter ça comme ça. Moi je n'ai pas de problème d'avoir quelqu'un 
devant, mais entre avoir quelqu'un devant et être complètement effacée, ça, c'est autre 
chose ! » (F, 322 – trajectoire durable tronquée-cluster2). 

La force des représentations, associée à la diversité des réponses féminines face à la situation 
d’inégalité qui est faite aux femmes, a finalement pour conséquence une relative inefficacité 
lors des tentatives individuelles de répondre aux exigences de la carrière telles qu’elles 
existent aujourd’hui, tant l’association femme-sphère privée et homme-sphère publique est 
forte. L’idéal wébérien du savant exige en effet une totale immersion dans le monde de la 
connaissance et ne peut s’envisager que comme désincarné et désengagé de toutes les autres 
tâches. L’impératif de disponibilité est total et l’organisation de la carrière permet de faire la 
preuve de cette vocation. Or, les femmes, du fait de ce qui est décrit comme leur nature, sont 
toutes suspectées de vouloir des enfants et une famille et de ne pas pouvoir assumer 
l’engagement attendu envers la science. Leurs compétences scientifiques et pédagogiques, 
auxquelles s’ajoutent les capacités à s’intégrer dans l’institution et à dialoguer avec la cité, 
sont appréciées en partant de ce présupposé et il semble évident qu’elles ne pourront pas, dans 
ces conditions, contribuer au même titre que leurs collègues masculins au rayonnement des 
Facultés dans lesquelles elles travaillent.  

[Quand vous étiez à Y. [université suisse], vous étiez la seule femme ?] Oui, avec un 
statut de fille unique : ‘il faut qu'elle reste dans son rôle de princesse, pas une reine’. 
Et ça c'est un piège. Parce qu'en même temps, ces gens étaient très aimables, très 
gentils avec moi, très adorables sur certains plans, mais il fallait que je reste à ma 
place. C'est à dire faire une petite carrière et à un moment donné arrêter ; ou alors à 
la limite faire un mi-temps de MER. On aurait trouvé ça très bien pour moi. (F, 63 –
trajectoire « excellence précoce »-cluster4). 
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Trajectoires d’assistants : quelles inégalités ? 
Matthias Studer, Assistant au département d’économétrie de l’Université de Genève 

Le  phénomène  du  plafond  de  verre  frappe  tout  autant  le  monde  académique  que  celui  de 
l’entreprise  privée.  Ainsi,  à  l’Université  de Genève,  les  femmes  représentaient  en  2007  61 %  des 
étudiants,  47 %  des  assistants  et  18 %  du  corps  professoral  (Bureau  des  statistiques  2007). 
L’existence  potentielle  de  barrières  à  l’accès  des  femmes  aux  plus  hauts  postes  entre  en 
contradiction  avec  la  rhétorique  méritocratique  du  monde  académique  censée  organiser  la 
hiérarchisation des carrières et des opportunités1. Par ailleurs, en tant que service public, l’Université 
se doit d’assurer l’égalité des chances en son sein.  

Il  existe  plusieurs  théories  sur  les  raisons  qui  amènent  à  observer  un  tel  phénomène.  On  peut 
notamment citer deux grandes familles d’interprétations (Marry 2003, Rosende 2008). D’un côté, on 
retrouve les théories centrées sur les dynamiques individuelles et l’auto‐sélection des femmes. D’un 
autre côté, on trouve les théories qui insistent sur les dynamiques organisationnelles qui amènent à 
l’exclusion des femmes des plus hautes sphères. Par ailleurs, la théorie du « retard historique » met 
en avant que le plafond de verre est un constat transversal (à une certaine date donnée) alors que la 
sélection est nécessairement  longitudinale. Dès  lors,  il  serait possible qu’en partie,  les différences 
observées aujourd’hui proviennent de discriminations passées (Leemann et Stutz 2008). 

De  notre  point  de  vue,  ces  théories  se  complètent  et  doivent  être  utilisées  de  concert. 
L’accumulation  de  désavantages, même  s’ils  apparaissent  négligeables,  peut  amener  à  de  grande 
différence en fin de trajectoire. C’est  la théorie des effets cumulatifs (Sapin, Spini et Widmer 2007, 
Rossiter  1993,  Merton  1968).  Cet  article  se  centre  toutefois  sur  l’analyse  des  barrières 
organisationnelles  en  cherchant  à  identifier  les  différences  de  conditions  d’engagement  entre 
hommes et femmes qui pourraient amener ces dernières à être moins représentées aux plus hauts 
postes. Pour ce  faire, nous nous basons sur une analyse  longitudinale des archives des contrats de 
travail  du  personnel  de  l'Université  de  Genève.  Nous  nous  centrons  sur  le  premier  palier  de  la 
trajectoire académique qui commence, à  l’Université de Genève, par  la  réalisation d’une  thèse de 
doctorat dans le cadre d’un poste de type « assistant ». De notre point de vue, cette première étape 
doit  être  abordée  comme  un  tout,  car  c’est  la  trajectoire  d’assistanat  dans  son  ensemble  qui 
influence  la  poursuite  de  la  carrière.  Dans  cette  optique,  nous  nous  basons  sur  les  techniques 
d’analyse de trajectoire pour aborder les conditions d’engagement. Nous montrons ainsi qu’à faculté 
égale,  les  conditions  des  hommes  et  des  femmes  ne  diffèrent  pas  selon  le  type  de  poste, mais 
seulement selon le taux d’engagement.  

Dans un deuxième  temps, nous mettons en  relation ces  trajectoires avec  l’obtention d’un  titre de 
docteur  afin  d’évaluer  l’influence  des  conditions  d’engagement.  Nous  remarquons  ainsi  que  les 
différences de  taux ne semblent pas  influencer  l’obtention d’un doctorat. On peut se demander si 
cela ne  cache pas une  forme de  travail non  rémunéré qui  toucherait plus  fortement  les  femmes. 
Nous  profitons  de  cette  occasion  pour  explorer  d’autres  facteurs  permettant  d’expliquer  les 

                                                            
1 Face au constat du plafond de verre,  l’autre possibilité est d’adopter  le discours qui consiste à dire que  les 
femmes ne font pas partie de l’excellence. Ce discours apparaît de moins en moins tenable de nos jours. 
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différences  hommes‐femmes.  Nous  montrons  ainsi  que  les  divergences  se  concentrent  dans 
certaines tranches d’âges et certaines facultés.  

L’article est organisé de la manière suivante. Nous commençons par décrire le système universitaire 
genevois et  les postes de types assistants à  l’Université de Genève. Dans un deuxième temps, nous 
présentons  brièvement  les  archives  de  contrat  de  travail  que  nous  avons  utilisées  ainsi  que  les 
principales opérations de recodages effectuées. Sur cette base, nous construisons, dans la troisième 
section,  une  typologie  des  trajectoires  d’engagement  selon  le  type  de  poste  occupé  et  le  taux 
d’engagement.  Nous  analysons  les  évolutions  et  les  différences  de  genre  dans  les  modèles  de 
trajectoire empruntés. Finalement, nous nous intéressons à l’impact de ces conditions sur l’obtention 
du  titre  de  docteur.  Ce  titre  clôture  l’assistanat  et  est  une  condition  pour  la  poursuite  de  la 
trajectoire. Cette section sera également l’occasion de nous poser diverses questions sur les facteurs 
qui influent sur la réalisation d’une thèse de doctorat. 

I. L’assistanat et le système universitaire genevois 
Avant de présenter nos analyses, nous proposons une courte  introduction au système universitaire 
genevois  ainsi  qu’aux  postes  de  type  « d’assistant »  tel  que  nous  l’entendons  afin  que  le  lecteur 
puisse mieux les situer dans l’ensemble de l’Université. 

En Suisse,  le système éducatif est géré par  les cantons et  l’Université de Genève est donc régie par 
des  lois  cantonales. En novembre 2008,  le peuple  genevois  a  approuvé une  révision de  la  Loi  sur 
l’Université  qui  donne  une  plus  grande marge  de manœuvre  au  rectorat  pour  gérer  l’Université. 
Auparavant,  et  pour  l’ensemble  de  la  période  qui  nous  intéresse,  l’Université  était  gérée  par  un 
ensemble de  lois2 qui définissaient  les buts de  l’Université,  son  statut, ainsi que  les  conditions de 
travail du personnel de l’Université. Le personnel de l’Université de Genève se divise en trois corps : 

• Le  corps  professoral  (CP)  regroupe  les  différents  types  de  professeurs.  Ceux‐ci  ont  la 
charge de donner  les cours et de diriger  les  recherches. Ce corps  regroupait,  fin 2007, 
21.6 % des postes EPT (équivalents plein temps) du personnel académique. 

• Les membres du corps  intermédiaire  (CI) participent,  sous  la direction d’un professeur, 
aux  tâches d’enseignement et de recherche.  Il se divise en deux grands groupes : Le CI 
inférieur, généralement engagé sur des postes  limités dans  le  temps et  le CI supérieur, 
qui bénéficie de postes stabilisés et possède généralement un doctorat depuis plusieurs 
années (Roux, Gobet et Levy 1997). Fin 2007, ce corps regroupait 78.4 % des postes EPT 
du personnel académique. 

• Le  corps  du  personnel  administratif  et  technique  (PAT)  rassemble  le  personnel  non 
académique  (techniciens, secrétaires, etc.). Ce corps regroupait 40 % des postes EPT de 
l’ensemble du personnel de l’Université. 

Les assistants font partie du corps intermédiaire inférieur dont ils forment la plus grande partie, soit 
51.2 % des EPT de ce corps (40.2 % de l’ensemble du personnel académique). Les assistants sont au 
tout  début  de  leur  trajectoire  académique  et  n’ont  pas  encore  obtenu  leur  titre  de  docteur.  La 
plupart  des  assistants  se  destinent  ainsi  à  la  réalisation  d’une  thèse  de  doctorat  pendant  leur 

                                                            
2  Il  s’agit de  la « Loi  sur  l’Université »  (C 1 30), du « Règlement de  l’Université »  (C 1 30.06) et « Règlement 
d'application de la Loi sur l'Université » (C 1 30.01) qui datent toutes de 1973. 
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mandat. Notre définition diffère ainsi légèrement de celle du bureau des statistiques de l’Université 
puisque nous n’incluons pas les assistants titulaires d’un doctorat dans cette catégorie. En effet, nous 
préférons les considérer comme des « postdocs »3 ayant un autre type d’insertion dans l’institution. 

Les assistants ne sont pas tous au bénéfice des mêmes conditions d’engagement. Il existe ainsi trois 
catégories de contrat qui ne correspondent pas nécessairement à une  typologie des situations des 
assistants puisqu’il est très fréquent qu’ils cumulent différents types de contrat.  

• Les assistants DIP sont au bénéfice d’un contrat de droit public émanant du Département 
de l’Instruction Publique (DIP). Ils ont pour charge de participer à l’enseignement et/ou à 
la recherche sous la direction d’un professeur. Un assistant consacre « au moins 40 % de 
son  temps  à  la  préparation  d'une  thèse  de  doctorat  et/ou  d'autres  publications 
scientifiques »4.  Les  assistants DIP  sont  engagés pour une durée pouvant  aller  jusqu’à 
cinq ans voire six sur dérogation. Leur contrat est renouvelable selon le séquencement 1 
+2 +2. Les assistants DIP suppléants sont des remplaçants engagés pour un semestre ou 
une année. Tous les types de postes DIP regroupent environ 67 % des EPT des assistants. 

• Les assistants sur fonds privés sont engagés par l’Université dans le cadre d’un projet de 
recherche  financé  par  un  organe  autre  que  l’État  de  Genève  par  exemple  le  fonds 
national de la recherche (FNS). Il s’agit de contrats de droit privé. Ces postes regroupent 
19.3 % des EPT. 

• Les  assistants  candoc  ou  « candidats  au  doctorat »  bénéficient  d’une  bourse  du  FNS 
attribuée dans le cadre d’un projet de recherche. Les postes candoc correspondent à un 
taux d’engagement de 60 % (50 % avant 2005). Ils regroupent 13.7 % des EPT. 

Les  bénéficiaires  de  contrats  DIP  sont  de  loin  les  plus  stables.  Les  autres  types  de  contrats  ne 
spécifient aucune durée minimale et il est ainsi possible d’enchaîner les contrats de courte durée. Du 
point de vue du temps accordé à la thèse, les contrats « candoc » sont les plus avantageux puisqu’ils 
permettent de s’y consacrer pendant  l’ensemble de son temps de travail alors que  les contrats DIP 
disposent  de  40 %  de  leur  temps.  En  ce  qui  concerne  les  autres  contrats  de  droit  privé,  ils  ne 
disposent à priori pas de temps pour leur thèse, sauf pendant la période allant de 2004 à 2007, où ils 
disposaient de 40 % de leur temps comme les DIP (une mesure retirée depuis). Les assistants DIP ont 
généralement  une  plus  forte  insertion  institutionnelle  puisqu’une  partie  du  temps  de  travail  est 
dévolue  à  l’enseignement ou  à d’autres  tâches  institutionnelles.  Les personnes  liées par un  autre 
type de contrats sont généralement focalisées sur un projet de recherche particulier. 

II. Données 
Dans  cette  section,  nous  présentons  les  données  à  notre  disposition  et  les  traitements  effectués 
avant de donner les détails sur la population retenue pour l’analyse. 

Les  données  proviennent  des  archives  informatisées  de  l’Université  de  Genève.  Ces  données  se 
présentent sous  la forme d’une photographie annuelle de  la situation professionnelle des membres 
du  corps  intermédiaire  courant  de  1990  à  2007.  Ainsi,  au  31  décembre  de  chaque  année,  nous 
disposons d’informations démographiques sommaires (sexe, âge, nationalité) ainsi que de la liste des 

                                                            
3 Titre qu’ils ont par ailleurs acquis suite à l’entrée en vigueur de la nouvelle Loi sur l’Université. 
4 Art. 57B de la Loi sur L’Université 
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contrats d’engagement de chaque individu. Pour chaque contrat, nous avons accès au type de poste 
concerné, au taux d’engagement, à l’origine du fonds ainsi qu’à la structure qui engage la personne 
en question. Par ailleurs, nous disposons des archives d’obtentions du titre de docteur. Ces archives 
contiennent des informations sur la discipline concernée et la date d’obtention. Ces archives ont été 
anonymisées  à  l’aide  d’un  identifiant  individuel  ce  qui  nous  permet  de  suivre  les  individus  d’une 
année à l’autre ainsi que de lier les deux bases de données. 

Étant donné qu’une même personne peut avoir plusieurs  contrats en même  temps,  les  situations 
professionnelles sont très variées. On ne compte pas moins de 889 situations différentes parmi  les 
assistants  retenus pour  l’analyse.  Il  s’est donc avéré nécessaire de procéder à un  recodage de ces 
situations, ce que nous avons réalisé à l’aide d’une analyse en cluster5. La typologie obtenue reprend 
celle des contrats en y ajoutant deux types composites : les assistants engagés simultanément par le 
DIP  et  l’Université  (contrats  privés)  ainsi  que  les  candoc  disposant  d’un  poste  assistants  DIP  en 
complément.  Nous  y  avons  ajouté  un  état  « Dehors »  pour  coder  les  périodes  sans  contrat  à 
l’Université. Cet état a également été utilisé pour coder  les périodes avec un contrat  incompatible 
avec notre définition de l’assistant, tel que les « postdocs » ou les « Maîtres‐assistants ».  

Parallèlement aux types de postes, nous nous intéressons aux taux d’occupation totaux (tous postes 
confondus). Ces derniers ont été discrétisés en fonction des règlements en vigueur sur la période en 
retenant  six  classes :  « Sans  activité »  correspond  à  l’état  « Dehors »  décrit  précédemment, 
« <50 % »,  « 50 % —  60 % »  le  taux  d’engagement  d’un  candoc,  « 70 % »  le  taux  d’engagement 
minimal à partir de 2004, « 80 % » et « 90 % et plus » que nous considérons comme un plein temps. 

Pour cette étude, nous avons retenu  les trajectoires au sein des postes d’assistants commençant à 
partir du 31 décembre 1991. Nous avons exclu toutes les personnes présentes en 1990 afin d’éviter 
de devoir traiter des trajectoires tronquées à gauche.  Implicitement, nous faisons donc  l’hypothèse 
qu’une personne qui apparaît dans  la base de données à partir de 1991  commence une nouvelle 
trajectoire. Par ailleurs, nous n’avons retenu dans notre analyse que les personnes ayant occupé un 
poste de type assistant dans l’une des six plus grandes facultés de l’Université de Genève, c’est‐à‐dire 
les facultés de Droit, FAPSE (Psychologie et Sciences de  l’Éducation), Lettres, Médecine, Sciences et 
SES (Sciences économiques et Sociales). Nous avons ainsi mis de côté la faculté de Théologie, l’école 
de traduction et d’interprétation ainsi que les différents instituts universitaires. 

III. Panorama des trajectoires d’assistants 
Dans  cette  section,  nous  décrivons  les  conditions  d’engagement  des  assistants  de  l’Université  de 
Genève telles que mesurées au travers des trajectoires. Nous commençons par présenter la méthode 
d’analyse des trajectoires ainsi que celle utilisée pour traiter les données manquantes. Nous donnons 
ensuite un aperçu des différents types de trajectoires de postes occupés avant d’analyser les facteurs 
qui  influencent  le  fait  d’emprunter  une  trajectoire  plutôt  qu’une  autre.  Nous  étudions  ainsi  les 
différences de genre, de faculté et de période afin d’observer l’évolution des modèles de trajectoires. 
Nous adopterons une démarche similaire pour l’analyse des trajectoires de taux d’engagement avant 
de  conclure  sur  les différences de  conditions d’engagement entre  les assistants de  l’Université de 
Genève. 

                                                            
5 Le détail de cette procédure est donné en annexe. 
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Nous avons  retenu des  trajectoires de six ans qui débutent  lors de  la première apparition dans un 
poste  de  type  assistant.  Elles  sont  donc  organisées  selon  un  âge  interne  à  la  carrière  dans 
l’Université. Nous faisons ainsi  l’hypothèse que  les trajectoires reflètent également une dynamique 
d’intégration dans  l’Université qui suit son propre développement en dehors de  l’âge des assistants 
que nous inclurons dans l’analyse par ailleurs. La durée de six ans correspond au délai légal maximum 
(c’est‐à‐dire avec dérogation) fixé par la Loi sur l’Université en vigueur sur la période d’analyse pour 
les assistants DIP. Cependant, certaines  trajectoires dépassent cette durée. Nous avons préféré  les 
tronquer de manière à analyser des trajectoires de même  longueur. Par ailleurs, cette  longueur est 
un bon compromis entre la longueur de la trajectoire et la période d’analyse. En effet, les personnes 
qui ont des trajectoires complètes de six ans ont débuté au plus tard fin 2002. 

1. Méthodes d’analyse de trajectoires 
Pour  construire  une  typologie  des  trajectoires,  nous  utilisons  la  technique  dite  de  l’« optimal 
matching »  introduite  en  sciences  sociales  par  Abbott  (Abbott  1990).  Cette méthode  permet  de 
calculer des dissimilarités entres  trajectoires en  les considérants comme des  séquences d’états. La 
dissimilarité  entre  deux  séquences  correspond  au  coût minimum  nécessaire  à  la  transformation 
d’une séquence en une autre. Deux types de coûts doivent être définis : les coûts d’insertion‐délétion 
qui  contrôlent  la  comparaison  dans  le  temps  et  les  coûts  de  substitution  qui  contrôlent  la 
comparaison entre deux  états. Parmi  les différentes  alternatives  (Müller, et  al. 2008), nous  avons 
choisi  de  définir  ces  coûts  en  fonction  des  taux  de  transitions  entre  états. Ainsi,  deux  états  sont 
considérés comme proches si la transition est fréquente. Les calculs et les graphiques ont été réalisés 
à l’aide du logiciel R (R Development Core 2009) et de la librairie TraMineR (Gabadinho, et al. 2009). 
La typologie elle‐même a été calculée à l’aide de la méthode PAM (« Partioning Around Medoïds »), 
une généralisation de la méthode « k‐means » à tout type de dissimilarités connue pour être robuste 
(Kaufman et Rousseeuw 1990). À l’aide de ces méthodes, nous pouvons construire une typologie des 
trajectoires au sein de l’assistanat. C’est ce que nous présentons en commençant par les trajectoires 
de postes occupés. 

2. Typologie des trajectoires de postes occupées 
Les trajectoires individuelles ont été regroupées, à l’aide des méthodes présentées, en une typologie 
des trajectoires de postes occupés. Nous avons retenu une solution en quatre groupes qui permet de 
réduire de 36 %  la dispersion totale des séquences6. Le tableau 1 présente pour chaque groupe : sa 
taille, un  indicateur de  la dispersion des séquences,  le pourcentage de femme et  la durée moyenne 
du  séjour  dans  l’Université.  La  figure  1  donne  une  vision  synthétique  de  chaque  groupe  de 
trajectoires avec, pour chaque année, la répartition des individus entre chaque état.  

                                                            
6  La  dispersion  des  séquences  peut  être  calculée  à  l’aide  des  dissimilarités  deux  à  deux  et  s’interprète  de 
manière similaire à la variance (Studer, et al. 2009). 
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Tableau 1: Tableau récapitulatif des clusters de trajectoires de types de poste occupés 

Nom du cluster  N  Dispersion % % de femme  Durée 

Assistant ‐ Candoc  395  0.25 11.9% 36.7%  4.7 
Assistant DIP  1308  0.20 39.2% 46.1%  5.0 
Assistant Uni  363  0.19 10.9% 47.4%  4.6 
Court  1267  0.15 38.0% 46.7%  1.9 
Total  3333  0.29 100.0% 45.4%  3.7 
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Figure 1: trajectoires agrégées par cluster de type de poste occupé 

Le  premier  groupe,  nommé  « Assistant  Candoc »,  rassemble  les  trajectoires  des  personnes  qui 
bénéficient de candoc éventuellement avec un poste d’assistant  complémentaire,  surtout après  la 
première année, si l’on s’en réfère à la figure 1. Il s’agit du groupe avec le pourcentage de femme le 
plus  faible.  Le  cluster  « Assistant  DIP »  regroupe  les  individus  au  bénéfice  de  contrat  sur  fonds 
publics (DIP). On observe ainsi qu’ils ont des trajectoires légèrement plus longues en moyenne. C’est 
le plus grand cluster retenu (39.2 % des séquences). Le troisième cluster, nommé « Assistant Uni », 
regroupe  les  assistants  engagés  sur  des  fonds  privés  ou  dans  le  cadre  de  projets  de  recherche. 
Finalement,  le dernier groupe  rassemble  les  trajectoires de  courtes durées  (un voire deux ans) au 
sein de l’institution. Ce groupe contient également les trajectoires particulièrement instables comme 
assistants suppléants sur plusieurs années ainsi que quelques trajectoires atypiques. Il serait tentant 
d’associer ces trajectoires à une forme d’abandon. Cependant, les raisons qui peuvent nous amener 
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à observer une trajectoire courte sont nombreuses et nous n’avons pas de moyen de  les distinguer 
pour l’instant.  

De manière  générale,  le début de  la  trajectoire  semble  relativement  instable,  surtout  la première 
année. Selon  la  figure 1,  la proportion de suppléants y est  la plus  forte dans chaque groupe. Cette 
instabilité parait encore plus forte si  l’on considère  le grand nombre de trajectoires « courtes » qui 
montre que les places ne sont pas acquises dès le début. Toutefois, une fois installées, les trajectoires 
semblent  beaucoup  plus  stables  et  se  déroulent  essentiellement  au  sein  d’un  type  de  poste 
particulier. 

Est‐ce  que  les  femmes  sont  surreprésentées  dans  certains  types  de  trajectoires ?  Le  tableau 2 
présente  les rapports de cotes d’un ensemble de régressions  logistiques dans  lesquelles  la variable 
dépendante est l’appartenance à un type de trajectoire plutôt qu’à n’importe quel autre. Nous nous 
intéressons aux différences de genre tout en contrôlant pour la faculté. La variable période doit nous 
permettre de suivre l’évolution des types de trajectoires. 

Tableau 2: régressions logistiques : appartenance aux types de trajectoires 

  Court  Assistant‐Uni  Assistant‐Candoc  Assistant‐DIP 

Constante  0.23 ***  0.13 ***  0.37 ***  0.86 

Homme  1.05  0.92  1.04  0.98 

Faculté (réf. Sciences)     

  SES  1.66 ***  1.49 *  0.09 ***  1.3 * 

  Droit  1.66 ***  0.18 ***  0.01 ***  2.26 *** 

  FAPSE  1.77 ***  0.69  0.1 ***  1.57 *** 

  Lettres  2.38 ***  0.92  0.14 ***  1.03 

  Médecine  2.38 ***  2.38 ***  0.31 ***  0.49 *** 

Période (réf. <1995)     

  95‐97  1.98 ***  0.73 *  0.79  0.66 *** 

  98‐99  2.16 ***  0.75 (*)  0.78  0.59 *** 

  00‐02  1.83 ***  0.8  0.77 (*)  0.7 *** 

N  3333  3333  3333  3333 

Rapport de Vrais.  157.5  110.2  298.4  187.9 

dl  9  9  9  9 

P  0.000  0.000  0.000  0.000 

R2 de Nagelkerke  0.063  0.063  0.174  0.074 
     P‐valeurs : 0 < *** < 0.001 < ** < 0.01 < * < 0.05 < (*) < 0.1 

Le  sexe  n’a  pas  d’influence  statistiquement  significative  sur  le  type  de  poste  occupé.  Pourtant, 
l’association bivariée entre  la  typologie des  trajectoires et  le  sexe est  statistiquement  significative 
(χ2=11.08,  dl=3,  p=0.011).  Toutefois,  cette  association  est  essentiellement  due  aux  différences 
facultaires qui sont très marquées si l’on s’en réfère aux régressions logistiques.  

Les modèles de  trajectoires et  l’utilisation des  fonctions  se  sont  considérablement modifiés  sur  la 
période  d’observation.  Ainsi,  on  observe  moins  de  trajectoires  courtes  que  par  le  passé  et  les 
trajectoires plus stables d’assistant DIP sont relativement moins présentes qu’au début des années 
nonante. 
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 Les différences hommes  femmes dans  les  types de  fonctions occupées  semblent  essentiellement 
dues à des différences facultaires. Mais quand est‐il des différences de taux d’engagement ? C’est à 
cette question que nous nous attelons à présent.  

3. Typologies des trajectoires de taux d’engagement 
Pour analyser les trajectoires de taux d’engagement, nous avons suivi une opération similaire à celle 
des postes occupés. Cette fois, nous avons retenu une solution en cinq groupes expliquant 44 % de la 
dispersion des séquences. Les statistiques descriptives des clusters sont présentées dans le tableau 3. 
Comme précédemment, la figure 2 montre les trajectoires agrégées de chaque groupe. 

Tableau 3: Tableau récapitulatif des clusters de trajectoires de taux d'engagement 

  N  Dispersion % % de femme  Durée 

Courte  1193  0.12 35.8% 46.8%  1.7 
Mi‐temps  711  0.18 21.3% 50.5%  4.6 
70%  385  0.18 11.6% 44.2%  4.6 
80%  354  0.26 10.6% 40.7%  4.9 
Plein temps  690  0.18 20.7% 40.7%  5.1 

Total  3333  0.29 100.0% 45.4%  3.7 
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Figure 2: Trajectoires agrégées par cluster de taux d'engagement 

Le  premier  cluster  regroupe  les  trajectoires  courtes  et  celles  avec  des  taux  d’activités  très  bas.  Il 
recoupe, pour la plupart des trajectoires, les mêmes individus que le groupe du même nom dans les 
trajectoires  de  postes.  Les  groupes  qui  suivent  ont  une  interprétation  assez  directe  puisqu’ils 
correspondent pour la plupart à un taux d’activité. On retrouve ainsi un groupe essentiellement à 50 
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ou 60 %, un autre à 70 %, à 80% ainsi qu’un groupe à plein temps sur la période. On remarquera que 
dans  le groupe à 80 %, ce taux semble faire suite à une augmentation puisque  la première période 
est, dans plus de la moitié des cas, effectuée à un taux plus faible (figure 2).  

L’instabilité que nous avions constatée pour les trajectoires de postes est confirmée par l’analyse de 
celles des taux d’engagement. La première année est plus souvent que  les suivantes effectuée à un 
taux moindre.  Cette  instabilité  provient  d’une  part  des  types  de  postes  (suppléants)  et  des  taux 
d’engagement plus  faibles pendant  les deux premières années. D’autre part, on observe un grand 
nombre de trajectoires qui se stoppent dans  les deux premières années. Ceci met en évidence que 
les places ne sont pas acquises dès le début.  

Quels  sont  les  profils  types  de  chaque  groupe  de  trajectoires ?  Dans  chacune  des  régressions 
logistiques présentées dans le tableau 4, la variable dépendante correspond à un type de trajectoires 
opposé  à  tous  les  autres.  Nous  avons  inclus  les  mêmes  variables  explicatives  que  dans  celles 
concernant  les  trajectoires  de  postes  occupés.  Notons  que  les  coefficients  calculés  pour  les 
trajectoires courtes correspondent fortement à ceux observés pour les types de poste. 

Tableau 4: régressions logistiques : appartenance au type de trajectoires de taux d'occupation 

Courte  Mi‐temps  70%  80%  Plein temps 

Constante  0.19 ***  0.37 ***  0.31 ***  0.09 ***  0.33 *** 

Homme  1.09  0.84 (*)  0.71 **  1.11  1.25 * 

Faculté (réf. Sciences)   

  SES  1.81 ***  0.91  0.11 ***  0.45 ***  2.38 *** 

  Droit  2.08 ***  1.18  0.11 ***  0.29 ***  1.95 *** 

  FAPSE  1.6 ***  1.33 *  0.16 ***  0.15 ***  2.52 *** 

  Lettres  2.12 ***  0.72 (*)  0.06 ***  1.28  1.46 * 

  Médecine  2.75 ***  1.18  0.65 ***  0.26 ***  0.48 *** 

Période (réf. <1995)   

  95‐97  1.99 ***  0.72 **  1.18  1.26  0.50 *** 

  98‐99  2.24 ***  0.58 ***  1.19  2.29 ***  0.37 *** 

  00‐02  1.83 ***  0.57 ***  1.1  3.09 ***  0.45 *** 

N  3333  3333  3333  3333  3333 

Rapport de Vrais.  177.1  48.4  242.2  188.3  252.6 

dl  9  9  9  9  9 

P  0.000  0.000  0.000  0.000  0.000 

R2 de Nagelkerke  0.071  0.023  0.135  0.117  0.114 
      P‐valeurs : 0 < *** < 0.001 < ** < 0.01 < * < 0.05 < (*) < 0.1 

Les conditions d’engagement ne varient pas entre les hommes et les femmes si l’on s’en tient au type 
de  poste.  Les  différences  observées  à  l’aide  d’une  association  bivariée  proviennent  alors 
essentiellement de divergences entre facultés. Toutefois, le tableau n’est pas le même si l’on observe 
les taux d’engagement. Selon ces régressions,  les femmes sont davantage engagées à 70 % que  les 
hommes qui jouissent plus facilement d’un plein temps. 

Afin  de  mieux  comprendre  ces  différentiels  de  taux  d’engagement,  nous  avons  effectué  les 
régressions  logistiques  présentées  dans  le  tableau  5.  Dans  chacune  d’entre  elles,  la  variable 
dépendante correspond au taux d’engagement de la première année opposé à tous les autres. Nous 

9 
 



avons  inclus  les mêmes variables explicatives. Cependant, nous avons cette  fois pu  inclure  tous  les 
individus, y compris ceux qui ont une trajectoire incomplète.  

Tableau 5:régressions logistiques : taux d'occupation de la première année 

<50%  50%‐60%  70%  80%  90 et plus 

Constante  0.01 ***  1.19 (*)  0.22 ***  0.02 ***  0.18 *** 

Homme  0.71 *  0.81 ***  0.8 **  1.76 ***  1.34 *** 

Faculté (réf. Sciences) 

  SES  2.31 **  1.46 ***  0.21 ***  0.61 ***  2.72 *** 

  Droit  0.16 (*)  2.47 ***  0.12 ***  0.37 ***  2.75 *** 

  FAPSE  1.99 *  1.75 ***  0.21 ***  0.31 ***  3.06 *** 

  Lettres  2.02 *  0.85  0.86  0.2 ***  2.91 *** 

  Médecine  5.38 ***  1.02  0.63 ***  0.37 ***  2.14 *** 

Période (réf. <1996) 

  96‐00  1.01  0.87  1.62 ***  4.29 ***  0.63 *** 

  00‐03  1.5 (*)  0.72 ***  1.7 ***  6.94 ***  0.58 *** 

  04‐07  1.29  0.24 ***  5.67 ***  8.9 ***  0.62 *** 

N  4891  4891  4891  4891  4891 

Rapport de Vrais.  100.6  436.3  604.0  284.8  176.3 

dl  9  9  9  9  9 

P  0.000  0.000  0.000  0.000  0.000 

R2 de Nagelkerke  0.078  0.114  0.183  0.121  0.054 
          P‐valeurs : 0 < *** < 0.001 < ** < 0.01 < * < 0.05 < (*) < 0.1 

Lors de la première année d’assistanat, les femmes occupent plus facilement des postes à taux plus 
faibles que  les hommes, soit à moins de 70 %. Pour  leur part,  les hommes bénéficient plus souvent 
de  postes  à  80 %  ou  à  plein  temps.  Ces  régressions  confirment  ainsi,  mais  de  manière  plus 
prononcée, ce que nous observions concernant  les  types de  trajectoire. Ceci nous amène à penser 
que l’instabilité des assistants en début de trajectoire touche plus fortement les femmes. 

Les modèles de taux d’engagement ont considérablement évolué sur la période d’observation. Ainsi, 
les  trajectoires  courtes,  à mi‐temps  ou  encore  à  plein  temps  ont  perdu  de  leur  importance. On 
remarque l’avènement du temps partiel à 70 et surtout à 80 %. Une analyse qui se confirme si l’on se 
fie  au  taux  d’engagement  la  première  année.  Sur  la  période,  les  temps  partiels  ont  fortement 
augmenté alors que les pleins temps ont diminué. La forte diminution des mi‐temps à partir de 2004 
correspond à  l’introduction d’un taux d’engagement minimum de 70 %  la première année7 sauf sur 
demande explicite de  l’assistant. Cette diminution nous  indique qu’il  s’agissait vraisemblablement, 
pour une part non négligeable des assistants, d’un  taux partiel non désiré. Nous  retrouvons  ici un 
résultat déjà décrit par Christine Musselin dans sa comparaison entre  la France,  l’Allemagne et  les 
États‐Unis  qui  notait  que  les  trajectoires  à  temps  partiel  semblent  de  plus  en  plus  fréquentes 
(Musselin 2008). 

On peut se demander dans quelle mesure ces différences de conditions d’engagement permettent 
d’expliquer  que  les  femmes  soient  moins  représentées  aux  plus  hauts  postes  de  la  hiérarchie 

                                                            
7 Mesure retirée pour les assistants sur fonds privé suite à l’entrée en vigueur de la nouvelle Loi sur l’Université. 
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universitaire.  Après  avoir  détaillé  dans  une  optique  descriptive  les  trajectoires  de  conditions 
d’engagement, nous nous proposons d’aborder l’impact de celles‐ci sur la suite de la trajectoire 

IV. Conditions d’engagement et poursuite de la carrière académique 
Certaines conditions d’engagements permettent‐elles de se  lancer plus aisément dans une carrière 
académique que  d’autres ?  Les  différences  de  trajectoire  que  nous  avons  observées,  notamment 
entre hommes et femmes, peuvent‐elles expliquer que l’on observe moins de femmes par la suite ? 
Dans cette section, nous aimerions tenter de répondre à cette question ou, du moins, d’y apporter 
un  faisceau  d’indices.  Pour  ce  faire,  nous  mettons  en  relation  les  trajectoires  mesurées  avec 
l’obtention  du  titre  de  docteur.  Cet  indicateur  devrait  nous  renseigner  sur  la  conclusion  de  la 
trajectoire d’assistanat. A priori, si celle‐ci se termine par l’obtention d’un doctorat, la poursuite de la 
carrière  est  grandement  facilitée.  En  effet,  ce  titre  devient  de  plus  en  plus  une  condition  à  la 
poursuite  d’une  carrière  académique  (Musselin  2008).  À  notre  sens,  il  serait  abusif  de  parler  de 
réussite au doctorat ou de réussite de la trajectoire d’assistanat. En effet, rien ne nous garantit qu’un 
assistant donné ait essayé8 de réaliser un doctorat9. La réalisation d’une thèse de doctorat est donc 
plutôt un indicateur de la possibilité de s’inscrire dans une carrière académique.  

Les  transitions entre  la  trajectoire d’assistanat et  la  suite ne  sont pas nécessairement  immédiates. 
Ainsi, il n’est pas rare que la thèse soit soutenue un an (voire deux) après avoir terminé son mandat 
d’assistant. Cette situation pose un problème méthodologique : où mesurer l’obtention du doctorat ? 
Cette situation est d’autant plus problématique si l’on considère que tous les individus n’ont pas été 
observés sur  la même durée. Ainsi, ceux ayant commencé en 1995 ont été observés pendant plus 
longtemps que ceux qui ont commencé en 2000. Pour pallier ce problème, nous utilisons un modèle 
logistique  à  temps  discret  (Yamaguchi  1991).  Ces modèles  permettent  d’étudier  le  risque  qu’un 
évènement  survienne en  considérant  la période d’observation, éventuellement  tronquée à droite. 
Plus  précisément,  on  s’intéresse  au  risque  qu’un  évènement  se  produise  à  un moment  donné, 
sachant  qu’il  ne  s’est  pas  encore  produit.  Les  rapports  de  cotes  peuvent  alors  être  interprétés 
comme l’effet multiplicatif sur la cote de ce risque. 

1. Obtention du titre de docteur 
Le  tableau  6  présente  les  rapports  de  cote  d’une  série  de modèles  logistiques  à  temps  discret 
imbriqués où la variable dépendante correspond au risque d’obtenir le titre de docteur à partir de la 
fin de  la  trajectoire d’assistanat. Chaque modèle  reprend  le précédent en y ajoutant de nouvelles 
variables explicatives. Il est ainsi possible d’évaluer l’évolution du modèle lors de l’ajout de variables. 
Sauf  spécification  contraire,  nos  commentaires  s’adressent  au  dernier  modèle  qui  est  le  plus 
complet. Nous avons inclus plusieurs variables dans ces modèles : 

• La temporalité est une variable de contrôle et permet d’évaluer l’évolution du risque au 
cours du temps. L’interaction entre le sexe et le temps peut être interprétée comme une 
différence de durée entre hommes et femmes. 

                                                            
8  À  cet  effet,  l’utilisation  des  archives  d’inscription  au  doctorat  est  très  problématique,  puisque  selon  les 
facultés l’inscription est une formalité qui a lieu juste avant la soutenance et ne dénote donc pas une volonté 
de faire une thèse. 
9 De plus, dans  les modèles que nous présentons, nous n’observons que  la cooccurrence ce qui n’est pas  la 
même chose qu’une causalité. 
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• La  faculté  doit  nous  permettre  de  contrôler  pour  les  différences  disciplinaires.  Dans 
certaines  facultés,  déclarer  faire  une  thèse  est  pratiquement  une  condition  pour  être 
assistant alors que ce n’est pas le cas dans d’autres.  

• Les  types de  trajectoires  (postes  et  taux)  reflètent  les  conditions d’engagement  sur  la 
période d’assistanat.  

• L’âge au début de la trajectoire doit nous permettre d’aborder les différences d’âge ainsi 
que leur interaction avec le genre10.  

Tableau 6: Risque d’obtention du titre de docteur après la trajectoire d’assistanat 

Constante  0.99  1.26 *  1.39 **  1.58 ***  1.43 ** 
Temps  0.64 ***  0.70 ***  0.70 ***  0.70 ***  0.74 *** 
Homme  1.17 **  1.17 *  1  0.83  1 
Faculté (réf. Sciences)   
  Droit  0.18 ***  0.20 ***  0.20 ***  0.12 ***  0.12 *** 
  FAPSE  0.23 ***  0.23 ***  0.23 ***  0.15 ***  0.15 *** 
  Lettres 0.47 ***  0.49 ***  0.48 ***  0.45 ***  0.44 *** 
  Médecine  0.52 ***  0.66 ***  0.65 ***  0.57 ***  0.56 *** 
  SES  0.29 ***  0.32 ***  0.32 ***  0.32 ***  0.31 *** 
Âge (réf. <26 ans)   
  26‐29  0.71 ***  0.80 **  0.93  0.92  0.92 
  30‐35  0.50 ***  0.71 ***  0.71 ***  0.70 ***  0.70 *** 
  36‐40  0.38 ***  0.58 **  0.57 **  0.57 **  0.57 ** 
  >40  0.22 ***  0.32 ***  0.31 ***  0.32 ***  0.32 *** 
Trajectoire (réf. DIP)   
  Assistant Candoc  1.69 ***  1.69 ***  1.70 ***  1.70 *** 
  Assistant Uni  0.72 ***  0.72 ***  0.72 ***  0.71 *** 
  Courte 0.64 ***  0.64 ***  0.63 ***  0.63 *** 
Trajectoire taux (réf. Plein temps)  
  80%  1.04  1.04  1.05  1.05 
  70%  1.11  1.1  1.1  1.1 
  Mi‐temps  0.66 ***  0.66 ***  0.66 ***  0.66 *** 
  Courte 0.24 ***  0.24 ***  0.24 ***  0.24 *** 
Femme * 26‐29 ans  0.69 **  0.68 **  0.68 ** 
Homme * Faculté (réf. Sciences)  
  Droit  2.30 **  2.39 ** 
  FAPSE  2.56 ***  2.67 *** 
  Lettres 1.09  1.13 
  Médecine  1.21  1.24 
  SES  1.01  1.05 
Homme * temps 0.92 ** 

N  18462  18462  18462  18462  18462 

Rapport de Vraisemblance  2067  2816  2824  2845  2851 

dl  11  18  19  24  25 

P  0.000  0.000  0.000  0.000  0.000 

                                                            
10 Pour plus de clarté, nous n’avons ajouté que les interactions statistiquement significatives. 
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R2 de Nagelkerke  0.245  0.328  0.329  0.331  0.332 

Delta L.R.  749  8.76  20.18  6.625 

Delta dl.  7  1  5  1 

Delta P  0  0.0031  0.0012  0.0101 
P‐valeurs : 0 < *** < 0.001 < ** < 0.01 < * < 0.05 < (*) < 0.1 

Le  risque  d’obtenir  un  titre  de  docteur  diminue  avec  le  temps  qui  s’écoule  après  la  trajectoire 
d’assistant :  la  cote  de  ce  risque  est  multipliée  par  0.64  selon  le  premier  modèle.  L’ajout  de 
l’interaction entre  le sexe et  le temps dans  le dernier modèle nous montre que  le risque s’atténue 
plus  faiblement pour  les  femmes  (rapport de  cote 0.74) que pour  les hommes  (rapport de  cote = 
0.74*0.92=0.68).  Autrement  dit,  les  femmes  pourraient  mettre  légèrement  plus  de  temps  pour 
terminer leur thèse de doctorat après l’assistanat. On peut dès lors se demander si les délais imposés 
par  les mandats d’assistant ne pénalisent pas plus fortement  les femmes. En effet, selon  l’étude de 
Roux  et  al.  (1997),  les  femmes  sont  plus  nombreuses  que  les  hommes  à  estimer  que  les  délais 
imposés par les mandats d’assistants sont trop courts pour terminer une thèse de doctorat.  

Comme attendu, on observe de grandes différences facultaires. Ainsi, le risque d’obtenir un doctorat 
est  beaucoup  plus  élevé  en  sciences  que  dans  l’ensemble  des  autres  facultés.  Celui‐ci  est  le  plus 
faible dans  les  facultés de droit et FAPSE. C’est également dans ces deux  facultés que  l’on observe 
une  différence  significative  selon  le  genre.  Il  ne  faudrait  toutefois  pas  assimiler  cet  effet  à  de  la 
discrimination. En effet, il ne nous est pas possible de distinguer entre discrimination, auto sélection 
ou une forme de ségrégation horizontale, par exemple. 

Les  critères d’âges  sont  souvent évoqués  comme une barrière potentielle aux  carrières  féminines. 
Ces  critères  n’ont  pas  la même  portée  pour  les  hommes  et  les  femmes,  selon  les  classes  d’âges 
concernés (Laufer 2005). La tension (genrée) entre vies professionnelle et familiale s’intensifie dans 
certaines  tranches  d’âges  qui  correspondent  aux  phases  de  construction  de  la  famille.  Nous  ne 
pouvons statuer  ici sur  l’existence d’un tel critère, ce qui demanderait de mesurer  l’importance de 
l’âge  au  doctorat  dans  la  suite  de  la  carrière  académique.  Toutefois,  on  observe  une  interaction 
significative entre  l’âge et  le  sexe. Ainsi,  les  femmes qui  commencent  leur  trajectoire d’assistanat 
entre 26 et 29 ans compris ont moins de chance de la terminer par l’obtention d’un doctorat. À partir 
de trente ans, tous les assistants, quel que soit leur sexe, voient leur risque s’atténuer. On notera que 
l’introduction de l’interaction entre âge et sexe rend le coefficient de la variable sexe non significatif. 
On peut donc penser que  le  risque moindre des  femmes  se  concentre dans  cette  classe d’âge. À 
notre  sens,    cette  interaction  doit  être  comprise  comme  résultante  d’une  gestion  genrée  de 
l’articulation  entre  vies  professionnelle  et  familiale.  On  retrouverait  ainsi  un  résultat  proche  de 
Flückiger  et  al.  (2003)  qui  signalaient,  dans  leur  rapport,  que  les  femmes  mariées  avaient  une 
probabilité plus faible de connaitre la transition entre assistants et maitre‐assistant. 

On en vient aux effets des conditions d’engagements. La trajectoire des types de postes occupés est 
très  significative. Ainsi,  les bénéficiaires d’une bourse  candoc  semblent obtenir  le plus  souvent un 
doctorat suivi par les assistants DIP. Sans surprise, on respecte ici les logiques de temps accordé à la 
thèse par  le  contrat de  travail.  Les assistants  sur  fonds privés ont un  risque moindre d’obtenir un 
doctorat. Finalement,  les personnes suivant une des trajectoires courtes ou atypiques ont  le moins 
de chances de l’obtenir. 
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La  situation  est  toutefois  différente  pour  les  taux  d’engagement.  Ainsi,  assez  logiquement,  les 
trajectoires à mi‐temps ou courtes ont des chances significativement moindres de réaliser une thèse 
de doctorat. Elles  impliquent vraisemblablement un  investissement plus faible dans  l’institution. De 
manière surprenante, on n’observe cependant aucune différence significative entre les trajectoires à 
plein  temps, à 80 ou encore à 70 pour cent. À notre sens, cette absence de significativité pourrait 
être un révélateur du fait qu’en général,  les assistants complètent  leur temps partiel par du travail 
non rémunéré. Ceci  irait dans  le sens de  l’étude de Roux et al. (1997) qui montrait que « les temps 
partiels attribués au corps intermédiaire camouflent en réalité une exigence de travail à plein temps 
qui n'est pas  totalement  rémunéré ». Nous  serions  ici en présence d’une exigence de disponibilité 
totale, même à  temps partiel,  ce qui est  souvent évoqué  comme un  frein aux  carrières  féminines 
(Laufer  2005,  Hochschild  2003).  Si  cette  hypothèse  s’avérait  correcte,  les  différences  de  taux 
d’engagements devraient alors plutôt être  interprétées comme des différences  salariales. Nous ne 
pouvons  cependant pas parler de discrimination entre  les  assistants.  Selon notre point de  vue,  la 
négociation d’un taux d’activité s’ancre toujours dans une réalité pratique qui mobilise un ensemble 
de  discours.  Ceux‐ci  légitiment,  du moins  en  partie,  l’attribution  d’un  taux  plus  élevé  à  certaines 
personnes  plutôt  qu’à  d’autres11.  Une  étude  plus  qualitative  serait  nécessaire  pour  étudier  les 
principes d’allocation des taux d’engagements. 

Comme nous  l’avons vu,  les  femmes sont davantage  représentées dans  les  trajectoires à  taux plus 
faibles et l’on peut se demander s’il ne s’agit pas ici d’une inégalité de traitement. Il est probable que 
l’exigence d’une disponibilité totale touche tout autant les femmes, ce qui se confirme d’un point de 
vue  statistique12. Autrement dit, on  retrouve  la même absence de  significativité des  trajectoires à 
temps  partiel  pour  les  hommes  et  pour  les  femmes.  Dès  lors,  il  semble  difficile  d’attribuer  les 
différences de taux entre hommes et femmes à l’interaction entre vies professionnelle et familiale13. 
Il est plus vraisemblable que la dynamique soit interne à l’institution et ne résulte pas d’une décision 
individuelle. Mais comme nous  l’avons dit,  l’étude des allocations de  taux d’engagement demande 
une approche plus qualitative. 

V. Conclusion 
Dans un premier temps, nous avons donné un tour d’horizon descriptif des conditions d’engagement 
des assistants. Nous avons ainsi pu constater qu’elles étaient dominées par une forte  instabilité en 
début de  trajectoire. Un nombre  important des assistants s’arrêtent ou du moins, empruntent des 
trajectoires courtes. Les conditions y sont également plus précaires que par  la suite, que ce soit en 
termes  de  type  de  postes  (suppléants)  ou  sous  forme  de  taux  d’engagement  plus  faible.  Cette 
instabilité semble toucher plus durement  les femmes qui occupent généralement des postes à taux 
moindre au début de trajectoire.  

Les trajectoires de types de postes ne diffèrent pas entre les hommes et les femmes si l’on contrôle 
pour  la  faculté.  Ce  n’est  pas  le  cas  des  trajectoires  de  taux  d’engagement.  En  effet,  les  hommes 
bénéficient plus souvent de trajectoires à plein temps alors que  les femmes sont plus représentées 

                                                            
11 À  titre d’exemple, des compétences  techniques particulières peuvent  légitimer  l’attribution d’un  taux plus 
élevé pour réaliser certaines tâches en relation avec la thèse par ailleurs. 
12  En  effet,  l’interaction  entre  le  genre  et  le  taux  n’est  pas  significative  selon  le  test  du  rapport  de 
vraisemblance (χ2=4.286 ; dl=4 ; p= 0.3687). 
13 Notamment à cause de l’inégalité de répartition des tâches dans le ménage. 
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dans les trajectoires à des taux plus faibles, notamment à 70 pour cent. Cette différence est encore 
plus marquée au début de  la  trajectoire. Toutefois,  il parait difficile d’affirmer que ces différences 
mènent  à  une  moindre  représentation  des  femmes  aux  postes  les  plus  élevés.  En  effet,  les 
différences de taux d’engagement n’ont pas un impact significatif sur le risque d’obtenir un doctorat, 
sauf pour les plus faibles, notamment à mi‐temps. 

Cette absence de significativité pourrait être le révélateur d’un travail non rémunéré des assistants à 
temps partiel. Autrement dit, tout le monde travaille à plein temps à partir de 70 pour cent. Si cette 
hypothèse  était  vérifiée,  les  différences  de  taux  révéleraient  de  fait  des  inégalités  salariales  qui 
toucheraient  plus  fortement  les  femmes,  surtout  en  début  de  trajectoire.  Une  enquête 
complémentaire, éventuellement plus qualitative, permettra d’aborder plus en détail les logiques qui 
amènent à observer ces différences de taux. 

Les critères d’âges et de temporalités sont souvent considérés comme une barrière potentielle aux 
carrières  féminines. Nous n’avons pas  identifié clairement de critères d’âge. Toutefois,  les  femmes 
qui  commencent  leur  trajectoire  d’assistanat  entre  26  et  29  ans  compris  ont moins  de  chance 
d’obtenir  le  titre  de  docteur  à  sa  conclusion.  De  plus,  elles  tendent  à  soutenir  leur  doctorat 
légèrement plus  tard que  les hommes et pourraient donc souffrir plus  fortement des délais  légaux 
imposés aux assistants.  

Aucun des désavantages mis en évidence ici ne saurait expliquer à lui seul le plafond de verre. Nous 
en  revenons  ainsi  à  la  théorie  des  effets  cumulatifs.  Les  grandes  différences  observées  au  final 
peuvent  s’expliquer  à  l’aide  d’un  processus  d’accumulation  de  désavantages  tout  au  long  de  la 
trajectoire. Ainsi, sans être exhaustive, cette étude aura permis d’en identifier quelques‐uns. 
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1. Du Master au R.M.I. : dimensions méthodologiques, politiques et épistémologiques d’un 

déclassement statutaire. 

 

L’étude de l’orientation des étudiants et de leur insertion professionnelle après l’obtention de leur 

diplôme à Bac+4 et +5 peut révéler des inégalités de carrières spectaculaires ; alors que certains poursuivent 

leur « carrière académique » (en Bac+5 pour les Bac+4 et en Doctorat pour les Bac+5), que d’autres sont en 

recherche d’emploi, et peuvent plus ou moins rapidement en occuper un, d’autres encore peuvent, à l’opposé 

des premiers, connaître un déclassement statutaire qui peut paraître étonnant en se retrouvant, dès leur sortie 

de l’enseignement supérieur, bénéficiaires du Revenu Minimum d’Insertion (R.M.I.). Il ne s’agit pas d’un 

déclassement intragénérationnel au cours de leur carrière professionnelle qui commence à peine ; ni d’un 

déclassement intergénérationnel, puisqu’il faut attendre le premier emploi stable pour mesurer le décalage 

éventuel avec la situation professionnelle des parents de ces Bac+4 et +5 au R.M.I. Il ne s’agit même pas 

d’un déclassement financier, puisqu’ils vont percevoir avec le R.M.I. une allocation alors qu’étudiants ils ne 

percevaient rien, ou des bourses pour certains. Mais il s’agit assurément d’un déclassement statutaire 

spectaculaire.  

 

La mesure de ce phénomène est autant un problème méthodologique que politique. Les données qui 

nous ont permis de l’illustrer ont été recueillies non pas dans le domaine de l’enseignement supérieur, mais 

dans celui du travail social et de la pauvreté, à l’occasion d’une enquête dirigée par Philippe Cordazzo sur 

les entrants dans le dispositif du R.M.I. dans le département de la Gironde (France). Ces données, 

disponibles depuis le milieu des années 1990, produites dans le cadre de l’évaluation accompagnant la mise 

en place du R.M.I., ont été soit ignorées, soit « discrètement constatées » ; elles n’ont pas fait l’objet d’une 

(re)connaissance à la hauteur, selon nous, des questions que posent les inégalités qu’elles reflètent. De façon 

assez compréhensible, il est plus valorisant, en termes d’évaluation de politiques publiques, de mettre par 

exemple en avant les réussites scolaires et les insertions professionnelles exceptionnelles d’étudiants 
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d’origine sociale « modeste » comme produits de politiques de formation exemplaires, que de décrire ce qui 

est perçu comme une « chute sociale » inattendue d’étudiants ayant pourtant connu le succès scolaire (même 

si celui-ci peut-être apprécié de façon relative) dans l’enseignement supérieur. De même, l’étude des 

trajectoires scolaires vers la relégation sociale concerne d’habitude des élèves situés de par leur position 

sociale (« défavorisée ») au plus loin des ambitions et des résultats scolaires de ceux qui parviennent à 

obtenir un diplôme à Bac+4 ou +5. L’inscription au R.M.I. de diplômés de ce niveau éclaire sous un jour 

nouveau les conditions sociales de production de ce que l’on appelle commodément l’« exclusion », 

« notion-piège » et « écran » (Castel, 2009) ayant surtout permis d’exclure ces conditions de production des 

analyses des phénomènes qu’elle désigne (Verdès-Leroux, 1978), alors que ces phénomènes sont tous pris 

dans des processus sociaux « intégrés ». Peut-on encore parler d’« exclus » à propos de Bac+4 et +5 entrant 

directement au R.M.I. après l’obtention de leur diplôme ? Ce phénomène relève plutôt d’un processus de 

production d’une pauvreté « illégitime » que du strict exercice d’un droit (du moment que toutes les 

conditions légales sont remplies) en faveur des plus démunis, pour les « aider à vivre un peu mieux ». Le 

R.M.I. lui-même a été pris, depuis le début, dans cette logique et ces considérations politiques, auxquels ses 

aspects juridiques originels, par exemple, ne le prédestinaient pas nécessairement (Laborde, 1990). 

 

De façon plus inattendue, cette « valorisation politique », sélectionnant les faits à étudier et ceux à 

délaisser, a également une dimension « scientifique » (qui n’est pas nouvelle cependant) : assurément les 

recherches en éducation ont leur part de responsabilité dans la promotion des orientations thématiques 

évoquées à l’instant. La réussite scolaire est presque systématiquement considérée comme un phénomène 

homogène ou ne posant aucun « problème social » ni scolaire ; alors que l’échec scolaire a été catégorisé 

comme tel, la plupart du temps en toute bonne foi, depuis longtemps. C’est le résultat de la construction 

sociale, scolaire et politique, mais non scientifique (bien qu’effectuée par des scientifiques) d’une 

dichotomie substantialiste entre « échec » et « réussite » scolaires, qui stigmatise systématiquement le 

premier et protège tout aussi systématiquement la seconde. Il est vrai que toute « démystification » ou, plus 

précisément, toute dévalorisation de la réussite scolaire conduit ipso facto à une critique du fonctionnement 

du système éducatif et de la normativité de ses catégorisations, trop souvent reprises, sans objectivation, par 

les chercheurs. Très souvent enseignants et financés par leur(s) ministère(s) pour leurs recherches, nombreux 

sont ceux qui ont de « bonnes raisons » de ne pas questionner les « schèmes scolaires de perception » 

(Lahire) qui influencent ce point de vue ethnocentré, et qu’une absence de véritable « objectivation 

participante » (Bourdieu) permet de préserver et de perpétuer. Ce qui donne une « couleur » à la recherche 

en éducation en France qui pose quand même, au-delà des inévitables polémiques et dénégations, un certain 

nombre de questions (Poupeau, 2003), que notre objet d’étude pose également. 
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Toutes ces questions s’inscrivent dans l’analyse des relations entre système éducatif, inégalités 

sociales et enjeux, notamment politiques, de la définition de l’échec et de la réussite scolaires dans une 

société démocratique. Des chercheurs aussi différents que B. Clark (« stratégies de refroidissement » de la 

demande scolaire), R. Collins (méritocratie comme « idéologie pratique » au service des catégories sociales 

dominantes), P. Bourdieu (« fonction de consécration sociale » de la certification scolaire) ou M. Duru-

Bellat (limitation de l’estime de soi des filles à l’école, « produite » massivement par des enseignantes) sont 

arrivés assez loin, parfois malgré tout, obéissant à une certaine nécessité épistémologique, dans ce 

questionnement critique, qui est loin d’être systématique. Une telle dimension critique manque à notre objet 

et le rend en apparence surprenant ; mais la surprise, réelle, est souvent liée, dans le domaine de la 

recherche, à une manière erronée, ou incomplète, de construire l’objet d’étude. De ce point de vue, 

l’analogie entre sociologie de l’éducation et sociologie de la pauvreté donne un autre sens à notre objet, en le 

construisant différemment. En effet, de même qu’il est acquis que la pauvreté (comme l’échec scolaire) ne 

peut plus être définie de façon substantialiste mais doit être perçue relationnellement (Paugam, 2005), la 

réussite scolaire, attestée par des diplômes, et l’insertion professionnelle doivent être questionnées et 

réinscrites dans une trajectoire et un contexte sociaux, scolaires, situés. L’exemple des trajectoires des 

Bac+4 et +5 s’inscrivant au R.M.I. est à tester par des hypothèses à replacer dans un contexte où se côtoient 

des stratégies individuelles (Dubet et Vérétout, 2001), du déclassement (Peugny, 2009), des luttes pour les 

« titres » et les « postes » (Weber, 1919) entre les groupes sociaux (Bourdieu, 1978), de la « misère de 

position » (Bourdieu et alii , 1993), des risques inévitables de stigmatisation (Goffman, 1975) et des logiques 

de « piège statutaire ». Dernière notion qui fait écho à la formule journalistique actuelle de justification du 

passage du R.M.I. au R.S.A. (Revenu de Solidarité Active), le R.M.I. étant critiqué car constituant un 

« piège à pauvreté » pour beaucoup de ses bénéficiaires. Ceux qui auraient l’opportunité d’accéder à un 

emploi au prix d’une baisse de revenu choisiraient de rester dans le dispositif ; rationalité d’homo 

oeconomicus paradoxalement décrit comme « piégé » par son choix, qui s’apparenterait alors à une forme 

d’aliénation ? 

  

Les données que nous avons recueillies concernent donc un problème délicat sous bien des aspects. 

Sur les diplômés du supérieur entrés au R.M.I. en Gironde de 2004 à 2006, nous disposons d’informations 

sur les 5400 qui avaient un niveau d’études à Bac + 2 ou plus ; parmi eux, 2742 avaient un niveau d’études à 

Bac + 4 ou + 5. Notre objectif est de contribuer à éclairer le fonctionnement de la stratification sociale, de la 

« massification » scolaire et des politiques éducatives et de solidarité révélé par l’existence de cette 

population. Les principales interrogations portent d’abord sur les raisons à l’origine de telles « carrières » : 

conduites rationnelles (le déclassement comme « promotion » sur le plan financier, selon une logique du 

« mieux que rien »), de fatalisme social (auto-dévalorisation de son diplôme et de ses capacités), de 

résistance à un « système » (refus du travail), ou autres ? Ensuite, sur le jeu de transformations et de 
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permanences induit par l’espace ouvert par l’existence de ces carrières a priori « non académiques ». 

D’autres questions portent sur la signification globale à donner à ce phénomène : « effet pervers » de 

politiques publiques de formation et d’aide sociale ; ou régulation, ajustement inévitable, d’ordre structurel, 

de populations issues de la « massification » de l’enseignement supérieur avec le marché de l’emploi ? En 

outre, est-il possible d’évaluer les conséquences individuelles, collectives et institutionnelles du 

déclassement « objectif » qui touche ces diplômés ? Enfin, quelles réponses apporter en termes de politiques 

publiques : lutte contre ce phénomène de déclassement, ou reconnaissance des carrières de déclassés ? 

Restauration de l’ancienne Allocation d’Insertion (AI), création d’aides spécifiques « post-diplômes » ? Le 

R.S.A. déjà évoqué apportera-t-il une réponse efficace ? L’hypothèse qu’il pourrait ne pas être perçu lui 

aussi comme déclassant et stigmatisant peut-elle réellement être énoncée comme plausible1? 

 

Après avoir rappelé le cadre de notre recherche (2), nous développerons nos principaux résultats (3), 

portant sur l’origine scolaire, les projets professionnels et les parcours d’insertion au sein du dispositif du 

R.M.I. des individus composant notre échantillon ; puis nous terminerons par la discussion des résultats 

autour d’une approche relationnelle du déclassement observé (4). 

 

 2. Cadre de la recherche.  

 

 Nos données ont été recueillies en partenariat avec le Conseil Général de la Gironde, à partir des 

bulletins d’enregistrement des entrées, sorties et contrats d’insertion des bénéficiaires du R.M.I depuis 1999. 

L’analyse statistique se fait après anonymisation des données. Afin d’optimiser le recueil des données et de 

résoudre les problèmes liés aux bases de données administratives pour la production d’analyses statistiques 

(Bouchut et al., 2007), un groupe de pilotage associant les différents acteurs (concepteurs de bases de 

données, travailleurs sociaux, chercheurs, agents administratifs, etc.) a été mis en place. Le questionnaire 

papier et les formulaires informatiques d’enregistrement des informations ont ainsi été optimisés. En outre, 

les personnes chargées de l’enregistrement des données ont été formées pour cette tâche (Cordazzo, 2008). 

 

 2.1. Condition d’homogénéité  

 

Notre recherche a pour objet l’analyse des conditions d’inscription de l’entrée au R.M.I. des sortants 

de l’enseignement supérieur dans leur parcours d’insertion. Dans un contexte de crise économique et sociale, 

ce sujet est d’autant plus sensible qu’il concerne deux mondes a priori antinomiques que sont 

l’enseignement supérieur et la pauvreté. Il est tentant d’y voir un phénomène de grande ampleur. Mais, si les 

                                                 
1  Nous prévoyons de collecter ultérieurement des données auprès des entrants au R.S.A. 



 Page 5 
 

sortants de l’enseignement supérieur représentent certes 27%2 des entrants au R.M.I., cette proportion est 

légèrement inférieure aux 29%3 des chômeurs ayant un niveau d’études supérieur au Baccalauréat. Même si 

le R.M.I. est une situation à bien des égards plus difficile socialement que le chômage, et que les deux 

pourcentages sont élevés, la première protection contre le chômage reste toujours, malgré tout, le diplôme. 

 

Un autre aspect du phénomène est lié à la tentation de croire que la population des sortants de 

l’enseignement supérieur entrant au R.M.I. serait un seul et même groupe homogène. L’analyse des 

caractéristiques et des trajectoires passées des individus composant cette population nous a permis de mettre 

plutôt en évidence l’aspect hétérogène de ce groupe (Cordazzo, 2009). A partir des données disponibles sur 

les entrants au R.M.I., concernant l’âge à l’entrée, le genre, le lieu d’habitation, la situation antérieure au 

regard de l’emploi, le niveau d’études, le nombre d’années de travail, la nationalité et le nombre d’entrées au 

R.M.I. (mais pas l’origine sociale), nous avons pu distinguer différents groupes parmi les sortants de 

l’enseignement supérieur. Les différences essentielles sont liées au niveau d’études, à l’âge à l’entrée, et à la 

situation antérieure au regard de l’emploi (cf. Figure 1 en annexe). Les entrants ayant un niveau d’études 

Licence ont des trajectoires bien différentes de ceux ayant un Master. Cette distinction est à la fois renforcée 

par l’opposition entre ceux et celles qui n’ont jamais travaillé ou qui ont eu des emplois de saison, et ceux et 

celles qui ont connu un travail régulier avant leur entrée ou une alternance entre périodes de chômage et 

d’emploi ; mais aussi par l’opposition entre les plus jeunes des entrants (25-29 ans) et les autres. Cela permet 

de décomposer la population des entrants en sous-groupes les plus homogènes possibles.  

 

Suivant ainsi un des principes fondamentaux de l’analyse démographique qui est la condition 

d’homogénéité, nous avons choisi de travailler sur le sous-groupe des personnes qui ont un parcours de 

transition directe entre les études supérieures et l’aide sociale. Sur les 2742 entrants au R.M.I. de 2004 à 

2006, nous avons donc distingué un sous-groupe composé de 1279 bénéficiaires tous âgés de 25 à 29 ans, 

n’ayant jamais travaillé ou ayant eu des emplois de saison avant leur entrée au R.M.I., et ayant un niveau 

d’études à Bac + 4 ou + 5. Ces sortants de l’enseignement supérieur caractérisés par une entrée directe ou 

quasi directe au R.M.I. après l’obtention de leur diplôme sont ceux qui correspondent le plus à notre objet 

d’étude car ils connaissent un déclassement a priori spectaculaire. Ils n’ont pas connu le processus de 

déclassement plus ou moins long de précarisation du travail, et éventuellement du chômage, pour finalement 

devoir s’inscrire au R.M.I. 

 

 2.2. La conséquence d’un relatif déclassement scolaire antérieur 

 

                                                 
2  Source Conseil Général de la Gironde, 2004-2006. 
3  Source Enquête emploi, INSEE, 2004. 



 Page 6 
 

Les conditions d’entrée au R.M.I. peuvent être rappelées : en plus d’un revenu insuffisant, une des 

principales conditions d’entrée est d’avoir 25 ans ou plus (sauf si on a des enfants). Le public que nous 

avons étudié a obtenu un diplôme de niveau Bac + 4 ou + 5. Le parcours scolaire « idéal » d’un point de vue 

institutionnel, mais souvent différent en réalité, pour un Bac+5, est de 23 ans (à l’obtention du diplôme), et 

de 22 ans pour un Bac+4. Dans le cas de la transition directe entre les deux mondes, scolaire et 

professionnel, que nous étudions, les entrants à Bac+5 ont au minimum 2 ans de « retard » dans leur 

parcours scolaire (25 – 23 = 2) et ceux à Bac+4 au maximum 7 ans (29 – 22 = 7), l’écart grandissant dès que 

l’on descend de niveau d’études et/ou que l’âge à l’entrée au R.M.I. augmente. En outre, l’âge modal à 

l’obtention d’un diplôme de Bac+5 est de 23 ans. 

 

Nous sommes donc, dans le cas des 1279 entrants directs de notre échantillon, en présence 

d’individus qui ont connu un ralentissement scolaire qui peut s’apparenter, du point de vue de la norme 

scolaire, et de ses effets sur les étudiants qui s’en éloignent, à une sorte de pré déclassement (deux années de 

« trop » au moins, redoublements et/ou réorientations), par rapport au statut d’élève « idéal » et aux 

classements scolaires qui s’établissent à partir de lui. Toutefois les parcours lents peuvent aussi être le fait 

d’une diversification des certifications, recherchée par des étudiants qui souhaitent par exemple renforcer 

leur cursus en « doublonnant » (plus ou moins) volontairement un Master ou, auparavant, d’autres diplômes 

(comme une double Licence). Nous ne disposons malheureusement pas de données suffisantes pour mesurer 

le poids et les effets du parcours scolaire antérieur pour l’ensemble des entrants. Cela fera l’objet d’une 

étude particulière auprès d’un autre sous-groupe, sur la base de nouveaux calculs et également d’entretiens, 

particulièrement appropriés pour étudier les récits d’insertion (Demazière et Dubar, 1997), et notamment les 

raisons précises de l’entrée au R.M.I., sur lesquelles nous ne pouvons que faire des hypothèses en l’état 

actuel. 

 

 3. Déclassement statutaire et parcours d’insertion professionnelle. 

 

Après avoir précisé le cadre de la recherche et le contexte, il s’agit maintenant de présenter les 

caractéristiques de la population étudiée et de mesurer son comportement au regard de ce déclassement 

statutaire et du parcours d’insertion professionnelle qui en découle. 

 

 3.1. Des entrants à l’origine scolaire parfois surprenante 

 

Nous avons déjà présenté précédemment les caractéristiques communes de la population étudiée qui 

ont conduit à la constitution de ce sous-groupe le plus homogène possible, de diplômés de l’enseignement 
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supérieur âgés de 25-29 ans, n’ayant jamais travaillé ou pour des emplois saisonniers, avec un diplôme 

Bac+4 ou Bac+5 et dont c’était la première entrée au R.M.I. 

 

Cette partie a pour objet de présenter les éventuelles disparités liées au genre, à la situation familiale, 

au secteur disciplinaire et à la nationalité. Notre population est constituée quasi exclusivement de personnes 

isolées (92%), sans enfant à charge (99%) et de nationalité française (98%). Ceci n’a rien de surprenant. A 

l’inverse, la répartition des entrants selon la filière d’origine dans l’enseignement supérieur est plus 

inattendue. 

 

En effet, 18% d’entrants au R.M.I. sont issus des Grandes Ecoles et écoles d’ingénieurs (Figure 2), 

ce qui est a priori fortement surprenant, en décalage avec l’idée bien ancrée de diplômés « préservés » d’un 

tel déclassement, voire de tout déclassement. En outre, toutes les filières de l’enseignement supérieur 

formant des étudiants de niveau Bac+4 ou Bac+5, même hors université, sont représentées : il y a ainsi 33% 

de bénéficiaires issus des filières Droit, Sciences économiques, Gestion, notamment dotés de « Masters 

professionnels ». A contrario, les filières de Lettres, Langues, Sciences Humaines et Sociales,  souvent 

décrites comme en plus ou moins grand déphasage avec le « monde professionnel », sont les moins 

représentées quantitativement, alors qu’elles pourraient constituer les plus gros « bataillons » de ces 

bénéficiaires du R.M.I. sur-diplômés. Il n’en est rien. 

 

 
Figure 2 : Répartition des entrants au R.M.I.  (Bac+4 et Bac+5) selon le secteur d'origine dans l'enseignement 

supérieur 
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3.2. « Acceptation » ou non du déclassement 

 

Après avoir mesuré les différences de fréquence de déclassement selon les filières de l’enseignement 

supérieur, nous allons maintenant nous interroger sur le degré d’« acceptation » de ce déclassement 

statutaire. Pour cela, les entrants au R.M.I. ont été interrogés sur le type d’emploi qu’ils recherchaient. Si le 

niveau de l’emploi recherché est en adéquation avec le niveau d’études, l’on considérera que le diplômé 

n’accepte pas le déclassement, puisqu’il n’a pas revu à la baisse ses ambitions professionnelles en devenant 

bénéficiaire du R.M.I. ; sinon on considèrera qu’il l’accepte. 

  

 De manière générale, il n’y a pas d’acceptation du déclassement dans la recherche d’emploi, ce qui 

laisse penser qu’en entrant dans le dispositif du R.M.I. une stratégie d’insertion professionnelle ambitieuse 

est maintenue. L’intention de départ du diplômé à Bac+4 et +5 est donc de « se servir » du R.M.I. pour 

s’insérer : dans 88% des cas, les emplois recherchés correspondent au niveau d’études atteint. Ce qui va à 

l’encontre d’une logique de fatalisme social ou de résistance à  un système. Par contre, on peut se demander 

si ce refus du déclassement par le maintien d’un projet professionnel ambitieux n’entraîne pas, dans une 

certaine mesure, la sédentarisation dans le dispositif, soit pour ceux qui y restent plus longtemps que prévu, 

si tant est qu’il y ait une prévision de durée au moment de l’entrée, ou à n’importe quel moment d’ailleurs, 

dans le dispositif ? Soit, tout simplement, pour ceux qui y restent de facto, quelles que soient leurs intentions 

ou leurs prévisions. 

   

Dans le prolongement de la tendance générale au refus « subjectif » du déclassement, on observe 

également qu’il n’y a aucune différence significative entre les hommes et les femmes, tous recherchant, 

toujours à 88%, un emploi de niveau Bac+4 ou Bac+5. C’est moins le cas selon les filières de 

l’enseignement supérieur, qui présentent des différences variant en proportion de 1 à 5. Les diplômés des 

secteurs Droit, Sciences économiques, Gestion et Lettres, Langues, Sciences Humaines et Sociales acceptent 

le plus fréquemment le déclassement (respectivement 20% et 15%) dans leur recherche d’emploi futur. Peut-

être que les premiers visent une insertion professionnelle en commençant par un emploi modeste dans le 

secteur privé et espèrent une promotion plus tard dans leur carrière ; peut-être que les seconds ont intériorisé 

les moindres perspectives d’emploi hors des concours d’enseignement (dont l’obtention peut d’ailleurs faire 

office de projet stipulé dans le « contrat d’insertion » théoriquement passé avec le travailleur social). Mais 

dans les deux cas l’acceptation du déclassement est réelle. A l’inverse, pour les diplômés de Sciences 

fondamentales, santé et des écoles d’ingénieurs (respectivement 10% et 4%) cette situation est plus 

difficilement acceptée, ou tout simplement déniée, sur un plan « subjectif », puisque l’inscription en tant que 

bénéficiaire du R.M.I. est bien réelle, sur un plan « objectif » ; ce qui n’est pas sans conséquences, comme 

nous le verrons dans la discussion.   
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Figure 3 : « Acceptation » du déclassement  
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 3.3. Parcours d’insertion au R.M.I.  

 

Il s’agit maintenant de s’interroger sur le parcours d’insertion en situation de déclassement statutaire. 

On s’intéressera plus particulièrement au calendrier du phénomène, à sa durée et aux différents évènements 

pouvant avoir une incidence.  

 

A l’échelle de tous les bénéficiaires (quel que soit le niveau d’études) les entrées au R.M.I. sont 

marquées par une légère saisonnalité avec une période « creuse » entre mars et août et une période « haute » 

entre septembre et février. Ces résultats confirment ceux obtenus dans d’autres études par le passé (Objectif 

population, 2005). Les entrées mensuelles décomposées selon le niveau d’études affichent une saisonnalité 

très marquée et étroitement liée aux rythmes des calendriers universitaires (Figure 4). Les entrées au R.M.I. 

sont fortement dépendantes des rythmes annuels et semestriels des différents cycles de formation : Les 

Bac+4 (en majorité Master 1 et 2) terminent leur cursus en septembre, d’où un « pic » d’entrées au cours du 

mois d’octobre ; les Bac+2 et Bac+3 (essentiellement les Licences et les diplômés professionnels courts) 

fonctionnent par semestres, rythme qui se retrouve dans les entrées en mai et septembre. 

 

Figure 4 : Saisonnalité des entrées au R.M.I. selon le niveau d’études  
 



 Page 10 
 

0%

5%

10%

15%

20%

Jan Fév Mars Avril Mai Juin Juil Août Sept Oct Nov Déc

Master et + Licence

Bac inférieur au bac

Cohorte

Saisonnalité des entrées au RMI selon le niveau d'études

Source : Conseil général  de la Gironde

 

 

 

Ces courbes illustrent le lien qui existe parfois, pour des sous-groupes particuliers (parmi les 

diplômés à  Bac+4 ou Bac+5), entre sortie du système d’enseignement supérieur et entrée au R.M.I. Les 

autres entrées de Bac+ tout au long de l’année regroupent à la fois les abandons d'études en cours d’année, 

les entrées de diplômés plus anciens ayant été en activité entre leur sortie de l’enseignement et leur entrée au 

R.M.I. ; et les entrées de ceux qui n’avaient pas encore atteint l’âge d’entrée au R.M.I. Ces publics, comme 

celui de niveau « Baccalauréat et inférieur » (Figure 4), n’étant pas influencés par les rythmes universitaires. 

 

Nous allons voir maintenant comment les entrants de niveau Bac+4 ou Bac+5 sortent de ce 

déclassement statutaire spectaculaire. On observe que 21% des personnes du groupe étudié sont sortis au 

cours de la première année écoulée dans le dispositif, et 58% au cours des deux premières années (Tableau 

1) ; ce qui indique que tout de même 42% restent au R.M.I. après ces deux années. Les taux de sortie du 

R.M.I. selon le niveau d’études, en neutralisant l’âge, confirment ce que d’autres études ont montré, à savoir 

que la première protection contre le chômage reste le diplôme ; mais ces taux montrent aussi que l’entrée 

dans le R.M.I. n’est pas sans risque non négligeable d’enfermement statutaire relatif. Deux indicateurs 

(Tableau 1) l’illustrent : d’abord le taux de sortie est déjà (légèrement) moins rapide pour les diplômés à 

Master et +, qui ne sont pas entrés au R.M.I. directement après l’obtention de leur diplôme, à la différence 

de la population de notre échantillon, et qui ont connu des expériences d’emploi et peut-être de chômage qui 

ont contribué à leur précarisation. Ensuite l’écart entre les taux de sortie du « groupe étudié » (diplômés à 

Bac+4 et +5) et des diplômés de niveau « Baccalauréat et inférieur » n’est pas aussi élevé que pour tous les 

autres indicateurs scolaires existants (ou presque), qui traduisent habituellement des inégalités beaucoup 
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plus marquées. Il est possible d’y voir un « effet-R.M.I. », effet produit par un statut « tirant vers le bas » 

même ceux qui entrent dans le dispositif dotés d’un fort capital scolaire. 

 
Tableau 1 :  Taux de sortie entre 13 et 18 mois  

 
 

Taux de sortie entre 13 et 18 mois en % 

Groupe étudié Master et + Licence Bac inférieur au bac

25-29 ans 58 55 54 49 45  

 

Cependant ce tableau qui peut paraître noir doit être nuancé par l’effet positif du « volet 

d’insertion ». On observe en effet que le I du R.M.I. a un impact supplémentaire sur la sortie du dispositif. 

En effet, en travaillant sur les seuls bénéficiaires du R.M.I. ayant un niveau d’études supérieur ou égal à 

Bac+ et ayant bénéficié d’une action collective d’aide à l’insertion professionnelle, on observe que 64% 

sortent au cours de la première année, dont 74% en emploi durable, 16% en emploi précaire et 10% en 

emploi aidé. Soit des taux d’accès à l‘emploi proches de ceux observés au niveau de la moyenne nationale 

dans les enquêtes Insertion professionnelle des diplômés de Master. Ainsi, nous avons un exemple de 

politiques publiques efficaces, en termes de retour à l’emploi, face à ce déclassement statutaire, par la mise 

en place d’actions spécifiques d’aide à l’insertion professionnelle des diplômés de l’enseignement supérieur. 

 

Qu’en est-il, concernant notre échantillon, de ceux qui ne sont pas sortis de cette situation de 

déclassement ? S’il est difficile d’évaluer précisément les conséquences individuelles, on peut cependant 

estimer sans trop d’erreurs que, plus le taux de sortie sera tardif et la durée dans le dispositif R.M.I. sera 

longue, plus ces personnes « perdront » socialement leur statut de diplômés du supérieur pour celui de 

bénéficiaires du R.M.I. La poursuite de l’exploitation de nos données d’une part, le recueil de données par 

entretiens lors d’une prochaine enquête d’autre part, nous permettront de tester de nouvelles hypothèses, 

dans le cadre du « programme » méthodologique esquissé par Demazière et Dubar (1997) et par Hanchane 

et Verdier (2002). 

 

Nous allons maintenant discuter des conséquences individuelles et institutionnelles de leur 

déclassement spectaculaire. 

 

4. Discussion : pour une approche relationnelle du déclassement. 

 

Nos données illustrent à la fois les mécanismes de déclassement les plus actuels (Peugny, 2009), en 

plus fort encore, puisqu’un tel écart entre l’école et le marché de l’emploi, entre des diplômés à Bac+4 et +5 
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et le statut de bénéficiaire du R.M.I., n’a jamais été observé ; et dans les analyses théoriques les plus 

classiques (Paugam, 2005), portant moins sur la pauvreté que sur les processus de paupérisation ou, plus 

précisément encore, de disqualification à l’œuvre dans des contextes de « massification », notamment 

scolaire, c’est-à-dire de « surpopulation relative » au sens de Marx. Les Bac+4 et +5 composant notre 

échantillon constituent une illustration de la conception wébérienne pluridimensionnelle de la stratification 

sociale : ils ne sont pas « rien que des pauvres » (selon la formule de Serge Paugam) ; mais, bien que 

fortement diplômés, ils n’en sont pas moins pris, du simple fait de leur entrée dans le dispositif du R.M.I., et 

donc dans d’autres « échelles » de stratification, statutaire et économique, que celle du capital scolaire, dans 

un processus qui peut s’avérer redoutable. En effet, leur « carrière », déjà mal entamée, avec d’une part cette 

période de transition « ratée » entre fin des études et entrée sur le marché du travail, qui est plus que jamais 

une « période-clé » (Peugny, 2009), et d’autre part le déclassement « salarial » que constitue la perception 

d’un revenu minimum, qui devient de plus en plus déterminant pour la suite, « signal négatif » 

particulièrement pour les entreprises (Nauze-Fichet et Tomasini, 2002), se poursuit en enchaînant misère de 

position (certaine), stratégie de défection (probable) et pauvreté intégrée (possible). 

  

La décision individuelle d’inscription au R.M.I. des Bac+4 et +5 de notre échantillon, quelles qu’en 

soient les raisons4, par exemple une stratégie de recherche rémunérée d’emploi (puisque le chômage leur est 

interdit, du fait de leur absence d’emploi antérieur), ne fait certes pas d’eux, d’emblée, seulement, des 

« pauvres » au même titre que d’autres bénéficiaires, parfois en grande marginalité, du R.M.I. Mais si elle ne 

fait pas d’eux des « misérables » (au sens de la stratification marxiste), elle les fait entrer dans une « misère 

de position » (au sens de la stratification wébérienne), par rapport aux autres diplômés à Bac+4 et +5. De ce 

point de vue, l’existence de 18% d’ingénieurs diplômés dans notre échantillon redéfinit l’espace des 

possibles en matière d’orientation des sortants des « Grandes Ecoles » et des écoles d’ingénieurs, et 

questionne le fonctionnement du « champ » des élites, de leur production et de leur reproduction, notamment 

sur le plan de l’efficacité des « stratégies d’entre soi » (Maurin, 2004), dont la « sécurité sociale » assurée en 

partie par les diplômes scolaires se trouve menacée. Ou alors, au contraire, ces stratégies se sont renforcées 

et ont pour effet (volontaire ou involontaire, peu importe à la limite), d’« écarter » une partie des ingénieurs 

diplômés, pour garder cet exemple, pour des raisons qui restent à préciser. En outre, la présence de Bac+4 et 

+5 inscrits au R.M.I. ne va pas contribuer à atténuer les sentiments d’insécurité sociale et de crainte de 

l’exclusion, évoqués par toutes les études et ressentis y compris par des individus a priori objectivement 

protégés de telles situations. Ils risquent donc fort de connaître doublement, bien que différemment, la 

stigmatisation, du fait d’une part de leur statut de bénéficiaires du R.M.I., et d’autre part de leur statut de 

diplômés, tant auprès des autres bénéficiaires que des autres diplômés. Il est probable, comme le montreront 

                                                 
4  Raisons sur lesquelles nous reviendrons précisément dans l’enquête par entretiens. 



 Page 13 
 

peut-être les entretiens, que leurs curriculum vitae ne mentionnent pas la période passée au R.M.I. ; mais 

aussi qu’ils ne mettent pas forcément  en avant leur capital scolaire face aux autres bénéficiaires. 

 

Dans cet ordre d’idées, l’inscription au R.M.I peut constituer une stratégie de « discrétion » ou d’exit, 

de « défection » (Hirschman), et rester plus ou moins cachée, au contraire de la visibilité du déclassement 

que produirait l’obtention d’un emploi précaire ou très en deçà des possibilités théoriquement offertes par un 

diplôme à Bac+4 et +5. En termes de « réputation » sociale, ne vaut-il pas mieux percevoir 

confidentiellement un R.M.I. (si tel est le choix du bénéficiaire) qu’occuper officiellement un emploi 

déclassé ? La même logique d’exit exclut toute logique, opposée, de voice, de « prise de parole » 

(Hirschman), de contestation, de protestation, de rébellion et d’action collective, qui rendraient visible le 

stigmate du déclassement. Il est même possible de faire l’hypothèse d’un rapport discret, non contestataire, à 

l’aide sociale, à ses modalités et à ses représentants, de la part de ces bénéficiaires du R.M.I. très diplômés. 

Alors qu’ils pourraient, de par leur capital scolaire et leur frustration d’« intellectuels prolétarisés », 

s’engager aisément, par exemple, dans des procédures de contentieux, autour des notions discutables et 

potentiellement conflictuelles de contrat d’insertion ou de « liberté de ne pas s’insérer » ; car « le droit des 

pauvres n’est pas un pauvre droit » (Laborde, 1990) et pourrait tout à fait devenir une « arme » au service de 

ces bénéficiaires à fort capital scolaire. La question de fond, à laquelle nos données ne permettent pas encore 

de répondre, reste finalement  celle de la place que les Bac+4 et +5 directement entrés au R.M.I. trouvent 

(ou ne trouvent pas) dans ce dispositif et ce statut.  

 

La durabilité de leur pauvreté relative est un autre élément d’importance cruciale dans le déroulement 

de leur carrière ; loin de ne « faire que passer » dans le dispositif du R.M.I., 42% des individus de notre 

échantillon continuent d’y rester deux ans après l’obtention de leur diplôme à Bac+4 et +5. Ceux-là 

illustrent l’expression triviale : « on sait quand on y rentre, mais pas quand on en sort ». Là encore la 

perception de la situation de pauvreté est relative : par exemple, deux ans de R.M.I. à cinquante ans après 

une « vie » plus ou moins remplie de travail rémunéré peuvent paraître brefs ; deux ans de R.M.I. 

directement après la sortie de l’enseignement supérieur sans expérience de travail rémunéré autre que 

saisonnier peuvent paraître bien longs, ou du moins ni attendus ni anticipés au moment de l’obtention du 

diplôme. Plus généralement, il serait intéressant de savoir à partir de quand le déclassé a commencé à 

trouver le temps long ; une durée de six mois peut tout à fait constituer une hypothèse plausible. Mais il est 

possible également de faire l’hypothèse que certains individus ne trouvent pas ce temps long ; ou encore 

l’hypothèse de l’existence d’un rapport au temps évolutif.  

 

Pour conclure, s’il serait « super stupide », pour reprendre le mot (traduit comme tel) d’Amartya Sen 

cité en exergue de l’ouvrage de Serge Paugam, de croire que tous les « pauvres objectifs » le sont 
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réellement, il le serait autant de croire que tous les « riches objectifs » le sont aussi, que la « richesse », 

réelle, d’un diplôme élevé préserve de la « pauvreté de position », et des sentiments qui l’accompagnent la 

plupart du temps, comme le phénomène d’« identité négative », autre « forme élémentaire » de la pauvreté 

(Paugam, 2005). Peut-être que la plupart des sociologues de la pauvreté, Marx comme Simmel, et certains 

sociologues de l’éducation, verraient dans le développement de cette identité négative de surdiplômés 

déclassés une « forme de régulation du système social dans sa globalité » (Paugam, 2005), mélange de deux 

des trois types de pauvreté identifiés par ce même auteur : une « pauvreté marginale » par rapport aux autres 

diplômés de même niveau, « non déclassés », pauvreté minimisée voire déniée, mais stigmatisant de plus en 

plus, après une période d’occultation, des « cas scolaires » (au sens de « cas sociaux ») ; et une « pauvreté 

disqualifiante », d’individus perçus comme trop nombreux (comme les diplômes qu’ils détiennent), quand 

ils sont perçus socialement et que leur nombre n’est plus minimisé. Enfin, il ne manquerait plus, hypothèse 

pessimiste, que l’émergence, relativement à notre population d’enquête, du troisième type de pauvreté : une 

« pauvreté intégrée », quantitativement importante, perçue comme structurelle et naturelle, durable et pas 

nécessairement stigmatisée, puisque jugée d’un certain point de vue inévitable, et qui légitimerait de 

nouvelles formes d’assistanat que la « société » mettrait en place pour la « gérer ». A son époque, la mise en 

place du R.M.I. a bénéficié d’une telle perception, à l’origine du relatif consensus qui s’est dégagé à 

l’époque autour de cette politique et dans lequel les promoteurs du R.S.A. ne manquent pas de s’inscrire 

aujourd’hui. Le « piège statutaire » ne se refermerait-il alors pas pour de bon sur une nouvelle catégorie 

sociale (et scolaire) : des diplômés du supérieur non plus « seulement » déclassés, mais pauvres.   
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Annexe. 

Figure 1 : Analyse en Correspondances Multiples des caractéristiques entrants au RMI sortants de l’enseignement supérieur. 
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Who teaches? 

The structure of teaching at German universities 

Roland Bloch / Anja Franz / Robert Schuster / Carsten Würmann 

Institute for Higher Education Research (Wittenberg / Germany)1 

 

The German system of higher education teaching 
Academic practice at the contemporary German university is quite far away from the ideals 
Humboldt once had formulated. However, in at least one respect his heritage weighs heavy on 
the German system of higher education. Humboldt’s ideal of the unity of research and teach-
ing still plays a decisive role for the academic profession. A German professor must both re-
search and teach. It never may have been easy to incorporate both sides of academia’s profes-
sional life. Yet, during the last decades the unity of research and teaching has been more and 
more counteracted by the necessities of day-to-day business in higher education. 

Our hypothesis is that the relation between teaching and research in German academia is 
characterized by structural inequalities. Traditionally, professors hold chairs for domains of 
their subject. They must guarantee the quality of the curriculum by covering all relevant do-
mains of their subject. In 19th century Germany, teaching meant a considerable extra income 
and professors therefore eagerly protected their teaching domains. Lacking any material bene-
fits, teaching nowadays has come to be regarded as an imposition to academic practice.  

In general, the (German) scientific community values research more than teaching. Research 
achievements are decisive for career advancement while teaching is considered an also-ran. 
While only professors have tenure, academic staff – the so-called Mittelbau subsuming all 
personnel after graduation and before full professorship – are regarded as junior scientists, 
still being in process of qualifying, and therefore neither having tenure nor teaching exclu-
sively (Kreckel/Pasternack 2008: 21f). Moreover, lacking a tenure-track system in general, 
academic staff at German universities with predominantly temporary contracts face strong 
career insecurity.  
With expanding student numbers, teaching has become more often than not a burden, binding 
time resources that otherwise might have been invested in research efforts needed for reputa-
tion and carrier advancement. For professors and academic staff alike, the relation between 
research and teaching is transformed into an “either-or”: the more you teach, the less you re-
search. The individual academic has come to perceive teaching as being at the expense of 
research. 
Institutionally, research and teaching are mutually dependent: no teaching in higher education 
without research, and vice versa.2 The establishment of universities of applied sciences in the 
1970s had been inspired by the idea of creating institutions with a strong emphasis on teach-
ing to meet growing student numbers. Here, professors teach more than twice as much3 as 
their colleagues at traditional universities. Nonetheless, this has not led to differentiating be-

                                                 
1 This article is based on the research project “Wer lehrt was unter welchen Bedingungen? Untersuchung der 
Struktur akademischer Lehre an deutschen Hochschulen” (Who teaches which courses under what conditions? 
The structure of academic teaching at German universities), funded by the Federal Ministry of Education and 
Science (BMBF).  
2 Notwithstanding the considerable institutional differentiation in Germany, with 16 percent of all public re-
search being conducted in extramural research institutes (Kreckel 2009). It remains an open question to what 
extent the personnel of these institutes should teach. 
3 Professors at universities of applied sciences are required to teach 18 semester hours which is roughly equiva-
lent to nine 90 minutes courses; professors at universities are required to teach 8 semester hours. 
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tween teaching- and research-oriented career paths. Rather, research achievements, especially 
Dissertation and Habilitation, have persisted as requirement for professorship and universities 
of applied sciences seek to provide research opportunities for their personnel.4 

Today, universities face parallel demands for excellent research and for expanding education 
(Kreckel 2008). However, research has profited predominantly from the increase in public 
spending in recent years. The German Exzellenzinitiative, for instance, rewarded institutional 
strategies for fostering top level research. The differentiation of the German higher education 
landscape is under way, with consequences not only at the institutional but also at the individ-
ual level: up to February 2009 roughly 4,300 new research positions have been created by the 
Exzellenzinitiative (Hornbostel/Sondermann 2009). 

At the same time, the Bologna reforms have triggered attempts at improving the quality of 
teaching. So far, experiences with the implementation of the study reforms show that their 
success is dependent on improved student/teacher ratios. Moreover, demographic trends as 
well as the reduction of secondary education to twelve years are expected to lead to a short 
term increase in student numbers.5 

There is a general political consensus for increasing study capacities but it remains open who 
will be teaching the growing numbers of students. To accommodate the increasing demand 
for qualified teaching personnel and to secure high quality teaching, expert organizations such 
as the German Science Council (2008: 54) have called for a “changed teaching culture” and 
have proposed to introduce new, teaching-related personnel categories. For example, teach-
ing-professorships with a higher teaching load but tenured could provide new career options 
in academia. Critics fear second-rate academic careers with less time for research and there-
fore limited career perspectives (Junge Akademie 2008: 15). Teaching professorships might 
eventually lead to research professorships (Bloch et. al. 2008: 110). 

Notwithstanding all efforts for differentiation, German universities are equally challenged to 
provide additional teaching capacity to meet the growing demand for higher education. Be-
tween top level research and mass education, universities pursue a personnel policy that in the 
first place must guarantee the functioning of academia. They have to cope with bureaucratic 
regulations as well as with insufficient funding. Hence, universities look for cost-neutral solu-
tions to keep up their teaching capacity, for example by recruiting personnel from extra-mural 
research institutes, grant holders, or third-party funded personnel. 

In April 2009, the Faculty of History at Christian-Albrecht-University of Kiel offered two 
almost identical positions for junior researchers, both being temporary (two years with the 
opportunity for extension), part-time (50%), and expecting participation in ongoing research 
projects as well as writing a dissertation.6 The two positions had the same salary, same work-
ing hours, same department, same goal – but for one striking difference: one position de-
manded teaching two hours or one course per semester, the other position eight hours or four 
courses per semester, ultimately leading to unequal research opportunities and therefore un-
equal opportunities for career advancement. 

Official statistics about the personnel at German universities does not display the effects of 
such creative measures taken on the departmental level. Rather, they document the number of 
funded positions per personnel category. Related to the job offers at Christian-Albrecht-
University, official statistics would register one funded academic staff position and one spe-

                                                 
4 By preserving the exclusive right for promotion, universities were able to retain their higher prestige. 
5 With the so-called higher education pact (Hochschulpakt 2020), the federal government and the Länder have 
agreed to accommodate 91,000 additional students at German universities until 2010. 
6 URL: http://hsozkult.geschichte.hu-berlin.de/chancen/type=stellen&id=3666, http://hsozkult.geschichte.hu-
berlin.de/chancen/type=stellen&id=3667 
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cial task teacher position at the university level, but would not provide any information on the 
number of persons splitting the position (a common practice for junior researcher positions) as 
well as on the teaching load (that may vary in practice). Inherent inequalities resulting from 
the need to reconcile the actual demand for teaching capacity with legal and budgetary guide-
lines for the academic workplace are ignored.  

The purpose of our comparative case study is to fill this gap and to find out who teaches 
which courses under what conditions. Unlike official statistics on higher education personnel 
we start with the concrete courses a person has taught in one semester. This allows us to de-
termine the share different groups in academia – such as professors, academic staff, and assis-
tant lecturers – have in teaching. The data is differentiated by gender, age, nationality, disci-
pline, and university type. Furthermore, staff data is related to study and course types, number 
of participants, employment terms (tenure, temporary, part-time), and financial sources (uni-
versity budget, tuition fees, third-party funded). We use a panel design and collect the data at 
intervals of two years, starting with the winter term 2008/09. This first, quantitative phase will 
be followed by a second phase, in which we use qualitative methods, such as problem-centred 
interviews and online surveying, to analyze structural inequalities at the micro level. The da-
tabase comprises all courses taught in one semester at four universities and four universities 
of applied sciences in Germany. For the purpose of this paper, we select three cases: 

• a faculty of biosciences, pharmacy and psychology at a university (Bio) with a total of 
277 taught courses, 

• a faculty of education at a university (Edu) with a total of 171 taught courses, 

• a university of applied sciences (FH) with a total of 356 taught courses. 

Case selection is mainly motivated by pragmatic considerations, as our study represents work 
in progress. Nonetheless, we account for differences between faculty cultures (natural sci-
ences vs. liberal arts) as well as between institutional types (university vs. university of ap-
plied sciences). We confine our analysis to determining the actual teaching load of the teach-
ing personnel. 

 

The Teaching Personnel 

By asking “who teaches?” we presuppose that academic personnel other than professors are 
involved in teaching. Our purpose is to determine and differentiate this involvement. We start 
by analyzing the distribution of the actual teaching personnel, i.e. all persons that were in-
volved in teaching at least one course in one semester. 
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Teaching Personnel N=125 (Bio)
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Fig. 1. Distribution of Teaching Personnel at the Faculty of Biosciences, Pharmacy and Psychology 

Teaching Personnel N=70 (Edu)
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Fig. 2. Distribution of Teaching Personnel at the Faculty of Education 

 

Three groups dominate the structure of the teaching personnel at the two faculties in our data-
set: professors, academic staff, and a high proportion of persons not belonging to a specified 
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group. We assume that these teaching persons are assistant lecturers hired to teach specific 
courses, but are not part of the faculty and therefore not listed as university personnel. Origi-
nally invented for facilitating the knowledge transfer between university and practice via 
teaching, assistant lecturers who are paid per course are often regarded as a cheap alternative 
to regular teaching personnel. If they do not have another job outside university, they suffer 
from inadequate payment and lack of social security. 

According to the official statistics on personnel in higher education, assistant lecturers have 
been the fastest growing group at German universities in the last decade. Their number rose 
from 37,872 in 1992 up to 53,356 in 2005 (Federal Ministry of Education and Research 
2008). As a consequence, their contribution to teaching has increased and our data on the dis-
tribution of the teaching personnel shows the number of assistant lecturers ranging from 18 
percent (biosciences) to 49 percent (education) to 71 percent (university of applied sciences). 

The faculties differ in their personnel structure. In both cases, professors are not the majority 
by number in both faculties. Yet the biosciences are characterized by a higher degree of dif-
ferentiation in their non professorial personnel. Assistants and special task teachers contribute 
to teaching so that the share of (supposed) assistant lecturers is lower when compared to the 
faculty of education. By comparison, the professors at the faculty of education make up for 
only 14 percent of the personnel. The faculty therefore lacks teaching capacity to an extent 
that can not be compensated by academic staff or special task teachers under the given finan-
cial constraints. In consequence, a high number of assistant lecturers have been hired to main-
tain the academic program. 

Teaching Personnel N=177 (FH)

visiting prof.
6%

professors
23%

assistant lecturers
71%

 
Fig. 3. Distribution of Teaching Personnel at the University of Applied Sciences 

 

The data from the university of applied sciences in our sample allows us to determine the 
status of all teaching persons. Because universities of applied sciences are not entitled to 
award doctoral degrees they can not provide positions for academic staff, i.e. scientific per-
sonnel in the process of qualifying (= researching). Therefore, they have to operate with a 
dichotomous personnel structure: tenured professors and temporary assistant lecturers. With 
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respect to teaching capacity, this dichotomy works only because professors are required to 
teach twice as much as their colleagues at university. Furthermore, as university of applied 
sciences are considered to have a closer relationship to practice than universities, they seek to 
facilitate knowledge transfer by hiring assistant lecturers who hold jobs outside the university. 
Therefore, for universities of applied sciences a high share of assistant lecturers is regarded 
more as a contribution than a challenge to teaching quality. 

 

Teaching Involvement 
Despite standardized teaching loads, the professors’ teaching engagement varies in practice. 
The actual teaching load, therefore, cannot be deduced from the number of professors. The 
same holds for the other personnel groups. First, we estimated the distribution of the actual 
teaching load across the personnel structure by counting all cases in which a person was in-
volved in teaching a course. Because many courses are taught by more than one person, the 
total of all teaching involvement is higher than the number of courses taught. 

Teaching Involvement N=479 (Bio)
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Fig. 4. Teaching Involvement by Personnel Group at the Faculty of Biosciences, Pharmacy and Psychology 
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Teaching Involvement N=175 (Edu)
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Fig. 5. Teaching Involvement by Personnel Group at the Faculty of Education 

Because professors have the highest standardized teaching load, their share in teaching in-
volvement is higher than their share in the personnel structure. In general, this increase is at 
the expense of the assistant lecturers’ teaching involvement which is lower than their share in 
the personnel structure. Nonetheless, at the faculty of education, a high proportion of teaching 
can not be covered by the low number of professors. Since academic staff already provides 
one third of all teaching, this leaves another third to be done by assistant lecturers. 

Critics have pointed out that the share of assistant lecturers can not exceed a certain limit 
without challenging the quality of teaching, for example the continuity of course offerings or 
the necessary supervision of students. From this perspective, the considerably lower share of 
assistant lecturers in the biosciences (7%) appears as quality attribute. 
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Teaching Involvement N=447 (FH)
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Fig. 6. Teaching Involvement by Personnel Group at the University of Applied Sciences 

The distribution of teaching involvement at the university of applied sciences shows that the 
share of the missing academic staff is compensated by assistant lecturers. Nonetheless, the 
assistant lecturer’s share is still lower by 20 percent when compared with the cumulated share 
of academic staff and assistant lecturers at the faculty of education, which amounts to two 
thirds of all teaching involvement. 

In general, professors account for between a third and half of all teaching involvement, 
thereby leaving the rest to non-professorial personal. 

 

Variations in Teaching  
Noteworthy is the higher share of professors’ teaching involvement in the biosciences (58%) 
when compared with the professors of education (32%)7. In part, this is due to differences in 
the share of professors in the personnel structure at both faculties. Yet, on average, professors 
in the biosciences are involved six times in teaching, while their colleagues in education mus-
ter only four involvements. Do professors in the biosciences teach more than their colleagues 
in education? 

To answer this question teaching involvement has to be further qualified. First, the extent of 
the involvement is dependent on the number of people teaching a course. The sheer number of 
teaching involvements, therefore, is not sufficient for determining the actual teaching load. In 
general, the level of collaborative teaching varies to a high extent. At the faculty of education, 
98 percent of all courses are taught by one person, compared to 80 percent at the university of 
applied sciences and 64 percent at the faculty of biosciences. Furthermore, the level of col-
laborative teaching varies between personnel groups: in 41 percent of all cases of teaching 
involvement professors in the biosciences teach alone, followed by 61 percent at the univer-
sity of applied sciences, and 98 percent at the faculty of education. Professors in the biosci-
ences teach more courses, but in collaboration with others, while professors of education meet 
the requirements by teaching four courses on their own. 
                                                 
7 Professors and interim professors. 
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Second, several other factors such as number of students per course, course type and course 
level may contribute to differences in the actual teaching load. More students require more 
supervision and exams to be graded. Lectures are designed for a higher number of students 
than seminars. Undergraduate and graduate level courses may require different teaching in-
tensity. We have collected but not yet analyzed data on these issues. 

Finally, teaching involvement varies within personnel groups. By calculating the actual teach-
ing load we take differences in collaborative teaching into account. From the information pro-
vided by the course catalogues, we first determined the length of the course, quantified it in 
semester hours, which were then divided by the number of teachers, presupposing equal 
shares in case of collaborative teaching. The distribution of the actual teaching load cumu-
lated by personnel group closely resembles the distribution of teaching involvement. Never-
theless, there are striking differences within the personnel groups. 

Actual Teaching Load (Bio)
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Fig. 7. Distribution of Actual Teaching Load and Number of Cases within Personnel Groups at the Faculty of 
Biosciences, Pharmacy and Psychology 

There is a clear trade-off within the professorial personnel in the biosciences: half the profes-
sors teach less than the required eight semester hours, and the other half overachieve the re-
quirements by teaching more than eight semester hours. Because no special teaching profes-
sorships exist, the teaching load appears to be handled flexibly. Professors may teach more 
than the required course load in one semester, and less courses in another semester, presuma-
bly limited only by the overall requirement of the academic program. This seems to be moti-
vated by a division of labor between research and teaching. Professors at the faculty of biosci-
ences vary their teaching load in order to concentrate on research activities or to acquire fund-
ing for research projects, which is a necessity in the cost-intensive natural sciences. 
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Actual Teaching Load (FH)
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Fig. 8. Distribution of Actual Teaching Load and Number of Cases within Personnel Groups at the University of 
Applied Sciences 

At the university of applied sciences, the professors’ teaching involvement varies to a similar 
extent as at the faculty of biosciences. Yet there is one striking difference – the majority of 
professors – 83 percent – teach less than the required 18 semester hours. Nonetheless, as uni-
versities of applied sciences struggle to conduct research and lack positions for academic 
staff, reducing their professors’ teaching load seems to be the only viable alternative. A fixed 
teaching load of 18 semester hours would render research almost impossible. 
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Fig. 9. Distribution of Actual Teaching Load and Number of Cases within Personnel Groups at the Faculty of 
Education 

As already indicated, the teaching load of the professors at the faculty of education varies to a 
lesser extent. Here, assistant lecturers who mostly teach one or two courses and academic 
staff fill the gap caused by the low share of professors in the faculty’s personnel structure. 
Half of the academic staff teaches up to four semester hours, which probably leaves them 
enough time resources for research; for the other half, who teach more than six semester 
hours, time for research has become a precious commodity. A third of the academic staff in 
the biosciences faces a similar teaching load. 

 

Who teaches? 
Our findings show that the structure of teaching at German universities is characterized by a 
special division of labor. Professors no longer protect their teaching domains but often seek to 
minimize their teaching engagement. A growing share of teaching is done by non-professorial 
personnel whose career advancement nonetheless remains dependent on research achieve-
ments. The overall distribution of teaching in our three cases substantiates this claim: 

• At the faculty of biosciences, pharmacy and psychology, 43 percent of all teaching is 
done by non-professorial personnel.8 

• At the faculty of education, 69 percent of all teaching is done by non-professorial per-
sonnel. 

• At the university of applied sciences, 57 percent of all teaching is done by non-
professorial personnel.9 

                                                 
8 Professorial personnel at the two faculties comprises professors and interim professors. 
9 Professorial personnel comprises professors and visiting professors. 
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In conclusion, teaching is done to a high degree by persons for whom it is secondary. Whether 
they appreciate teaching or not, to advance in their career they have to engage in research and 
the teaching load limits the opportunities to do so. This inequality is reproduced in the struc-
ture of teaching as non-professorial personnel have become indispensable for the functioning 
of academia. 

Division of labor also means that within personnel groups some people may teach less, some 
more. So far we have identified three different ways that this division of labor plays out in 
practice. 

First, the division of labor between teaching and research can be organized as a trade-off. 
Among the professors at the faculty of biosciences, the amount of teaching varies to a high 
degree. Yet, with a mean of 8.5 semester hours per professor, the overall variation is bal-
anced. There is a trade-off between professors with emphasis on research and professors with 
emphasis on teaching, with supposedly shifting allocations of teaching loads resulting from 
the general equality of the professors. A low variation of teaching indicates the absence of 
tradeoffs and may result from subject-specific modes of research organization. 

Second, the division of labor between teaching and research can be driven by compensation. 
Structural conditions such as the high teaching load of professors at universities of applied 
sciences or financial constraints demand the relocation of teaching. Time resources for re-
search or low numbers of professors are compensated by hiring assistant lecturers. 

Finally, the division of labor may reinforce career inequalities. A third of the academic staff at 
the faculty of biosciences and half of the academic staff at the faculty of education teach six 
or more semester hours. This leads to a divide between those who have the opportunity to 
research and those who face barriers in the form of high teaching loads. 

So far we have uncovered inequalities between and within personnel groups in the structure of 
teaching that are unknown to official statistics but are reproduced in practice. Rather than 
complying with standards, teaching loads appear to be handled flexibly. Yet, trade-offs be-
tween research and teaching can be realized only by those on top of the system – the profes-
sors. In contrast, ill-paid assistant lecturers and academic staff who teach more than two 
courses will not be the pillars of a “changed teaching culture”. To reach this goal, first of all 
the inequalities inherent in the structure of teaching at German universities need to addressed 
and remedied. 
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1. Introduction 

The academic environment is a very specific setting. Academia, as a powerful institution, 

plays an important role in public discussion and life, since it is (among others) the highly 

acknowledged source of knowledge production as well as institution that trains students on 

their way to employment. Academia with its high scientific expectations and principle of 

excellence is an institution with power relationships within itself but also reflects the hidden 

power relations and mechanisms within the society. 

At the same time, the growing interculturality and diversity is a widely cited reality. As 

Henrike Evers (2009) states, this means in the area of university education, that students 

ought to learn to deal with social heterogeneity already in the course of their studies,1 which 

is an approach one can only support. But this can be achieved not necessarily by going 

abroad but already in the “home” university not only by coping with the representatives of 

minorities among students but also among minority teachers and researchers.  

This paper concentrates on the following specific group of actors in academia: minority 

teachers and researchers in Germany. The aim is to focus on their experiences in the 

academic context. I will present the theoretical approach as well as outline the research 

question. I will give an overview of the research on this topic and present its contemporary 

developments in the German context referring also to some statistical data. I will also 

present methodical approach of the narrative interview as a data collection instrument as 

well as the documentary method chosen as analyzing method. Finally, I will present some 

excerpts from the current analyses of the empirical material collected for this study.  

 

2. Theoretical approach  

To analyze the actions and interaction of actors in academic setting as a place within 

complex power relations I refer, following Lucila Vargas (2002a), to Goffman´s (1973) 

                                                           
1 Evers concentrates in her paper on the analysis of the intercultural contact and its process due to abroad 
stays of students (Evers 2009, 3rd paragraph).  
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metaphor of social life as “game” or “drama”. Just like in everyday practice, where people 

give theatrical performances during interaction, it is no different in academia. Based on 

Goffman’s concept of “personal front” of a performer, which includes “insignia of office or 

rang, clothing; sex, age, and racial characteristics; size and looks; posture; speech patterns; 

facial expressions; bodily gestures; and the like”2 (Goffman 1959, 23f) this characteristics 

consider all actors in all social life situations. In the context of academia though, it is 

important to refer in my research to “the personal front” of the actors themselves, which 

can be visible through their body and language. These categories carry the characteristics of 

actors and (may) cause the construction and identification of performers as “others” or 

“strangers” within the academia.  

Goffman divides “personal front” into “appearance” and “manner”. “Appearance” provides 

information about the social status of the performer, while “manner” “warns us” about the 

interaction role the performer will play in a situation (Goffman 1959, 24). Given this, 

providing the “information” about the actor through the “simple” appearance is not a 

neutral process. It is always settled in a certain context strongly related to the constellation 

of power given in a particular situation. The question arising is whether providing 

information through the appearance is “stronger” or more effective than through the 

manner itself in a specific context, or, to which extend the information through the manner 

is influenced by the information through appearance. Goffman states therefore that one 

often expects “a confirming consistency between appearance and manner” of the performer 

(1959, 24). In the context of minority teachers and scientists with their body and language 

being an important part of their “appearance” in academia, it is important to ask about this 

dependence, which is especially visible in the case of representatives of minorities within the 

higher education system. 

 

3. Research issue 

The research on migrants and minorities in Germany is a present subject. Nevertheless, one 

needs to emphasize a certain paradigm-shift [Paradigmenwechsel] that took place over the 

years. As a result of this paradigm-shift the migrants changed from the position of a research 

object into autonomous subjects acting in their own name (e.g. Mecheril 1994, Gutiérrez 

Rodríguez 1999, Ha 2004, Steyerl 2003). The certain “deficiency” approach changed over the 

years into the critical approach and the relatively recent concentration on the issue of, e.g., 

                                                           
2 Goffman notices, that some of these characteristics (such as race) are relatively fixed, and do not vary over 
time and situation, while others (such as facial expression) are mobile or transitory and can vary or be modified 
(Goffman 1959, 24). 
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highly qualified immigrants, minorities and academics that the researchers continuously 

focus on (e.g. Nohl 2006, Weiß 2006, Olaf 2003). The critical approach to the issue of 

representation, influenced also by the theoretical reception of the postcolonial theory in 

Germany (Castro Varela/Dhawan 2005, Steyerl; Gutiérrez Rodríguez 2003, Ha 2005; 2004), 

refers in German context both to the “dominant culture” [Dominanzkultur] (Rommelspacher 

1998) and to actors experiencing the marginalized social status and exclusion (Gutiérrez 

Rodríguez 1999, Mecheril; Theo 1994). Authors like Ha (2004, 2005) and Gutiérrez Rodríguez 

(1999), in their research about the marginal role and position of migrants or people with 

migration background emphasize that the migrants and minorities are existent but not 

represented in German public discussion (also political ones). Their voices hardly shape and 

influence the important and formatting discourses. According to them, one of the reasons 

for this situation is the highly restricted access of migrants to resources and political 

representation, which strongly influences and restrains their voice. Consequently, the 

presence and activity of representatives of marginalized groups in the academic context – 

minority teachers and researchers – is especially worth analyzing. It becomes even more 

interesting due to the fact that the university settings represent, without a doubt, an access 

to the academic resources. Their members influence the production of knowledge and 

simultaneously also participate in the debates, discourses and impact institutional policies.     

Therefore, the following questions arise: what happens when members of marginalized 

groups in the society enter the academia as teachers and researchers, exercising power e.g. 

over their students? How is it in the German academic context? What happens when the 

marginalized members of the society enter the academia not as the object of the research 

but as its full (?) participants of the academic life and professions: as teachers and 

researchers in higher education? 

 

4. International research 

The available literature on the particular group of minority teachers, teachers of color and 

women of color in academia comes to the biggest extend from the English speaking context 

of USA, Canada and Great Brittan. The main topics are the structural difficulties, barriers, 

personal conflicts within academic settings that the minority teachers confront in their 

practice (Vargas 2002b, Osler 1997, Banks 1995). Their experiences (provided among others 

through biographical narratives) show that their presence in academic setting is never 

neutral and always interpreted. It causes sometimes a certain “irritation” in their academic 

environment (Manrique 2002). The relation between the subject they teach and the 
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questioning of their authority and credibility is visible. When they teach issues concerning 

the minorities themselves, their culture, literature, or language, they enjoy the full credibility 

and authority and play a role of “native informants” (Vargas 2002b) / “professional ethnics” 

(Osler 1997). However, while dealing and questioning issues of discrimination, critical 

political idea, racism etc. their power and authority is often being questioned by their 

academic environment (Kumar 2002, Rios 2002). This shows a certain pattern of inequalities 

and discrimination: they are being accepted and their credentials unquestioned while 

working on “their” issues, like migration, ethnics, language and related topics, which still can 

lead them to science margins. However, when they “dare” to scientifically work on subjects 

related to discrimination or teach their non-native language and literature to the natives, 

their authority and position is being “endangered”.3 As a result of that, some of them are in 

the conflict with themselves caused by their personal exposure to the scientific environment 

(Turner 2002, Luthra 2002). The concept of “space invaders” introduced by Puwar (2004) is 

correlated with the experiences of minority teachers expressed in their narratives (Vargas 

2002b). In Puwar’s statement members of minorities are regarded as “dissonant bodies” 

when they enter a space reserved for white male actors (like academia). This leads to an 

easy attitude and assumption about their lack of the required competences (Puwar 2004 

after Bakshi-Hamm 2008, 74). This is also evident in the research of Vargas (2002b) and 

Lippi-Green (1997). Therefore, it supports the concentration on experiences of minority 

teachers and researchers using Goffman’s terms “appearance” and “manners”, as shown 

above, in order to examine the specific academic setting and their experiences within.       

The above statement is also related to the limited literature on the dependency of the 

students’ perception of the instructors’ language (accent) skills on their physical appearance. 

When the body shows ethnic or minority background, the language appears to be more 

accented to the listeners (Rubin 1992, Rubin/Smith 1990). Language and accent is being 

used very often against the minority teachers in academia by their own students as a reason 

to question their authority in their own classroom (Vargas 2002a, Rong 2002, Kumar 2002). 

Lippi-Green in her sociolinguistic study on this subject supports the existence of a hierarchy 

of accepted or less accepted accents in society, which is especially visible in the realm of 

academia. The negative attitude towards accent reflects the situation of specific national 

and ethnic groups and their marginal position in the society (Lippi-Green 1997).  

                                                           
3 Some of the experiences show also hostile atmosphere in the campus and discriminations on every day basis 
(Manrique 2002, Turner 2002, Anatol 2002). 
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The research conducted in USA and UK give interesting analytical perspective in the  

investigation of the (specific?) situation and experiences of minority teachers and 

researchers in Germany, as their presence there is never neutral and always interpreted. 

 

5. German context 

Over the past two years, the presence of minority teachers in German educational system is 

slowly but continuously gaining public attention. This attention though - being expressed in 

numerous press articles - considers mostly teachers in primary and secondary education. It 

refers to their experiences in everyday school life, their interactions with students and 

colleagues (e.g. Freund 2007, Heinemann 2007, Horstkotte 2008), not rarely though 

documenting a hostile atmosphere. Regionally, there are also political initiatives in the form 

of networking of primary and secondary teachers representing minorities themselves 

seeking for public attention for their issues.4 Also regional education policy makers share the 

attention to this matter expressed in the local calls for more teachers with multicultural 

background in the German educational system.5 It is also expressed through scholarship 

programmes supporting minority students in entering teacher qualification,6 since the 

disproportion between number of minority students and teachers is enormous.7  

In parallel, the issue of minority teachers and researchers in German academia is slowly 

gaining public and scientific attention in Germany. The few research deals with that issue, 

nevertheless from different perspectives (Bakshmi-Hamm 2008, Bakshmi-Hamm & Lind 2008, 

Eggers 2008) also including personal biographical reflections (Kilomba 2008). A recent 

publication on Minority Female Researchers (CEWS 2008) aims to initiate a discussion 

considering their integration and position within career and affirmative action structures of 

German academia and gives interesting overview of statistical data.  

 

5.1 Shortage of statistical data  

Despite the limited data provided for the representation of foreign students and female 

academics in the German system it is evident that their representation is limited. It also 

reveals the big shortage in statistical data collection considering the number of minority 
                                                           
4 Network „Teachers with Migration History“ ["Lehrkräfte mit Zuwanderungsgeschichte"], established in 
Düsseldorf, Nov. 2007. 
5 E.g. strategic concept of Ministry of School and Further Education [Ministerium für Schule und Weiterbildung] 
of land North Rhine-Westphalia, Nov. 2007. 
6 Like Hertie Stiftung: Programme “Horizons“ [Horizonte]. 
7 E.g. in North Rhine-Westphalia ca. 38% of students of primary and secondary education are representatives of 
minority groups (Rotter), while ca. 0.1 % of teachers represent minorities (estimation of the author based on 
annual statistic report on schools in North Rhine-Westphalia 2007/08:  
http://www.schulministerium.nrw.de/BP/Schulsystem/Statistik/2007_08/Quantita2007_08.pdf).   

http://www.schulministerium.nrw.de/%20BP/Aktuelles/Lehrer_mit_Zuwanderungsgeschichte/071109_lehrer_zuwanderer__2_.pdf
http://www.schulministerium.nrw.de/%20BP/Aktuelles/Lehrer_mit_Zuwanderungsgeschichte/071109_lehrer_zuwanderer__2_.pdf
http://dict.leo.org/ende?lp=ende&p=thMx..&search=North
http://dict.leo.org/ende?lp=ende&p=thMx..&search=Rhine-Westphalia
http://www.schulministerium.nrw.de/BP/Schulsystem/Statistik/2007_08/Quantita2007_08.pdf


 

 6

teachers and researchers in Germany - both male and female. The statistical data collection 

in Germany still predominantly uses the category “foreigner” (referring to the non-German 

citizenship) to distinguish the structure of the population. Nevertheless, there are efforts to 

differentiate this instrument in order to include representatives of minorities being German 

citizens at the same time.8 The higher education statistical data hardly includes those new 

categories still concentrating on the distinction between German and non-German 

citizenship, which does not reflect the complexity of minority students, teachers and 

researchers in the German academia. According to Federal Report (BuWin 2008, 64), the 

number of foreign9 PhD students in German academia arose to ca. 14 %10 of all PhD 

candidates in 2005, with no specific data on gender distribution available. The following data 

containing absolute numbers show the representation of foreign researchers on their 

further academic path: 

 

Scientific Staff in Germany 200511 200612 

Scientific staff altogether 258.830 248.938 

Foreigners in scientific staff 21.898 24.777 

Foreigners holding professorships altogether 

- foreign female professors 

- foreign male professors 

1.207 

176 

1.031 

2.081 

(no data) 

(no data) 

Table 1: Absolute Numbers for Scientific Staff in German Academia 

 

                                                           
8  Despite the (positive) attempts the shortage on data is not solved yet. Since 2005 the German statistical 
micro census uses new categories to describe people with migration background living in Germany in following 
groups: I) migrated foreigners, II) foreigners of 2nd and 3rd generation, III) resettlers [“Spätaussiedler“] and 
nationalized foreigners, IV) children born in Germany being German citizens, which at least one parent belongs 
to the above mentioned group I, II or III, (Bakshi-Hamm; Lind 2008, 16).  
Nevertheless, within the new category of “population with migration background” the census makes a 
distinction between “migration background in the narrow sense” (immigrated people and foreigners born in 
Germany) and “migration background in the wide sense” („people with migration status, which cannot be 
continuously determined”, e.g. Germans born in Germany, which migration status is related to the 
characteristics of their parents) (Federal Statistical Office 2009, 6). The provided numbers usually consider the 
first category (“in the narrow sense”), data on the second one are not available, which effectively support a 
characteristics of population based on the citizenship.  
9 In this particular case foreigners are defined both as students/persons, who obtained their higher education 
entrance qualification abroad and/or in equivalent colleges in Germany [Bildungsausländer], and students 
which are non-German citizens and obtained the mentioned entrance qualification in Germany 
[Bildungsinländer].    
10 This development can be interpreted not only as proof for international character of German academia but 
also refer to German academia as “training authority”, which does not necessary provide students the chance 
to join successfully the German academic system afterwards.   
11 For 2005 data according to Bakshmi-Hamm; Lind (2008, 22). 
12 For 2006 data according to DAAD (2008). 
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This table, despite its discrepancies,13 gives a general overview of the representation of 

foreigners in the academic staff. It shows, that they are represented with less than <1% on 

the level of professors, though of course this does not statistically include the 

representatives of the minorities (but German citizens) due to lacking instrument of data 

collection mentioned above.  

 

5.2 Gender Issue 

The disproportion in the representation of both sexes in German academia can be stated 

without doubt. Generally, the representation of women in the PhD studies in all subjects 

arose to nearly 40% (2005), in the postdoctoral lecture qualification studies [German: 

“Habilitation”] to 23% (2005), and women junior professors to 29% (2005), which still 

indicates the disproportion of both sexes in the academic careers (BuWin 2008, 40, 62, 67). 

The apparent shortage of data shows the gap in the estimation considering representatives 

of minorities, both male and female. The analysis and estimations of Bakshmi-Hamm and 

Lind (2008) reveal some interesting conclusions about interdependence between academic 

development and representatives of female minority students and researchers based on 

data analysis. The group of female minority students born in Germany (foreigners of 2nd and 

3rd generations or their children) is the biggest among all students. But it is noticeable that 

this group becomes smaller in the further stages of qualification: already among the PhD 

students this is the smallest group, which continues among researchers and professors 

(Bakshi-Hamm; Lind, 2008, 20). The data considering the number of female scientific staff 

shows higher number of representatives of foreign than German females at this stage of 

academic career. This could lead to the conclusion, that foreign women have more chances 

to succeed in German academia than German females. But still (according to other data 

available) the authors point to the fact that there is a strong dependence between the 

nationality of the foreign female researchers and their academic success.14 Despite the 

limited data, one can state existing dependencies between the country of origin and the 

inequalities for minority females entering the scientific career in German academia (no 

similar data considering male available) (Bakshi-Hamm; Lind 2008, 20). Due to obvious 

shortage on data considering minority teachers and researchers in German academia, their 

                                                           
13 The discrepancies between the numbers can be caused partially by the time development but also due to the 
different instruments of data collection, used definitions and interpretation of the material. Nevertheless it still 
gives an overview over this issue. 
14 Noticeable is the high number (50%) of representatives coming from European Union and North America 
among all foreigners in academic staff (while at the same time these representatives constitute one third of all 
the foreigners leaving in Germany), data for 2005 (Bakshi-Hamm; Lind 2008, p. 15). 
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presence there, although hardly included in statistics, does not reflect the number of 

minorities, migrants and foreigners living in Germany nowadays.15 

 

But still, although they are not visible in statistics but existing in reality, my aim is to point 

the attention to these particular actors in academia, i.e. minority teachers and researchers 

and focus on their particular experiences. What do their career development and personal 

biography tell about the academia itself? What are their experiences within the academia 

itself and the interaction with its other actors (e.g. colleagues, students)? Does their minority 

status, ethnic-racial background play a role in academic context, does it play a role for them? 

Are they, or do they believe to be, full participants of mainstream research or do they fit the 

role of native informants and/or work on the margins of knowledge production? Do they 

believe to face any inequalities and/or to be (positively) discriminated? What do their 

experiences say about German academia, which strongly supports international transfer of 

knowledge and insists on its highly international image? 

 

6. Methodology  

In order to include wide spectrum of personal experiences of the minority teachers and 

researchers in German academia, I have chosen a reconstructive empirical approach. I use 

the tool of biographical narrative interview (Schütze 1983). The aim is to concentrate on the 

personal biographical story going beyond the academic experiences. This happens in order 

to include other possible experiences outside the academia related to ethnic/racial/national 

background influencing the story and personal behavior of the interviewees connected to 

their academic development and path. Using narrative interviews leaving the interviewee 

the freedom and space of creation of their own narrative provides an insight into the 

construction of his/her life experiences. This methodology is different from quantitative 

approach or closed question-answer scheme. The interviewees reproduce their life story in 

the way they experienced it.  

The methodological approach developed by Ralf Bohnsack in the documentary method – 

originally applied to analyze group discussions - aims to reconstruct the orientation 

framework [Orientierungsrahmen] of the interviewee, which is the main constituent of the 

                                                           
15 In 2007 out of 82 millions of people leaving in Germany 15.4 millions (18.7 %) had “migration background”. 
This number includes 7.3 millions (8.9%) of foreigners leaving in Germany. At the same time the data show that 
these persons have much lower education level (e.g. 12,6% of them didn’t acquire any school completion 
certificates in comparison to 1,6% persons without migration background) and they work twice as often as 
unskilled workers (e.g. 48,6% to 26,4%). (Federal Statistical Office - Destatis, 2009, p. 7f, for further discussion 
on categories used please note the footnote 9).  

http://dict.leo.org/ende?lp=ende&p=thMx..&search=an
http://dict.leo.org/ende?lp=ende&p=thMx..&search=insight
http://dict.leo.org/ende?lp=ende&p=thMx..&search=into
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documentary method. Therefore, the orientation framework reflects the basic human 

structures of behavior and thinking. As Nohl (2006) emphasizes, the documentary method 

gives an answer to the question how to analyze those orientations, which structure peoples' 

experiences through its developed steps of analysis16  and the key concept of “case 

comparison" (Bohnsack 2007, 134ff, Nohl 2006, 11). This is a difficult task since usually one is 

not aware of these orientations and therefore they are referred to as "atheoretical 

knowledge" [atheoretisches Wissen] (Bohnsack 2007, 170; Nohl 2006, 10). The orientation 

frameworks can be identified in the biographical narratives as a result of comparison of 

opposite and comparative horizons [Gegen- und Vergleichshorizonte]. This again assumes in 

the theory of research the comparative analyses - both case-internal and the cross-case 

comparison - as a main approach. The required case-internal comparison, within one 

interview, is cross-case compared with other comparative horizons of other cases. The aim is 

to detect and relativize [relativieren] the comparative knowledge, the normality pattern as 

well as the normality horizons of the researchers themselves, coming both from their every 

day practical or theoretical sources. While this detection and relativisation is established, the 

normality horizons of the researcher are replaced by the empirically founded results of 

analysis of different cases. In that way one obtains valid results not affected by the 

interpreter's perceptive horizon (Bohnsack 1993 after Ofner 2003, 317; Nohl 2006). It must 

be emphasized that the aim of the reconstructive perspective is not to verify or state what 

“really” happened in the life of the interviewees. Indeed the relation between the reality 

expressed in the narratives and the experienced reality cannot be scientifically proven 

anyway (Bohnsack 1993, 105). It is therefore intended and desired by the methodology to 

generate the subjective view of the world and self and orientation frame of the interviewee.      

In the research on experiences of minority teachers and researchers in higher education in 

Germany, already in its title, there is a reference to the subject of ethnization and 

strangeness. Bohnsack and Nohl, in their essay Ethnization and experience of difference 

[Ethnisierung und Differenzerfahrung] (2001), refer to strangeness as existential problem 

and as methodical principle. They differentiate two dimensions of strangeness: “one 

dimension is that of experiences of ethnization, which concerns the construction of social 

identity by others (…). The other (…) dimension [of strangeness] concerns the experiences of 

difference in the everyday habitualized action, in the formation of the habitus [of the 

actors]” (Bohnsack; Nohl 2001, 15). According to this distinction, in this research, the 

                                                           
16 The steps or stages of analysis in the documentary method include reflecting and formulating interpretation, 
case characteristics as well as meaning-genetic and sociogeneric typecast (Bohnsack 2007, p. 134ff, Nohl, 2006, 
45ff). 
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documentary method chosen for the analysis of the particular case of the minority teachers 

and researchers in Germany enables concentration on these two levels, while separating 

them. Therefore, in my research, in the dimension of strangeness as experiences of 

difference, it is to be examined whether and to which extend the formation of habitus of the 

interviewees was influenced by their (perceived) minority background in academic context. 

Further attention will be devoted to social identity, which concerns analyzing and 

(de)constructing the process of construction of strangeness. It includes also strategies of the 

actors to deal with those phenomena in the academic context. 

The presented methodology of evaluation using the documentary method with its major 

emphasis stated above will be conducted on the empirical sampling, which refers to 

narrative interviews with minority teachers and researchers in German academia. The 

collection of empirical material was conceptualized due to the principles of contrast as 

shown below. Still it should be emphasized, that problems and difficulties arising while 

collecting the data may always influence or modify the conception itself.17    

 

7. Empirical material - Sampling  

The sampling consists of the mentioned narrative interviews with minority teachers and 

researchers in German academia - both understood as “foreigners” as well as people with 

“migration background”. Decisive for choosing the interviewees was their own definition and 

understanding of their “minority” status or “migration background”.18 The interviewees 

represent different research areas (arts and science) and are on different stages of their 

academic career (from PhD candidates up to full professors) and plan to pursue their 

academic career in Germany.19 Due to methodological premises in search for maximal 

contrasts [maximale Kontrastierung] (Bohnsack 2007, 95f) the following perspectives were 

included during collection of empirical data: 20 generational perspective (the age between 

late twenties up to middle sixties) and strictly connected with it the stage of academic career; 

different ethnic and national backgrounds (the main emphasis is on the comparison 

between the representatives of Western and Eastern Europe, due to the legal status e.g. 

members and not members of European Union). Also emphasis is given on the difference 
                                                           
17  The unpredictable problems and difficulties while generating empirical data such as searching for 
interviewees and conducting narrative interviews itself, is a well known phenomenon to all researchers dealing 
with qualitative research (e.g. Nohl 2001, Ofner 2003).   
18 This was also expressed through the fact that they felt addressed as minority researchers/teachers by the 
description of the study, since they agreed to give an interview.  
19 Two interviews were conducted with scientists having a permanent academic position abroad. This was 
included in the sampling in order to vary the spectrum of possible experiences and broaden the possible results.  
20 It needs to be emphasized that they might not refer to the results of analysis but to the material itself. It is 
possible that this will not be reflected in the final analysis and results. 
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between scholars with actual migration (if provided) or scholars born in Germany. The latter 

group, as indicated in the CEWS (2008) study, deserves a special attention since their 

academic success shows negative developments. More specifically their percentage in higher 

education students does not exceed 4% with a falling tendency (Bakshi-Hamm 2008, 65, 13). 

Within this analysis the gender aspect gains special attention, since, as shown above, it is 

evident in German academia, that the number of women in higher academic positions and 

minority women especially, is low. The interviews were conducted with both male and 

female minority researchers that might also put light to the differences within their status 

and career chances. 

One remark needs to be made: the collected data is a strongly anonymous material not only 

due to the obvious protection of the persons and their data but also due to the fact, that the 

research is conducted in the “middle” of academia. Unlike other qualitative researches 

concentrating on the interviewees distant to or outside of or with very little connection to 

the academia itself, this empirical material considers biographies of the actors in the German 

academia in different research areas. Therefore, it is the highest priority to protect them and 

their anonymous data. 

 

8. Excerpts from empirical material  

Due to the early stage of analysis of the empirical material, the final results are not available 

yet. Still, there are some (partial) conclusions from qualitative biographical perspective that 

will be presented in the following. They are based on two interviews conducted for this 

study presented here in excerpts. Please note that the analysis is not complete yet and 

formulated results are to be considered as “work in progress”. At last, I will point to a 

general issue visible in the empirical material considering experiences of this particular 

group.   

The following excerpts come from interviews with two female minority teachers and 

researchers. The origin of both of them is Middle East and they both come from social 

research areas. Mona21 is 65, pensioner, currently working as a free lancing lecturer. She 

holds a doctorate and a German “Habilitation”. She arrived to Germany in her early twenties 

in order to study; in her early forties she acquired German citizenship. She is single without 

children. 

Leila (age 36) is a doctorate candidate working currently on her dissertation with a rich 

international academic experience and a holder of respectful number of scholarships. She 

                                                           
21 All names, places etc. are changed by the author of this article. 
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arrived to Germany as an infant with her parents; she became German citizen in her early 

twenties. She is married without children. 

In comparison of those two narratives, it is possible to formulate the first conceptions of 

their habitualized action. The main visible differences are the generation’s differences but 

also their approach to the work in academia. 

 

8.1 Interview with Leila – excerpts  

Leila characterizes her difficulties in finding identification point in her academic environment. 

Asked by the interviewer about examples she says22: 

 Well yes I can (.)23 well I can at university no well (2) there is a self censorship in my 
head (.) and it means I can discuss at university no Middle East politics, I can discuss 
no Islamic identification issues. Well I can discuss a little bit of discrimination issues 
because at the university I work also with people, who work on the issues of 
discrimination and politics. But there are certain issues which are academically 
important to me, personally important to me, scientifically important to me, 
intellectually important to me, they do not find any kind of space because either the 
self censorship in my head is very big but also the small attempts to find those 
identification issues were not answered. There is no answer to that. And in order not 
to put people into an embarrassing situation one does not speak about that but I 
would need that (…) [Leila, lines 2-15] 

 
Also in other excerpts of the interview Leila stresses her need to find identification points at 

the university in order to be able to discuss issues important to her. Despite that, she does 

not specify those issues.  

The central issue in her narrative is a question of “self censorship” she constantly conducts 

in her academic environment but also in the interview itself. She mentions it very often 

referring also to the personal costs one has to pay for the continuous censorship:  

When one comes back let’s say to his community, not till than one notices (.) how 
lame one became, one cannot say things directly anymore, one cannot name them by 
name and it also hurts to realize that one does not meet one’s ideas anymore. I find it 
painful. [Leila, lines 391-396]  
 

The self censorship is a main characteristic of her habitiualized action. It is visible in two 

levels of the interview structure: on propositional level (referring to what she says) and on 

performative level (referring to how she says it). The homology between these two levels is 

an important evidence for the validity of the interpretation itself. On the propositional level, 

Leila attempts to break her censorship (well I can at university no well (2) there is a self 

                                                           
22 The interviews were conducted in German and translated by the author. For the sake of readability and 
simplicity of this paper, some repetitions and phrases not influencing the meaning were removed from original 
transcription.   
23 (.) means 1 second pause, the further numbers in parenthesis mean the duration of pauses in seconds.  
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censorship in my head), which is visible in her introduction of the phrase (I can at university) 

but there is a cut expressed in a relatively long pause (2 seconds), which refers to the 

censorship itself. In its consequence she cannot name the issues, which she cannot discuss in 

the academia. Despite of very high level of self reflection (Leila recognizes censorship as her 

habitual practice), one still cannot overcome one’s own habitus.    

In the following, she characterizes her academic environment by stressing the absence of 

certain groups and her being the only representative: 

 (6) well I there are simply also hmm there are hmm in the academic groups in which I 
am present there are no female Muslims, no female foreigner, no female Arab, 
hmmm and well in the circle that I am in there is also no brown female person24 (…) 
there is nobody. (3) And this is than important while certain issues are being discussed 
and one hopes that there is a solidarity voice that is when it is important. Maybe it 
would not be important when the others would see that similarly anyway but since it 
is not always like that (…) then one is sometimes the only person and one has to 
deliberate and this dynamics, because naturally also the academic space is a space of 
powers, and there one has to always properly deliberate whether one wants to be the 
only one (…) I find it always a very difficult consideration and one has to anyway 
unfortunately always keep in mind all those power constellations, can I say it now, not 
say it (.) always difficult (5). [Leila, lines 20-37]   

This constant „deliberation“ whether to speak about some issues in academia or not also 

refers to Leila’s habitus of censorship. It is apparent though, the feeling of loneliness or the 

fear to be the only person speaking up, while at the same time she has a strong need to 

speak about issues important to her. After analyzing also further excerpt it is to be stated, 

that Leila does not separate the private/personal sphere from the working/academic one. 

Personal questions strongly connected to her ethnic background, her emigrational 

experiences and discriminations cannot be discussed in the academia. There is no space for 

that and she does not want to risk being the only one naming them. Leila cannot bring her 

experience potential [Erfahrungspotenzal] into the academia and her research, although she 

has a strong need for that. The comment referring to the limited discussion possibilities on 

discrimination issues [Well I can discuss little bit of discrimination issues because at the 

university I work also with people, who work on the issues of discrimination and politics] still 

leaves her personal needs unanswered, since there is no brown female person in her 

academic environment. She obviously expresses a need of presence of somebody (brown 

female), who very likely shares her experiences. This indicates that the theoretical discussion 

on discrimination she can participate at university does not fulfill her need for identification. 

At the same time, Leila internalized the outside identification of differences to that extend, 

                                                           
24 Strong emphasis. 
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that she expects the solidarity voice only from a brown female. Leila’s search and need for a 

solidarity voice refers to the same or structurally similar experience spaces 

[Erfahrungsräume] strongly connected to migration and discrimination, and not only to the 

theoretical discourse.  

In her academic environment, Leila lacks support reaching beyond the formal level but 

referring to issues of conjunctive level (like world-view). Despite her censorship, she names 

an obviously discriminating incident she experienced after 11 of September in her academic 

environment. This made clear to her the hostile attitude and lack of support: 

Because I was at a chair when September 11th happened and there the reactions 
actually in all extends were very negative also referring to me not to the world events  
and maybe generally discriminating (…) well my professor from whom I was employed, 
hmm said he cannot explain now to his colleagues in New York that he has an X-
collaborator. I had to answer to that that he has a German collaborator but hmm that 
was that was such a statement, where it was very clear that there is no let’s say no 
loyalty or no solidarity or also that the collaboration is sometimes thin. [Leila, lines 
40-48]  

 

This obvious discrimination expressed in associating her with terrorism refers to Leila’s 

ethnic background. She is forced by professor’s remark to participate in the discourse of 

ethnization, by emphasizing her German citizenship. This incident emphasizes her difficulty 

to disconnect personal from academic sphere. She understands it as a lacking loyalty and 

solidarity, which refers to the conjunctive level mentioned above. This excerpt also clearly 

indicates that Leila makes “experiences of difference” in the academia. She is not only being 

put into relation with terrorism but also unable to speak about issues important to her, and 

is left alone without a solidarity voice. Leila makes also the “experience of difference” when 

she comes back to her own community. There she realizes how much the censorship 

influences her and how lame she has become. 

 

8.2 Interview with Mona – excerpts   

In Mona’s interview a contrary orientation and habitus are visible. While Leila cannot include 

herself and her own experiences into the academia, Mona does not have a need like that 

and even categorically refuses to do that: 

I never took advantage of that for my part (.) well there were also foreigners that 
used their knowledge of their cultural area to get ahead in academic context, like 
Arabs who were professors for Middle East or ethnology (…) I never took privilege 
form being foreigner or from my migration background (…) it was not my field of 
interest, I wanted to work on theories, I was a specialist und I simply wanted to do my 
subject, I wanted to learn something in my subject and not to do something due to 
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origin or something (5) strange when one tells all of that (4) things explain themselves 
hmm one sees suddenly things, that one never said before (8). [Mona, lines 57-69] 
 

Mona concentrated in her academic career almost exclusively on the theoretical approach 

and did not use her background or language skills. She, in contrary to Leila, conducts a clear 

separation of the personal and academic sphere. She wanted to concentrate exclusively on 

her (theoretical) work and did not search for exchange of experiences in academic context. 

The last lines, being also the last lines of the whole interview, document Mona’s “discovery” 

of communication. Very likely, she never told this story in this way before and she is 

astonished that the communication can explain things.  

The issue of communication is strongly related to her habitualized action. The latter can be 

characterized as withdrawal. In one excerpt, Mona describes as the happiest period in her 

life the last 6 months of her position as assistant professor in the following way: 

I was coming each day to the university, then only said “hallo” and one opened a door 
for me and I was going down. You have never been down in the library? (...) Ok, there 
are (.) two floors underground, yes? And left and right you have shelves full with 
books. And by that time they started a new system so that (…) you press a button and 
you bend and than thousands of books move to one side or the other (.) I tell you this 
feeling of happiness was near to (2) euphoria, magic or so, to be there with those 
books, nobody tells me now it’s time, or stop, or come, or give, but I could do this in 
the way I wanted (…) and when I tell it now, yes? These were the happiest moments 
of my life. Nothing before and nothing afterwards could have matched with this. I was 
sitting there in an underground space and there is no sun, no windows und you are 
alone with books and @this is supposed to be happiness@25, yes, defini- one of the 
definitions of happiness. I think this will be paradise for me (8). [Mona, lines 36-56]  
  

Based on this excerpt one can state that Mona’s communication and contacts with other 

people are extremely reduced or almost inexistent. Her main source of happiness is the 

academic work or even dealing and being with books, which is strongly linked to her interest 

in theories. In other parts of the interview, she refers to academic work as everyday 

repetitive activities (I only wanted to read and write and deal with students and once again 

read and write and discuss [Mona, lines 26-27]). She withdraws herself, not only from 

communication, but, also symbolically, in the underground library separated from the 

outside world including the academic one. In other parts of the interview Mona refers to 

Germany as to an island and to the university as an island within an island. This withdrawal 

into the library emphasizes it even more. But, unlike Leila, she adjusted herself to that and 

does not suffer from that separation.  

 

                                                           
25 @ @ means laughing. 
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Both of the interviewees seem to have their own clear - but different – conception of 

academia, how it functions and how it deals with them. While for Mona, it is a place where 

she can withdraw into a small circle and feel happy and secure, Leila associates academia 

with communication and exchange with people. The latter notices some regularities in 

academia but they do not fit her conception of academia and therefore her concept does 

not work for her. Leila is appreciating and oriented towards communication and she cannot 

communicate and act freely to the extend she would wish to. Mona, who is not appreciating 

or interested in communication or in interaction with other people, concentrates fully on 

theory, which is strongly connected to her understanding of academia. Therefore the time 

spend with books satisfies her to the highest extend. For Mona her conception of academia 

fully works, while Leila experiences there difference.  

 

Based on this limited empirical analysis presented a very important issue becomes apparent. 

This matter was also mentioned by Bakshi-Hamm (2008) in her conducted empirical research 

with minority female researchers. It refers to the interviewees stating the discrimination and 

personal feeling of not being treated fair. At the same time they are not able to describe it or 

to prove it and they express insecurity concerning that issue (p. 70). This also occurs in my 

sampling: a lot of interviewees report insecurity, feeling of unfair treatment and hostile 

atmosphere experienced in the academic setting, while not being able to prove it or give 

clear examples. Based on the excerpts shown, the case of Leila seems to be also involved in 

this situation. Leila shows traits of the “total identity” [totale Identität after Garfinkel]. This 

concept involves the interpretation of any kind of distinctive feature in only one dimension 

(e.g. referring to ones ethnic or cultural background but not to anything else). This actually 

reveals the whole drama and extreme difficulty of the situation. On one hand, while 

experiencing discrimination, one also expects it to happen again and is trapped in this single 

dimensionality of interpreting nearly everything in this one dimension. Typically in the case 

of subtle discrimination it is extremely difficulty for the speaker to describe it or give 

examples, since it is very often hidden and highly depends on the context. Assuming 

existence of (also racial) discrimination in the academia, it would not be surprising that it is 

exercised in hidden and subtle ways, since the members of academia represent high 

intellectual and analytical standards. This again suggests their high awareness of not openly 

exercising discriminative comments or behaviors. On the other hand, the speaker is trapped 

in the dilemma: he/she knows that exactly when trying to speak about it, she/he can be 

suspected of exaggerated interpretation or even imagination about the distinctive features. 
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This is also the base for stigmatization process. It puts the speakers into a big dilemma. In 

the case of Leila this one-dimensionality leads to complete avoidance of any kind of 

distinctive features in the academic context due to her habitus of censorship. She does not 

only avoid certain subjects, continuously deliberates about speaking up or not, but also 

restricts her body in order to avoid any distinction (e.g. uses little or no make up, tides her 

hair to the back etc. in order to avoid ethnization or association with an exotic origin).   

The experiences of both interviewees presented above give a small insight into their 

positions and feelings within academia. The material shows the strong connection to their 

migration background, although both of them deal differently with those issues in academia. 

While Mona’s habitus can be characterized as withdrawal, Leila’s is extremely shaped by her 

constant censorship.        

 

9. Conclusion 

The issue of minority teachers and researchers in higher education in Germany gains 

growing attention of science and policy makers. Despite the big statistical gap existing on 

their representation in German academia their presence there is unquestionable. It changes 

the “face” of German higher education. Nevertheless, it needs to be critically proven 

whether this “change of the image” of German academia - insisting on its highly 

international character - is only a “face lift”, or does it involve the true opening and 

practicing diversity. Or following Yetisen (2007): is the integration in German academia being 

only taught or also exercised? This analytical approach can be achieved from the perspective 

of these particular scholars themselves. As shown in my empirical material and research 

existing on these particular scholars, this group is highly heterogenic. These scholars 

represent a wide variety given by their national, racial, and ethnic background but also 

different motivations, orientations, needs and aims within higher education. Still there is no 

doubt that this group - although difficult to qualify into concrete categories - gains 

experiences related to their minority status or origin also in academic context.  

Attempting to voice minority teachers themselves with their biographical experiences, 

especially in academic context, one needs to analyze their identity issue and gain insider 

knowledge about the German academia. The empirical material of the study, presented only 

in brief excerpts, already gives an insight into the subjectively perceived status and 

experiences of single actors in the realm of academia and its influence on their habitualized 

action. It also suggests a general area of issues highly relevant to these actors, pointing to 
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possibly existing and experienced inequalities that the representatives of this particular 

group of academics have to face. 

 

 

10. References  

Anatol, Giselle (2002): „Passing/Out“ in the Classroom: Eradicating Binaries of Identity, p. 55-
72; in: Vargas, Lucila (2002b). 
 
Bakshi-Hamm, Parminder (2008): Wissenschaftlerinnen mit Migrationshintergrund und ihre 
Erfahrungen an deutschen Universitäten, p. 61-74; in: CEWS: Wissenschaftlerinnen mit 
Migrationshintergrund, Bonn. 
 
Bakshi-Hamm, Paeminder; Lind, Inken (2008): Migrationshintergrund und Chancen an 
Hochschulen: Gesetzliche Grundlagen und aktuelle Statistiken, p. 11-24; in: CEWS: 
Wissenschaftlerinnen mit Migrationshintergrund, Bonn. 
 
Banks, James A.; Banks, Cherry A. McGee (1995): Handbook of Research on Multicultural 
Education. 
 
Bohnsack, Ralf (1993): Rekonstruktive Sozialforschung: Einführung in Methodologie und 
Praxis qualitativer Forschung, 2. Auflage, Opladen. 
 
Bohnsack, Ralf (2007): Rekonstruktive Sozialforschung: Einführung in qualitative Methoden, 6. 
Auflage, Opladen.  
 
Bohnsack, Ralf; Nohl, Arnd-Michael (2001): Ethnisierung und Differenzerfahrung: Fremdheit 
als alltägliches und als methodologisches Problem, p. 15-36, in: Zeitschrift für qualitative 
Bildungs-, Beratungs- und Sozialforschung. 
 
BuWin (2008): Bundesbericht zur Förderung des Wissenschaftlichen Nachwuchses [Federal 
Report on Support for Young Researchers], Bonn, Berlin,  
http://www.buwin.de/fileadmin/kisswin/download/BUWIN_download.pdf (accessed 
15.11.2008). 
 
Castro Varela, Maria do Mar; Dhawan, Nikita (2005): Postkoloniale Theorie. Eine kritische 
Einführung, Bielefeld. 
 
CEWS (Center of Excellence Women and Science) (2008): Wissenschftlerinnen mit 
Migrationshintergrund [Minority Female Researchers], Bonn, cews.publik.no12, 
http://www.cews.org/cews/files/515/de/cews_12-RZ_web.pdfCews.publik.no12 (accessed 
05.02.2009). 
 
DAAD (2008) (Deusche Akademieche Austauschdienst) [German Academic Exchange Service]: 
Wissenschaft weltoffen [Science wordwide open], http://www.wissenschaft-
weltoffen.de/daten (accessed 4.05.2009). 
 
Eggers, Maureen Maisha (2008): Wissenschaftlerinnen mit Migrationshintergrund: 
Interdependente Ausschlüsse am Glass-Ceiling des Hochschulbetriebs Deutschlands, a talk of 

http://www.qualitative-research.net/index.php/fqs/about/displayMembership/2
http://www.qualitative-research.net/index.php/fqs/about/displayMembership/2
http://www.cews.org/cews/files/515/de/cews_12-RZ_web.pdfCews.publik.no12
http://www.wissenschaft-weltoffen.de/daten
http://www.wissenschaft-weltoffen.de/daten


 

 19

professor Eggers (Hochschule Magdeburg-Stendal) given within Gender Lecture of 
GenderKompetenzZentrum on 28.04.2008 at Humboldt University Berlin, Germany. 
 
Evers, Henrike (2009). The Documentary Method in Intercultural Research Scenarios [51 
paragraphs]. Forum Qualitative Sozialforschung / Forum: Qualitative Social Research, 10(1), 
Art. 47, http://nbn-resolving.de/urn:nbn:de:0114-fqs0901478 (accessed 4.05.2009). 
 
Federal Statistical Office (Destatis) (2009) [Statistisches Bundesamt]: Migration in Germany 
[Fachserie 1 Reihe 2.2 Migration in Deutschland 2007, Bevölkerung und Erwerbstätigkeit] 
Wiesbaden, https://www-
ec.destatis.de/csp/shop/sfg/bpm.html.cms.cBroker.cls?cmspath=struktur,vollanzeige.csp&I
D=1023127 (acessed 6.05.2009) 
 
Freund, Maike (2007): Neue Lehrer braucht das Land, General Anzeiger Bonn, 
http://www.general-anzeigerbonn.de/index.php?k=loka&itemid=10490&detailid=390327, 
(acessed 15.11.2008). 
 
Goffman, Ervin (1959): The Presentation of Self in Everyday Life, New York. 
 
Goffman, Erving (1973): Wir alle spielen Theater. Die Selbstdarstellung im Alltag, München. 
 
Gutiérrez Rodríguez, Encarnación (1999): Intellektuelle Migrantinnen – Subjektivität im 
Zeitalter von Globalisierung.Eine postkoloniale dekonstruktive Analyse von Biographien im 
Spannungsverhältnis von Ethnisierung und Vergeschlechtlichung, Opladen. 
 
Ha, Kien Nghi (2004): Ethnizität und Migration Reloaded. Kulturelle Identität, Differenz und 
Hybridität im postkolonialen Diskurs, Berlin. 
 
Ha, Kien Nghi (2005): Hype um Hybridität. Kultureller Differenzkonsum und postmoderne 
Verwertungstechniken im Spätkapitalismus, Bielefeld. 
 
Heinemann, K.-H. (2007): Migranten auf dem Lehrerparkplatz, Frankfurter Rundschau 
http://www.fr-online.de/in_und_ausland/wissen_und_bildung/aktuell/?em_cnt=1249519 
(not accesable anymore) 

 
Horstkotte, Hermann (2008): Abbas und Tagrid ans Pult! Rheinischer Merkur No. 3, 
http://www.merkur.de/2008_03_Abbas_und_Tagrid.26029.0.html?&no_cache=1 (accessed 
03.02.2008). 
 
Kilomba, Grada (2008): Plantation Memories. Episodes of Everyday Racism, Münster.   
 
Kumar, Priti (2002): Yellow Lotus in White Lily Pond: An Asian American Woman Teaching in 
Utah; p. 277-292, in: Vargas, Lucila (2002b). 
 
Lippi-Green, Rosina (1997): English with an accent: Language, ideology, and discrimination in 
the United States, London & New York. 
 
Luthra, Rashmi (2002): Negotiating the Minefield: Practicing Transformative Pedagogy as a 
Teacher of Color in a Classroom Climate of Suspicion, p. 109-124; in: Vargas, Lucila (2002b).  
 

http://nbn-resolving.de/urn:nbn:de:0114-fqs0901478
https://www-ec.destatis.de/csp/shop/sfg/bpm.html.cms.cBroker.cls?cmspath=struktur%2Cvollanzeige.csp&ID=1023127
https://www-ec.destatis.de/csp/shop/sfg/bpm.html.cms.cBroker.cls?cmspath=struktur%2Cvollanzeige.csp&ID=1023127
https://www-ec.destatis.de/csp/shop/sfg/bpm.html.cms.cBroker.cls?cmspath=struktur%2Cvollanzeige.csp&ID=1023127
http://www.fr-online.de/in_und_ausland/wissen_und_bildung/aktuell/?em_cnt=1249519


 

 20

Manrique, Cecilia (2002): A Foreign Woman Faculty's Multiple Whammies; p. 145-162, in: 
Vargas, Lucila (2002b). 
 
Mecheril, Paul; Teo, Thomas (1994): Andere Deutsche. Zur Lebenssituation von Menschen 
multiethnischer und multikultureller Herkunft, Berlin. 
 
Nohl, Arnd-Michael (2006): Interview und dokumentarische Methode. Anleitungen für die 
Forschungspraxi, Wiesbaden.  
 
Nohl, Arnd-Michael (2001): Migration und Differenzerfahrung. Junge Einheimische und 
Migrantenim rekonstruktiven Milieuvergleich. Opladen: Leske + Budrich. 
 
Nohl, Arnd-Michael; Schittenhelm, Karin; Schmidtke, Oliver & Weiß, Anja (2006): Kulturelles 
Kapital in der Migration – ein Mehrebenenansatz zur empirisch-rekonstruktiven Analyse der 
Arbeitsmarkintegration hochqualifizierter MigrantInnen [54 Absätze]. Forum Qualitative 
Sozialforschung / Forum: Qualitative Social Research, 7(3), Art. 14, http://nbnresolving. 
de/urn:nbn:de:0114-fqs0603143 (accessed 4.05.2009). 
 
Ofner, Ulrike Selma (2003): Akademikerinnen türkischer Herkunft. Narrative Interviews mit 
Töchtern aus zugewanderten Familien, Berlin, Weißensee Verlag. 
 
Osler, Audrey (1997): The education and careers of black teachers. Changing identities, 
changing lives, Buckingham/Philadelphia. 
 
Puwar, Nirmal (2004): Space Invaders: Race, Gender and Bodies Out of Place, Berg: Oxford 
and New York. 
 
Rios, Diana (2002): A U.S.-Born Latina Professor: Cultural Stranger in My Own Classroom; p. 
256-275, in: Vargas, Lucila (2002b). 
 
Rommelspacher, Birgit (1998): Dominanzkultur. Texte zu Fremdheit und Macht, Berlin. 
 
Rong, Xue Lang (2002): Teaching with Differences and for Differences: Reflections of a 
Chinese American Teacher Educator, p. 125-144; in: Vargas, Lucila (2002b). 
 
Rotter, Carolin: Lehrer mit Zuwanderungsgeschichte an Schulen in NRW, online paper: 
http://www.schulforschung.rub.de/upload/Projektskizze-Lehrer-CR.pdf (accessed 4.05.2009). 
 
Rubin, Donald (1992): Nonlanguage Factors Affecting Undergraduates' Judgments of 
Nonnative English-Speaking Teaching Assistants; p. 511-531, in: Research in Higher 
Education, Vol. 33, No. 4. 
 
Rubin, Donald; Smith, Kim (1990): Effects of Accent, Ethnicity, and the Lecture Topic on 
Undergraduates' Perceptions of Nonnative English-Speaking Teaching Assistants, p. 337- 
353; in: International Journal of Intercultural Relations, Vol. 14. 
 
Schütze, Fritz (1983): Biographieforschung und narratives Interview, p. 283-293, in: Neue 
Praxis, Heft 3, Jg. 13. 
 
Steyerl, Hito; Gutiérrez Rodríguez, Encarnación (2003): Spricht die Subalterne deutsch? 
Migration und postkoloniale Kritik, Münster. 

http://www.schulforschung.rub.de/upload/Projektskizze-Lehrer-CR.pdf


 

 21

Turner, Caroline (2002): Women of Color in Academe: Living with Multiple Marginality, p. 74-
93 in: The Journal of Higher Education, Vol. 73, No. 1, Jan.-Feb. 
 
Vargas, Lucila (2002a): My Classroom in Its Context: The Struggle for Multiculturalism, p. 35-
54, in: Vargas, Lucila (2002b). 
 
Vargas, Lucila (2002b): Women Faculty of Color in the White Classroom. Narratives on the 
Pedagogical Implications of Teachers Diversity, New York. 
 
Weiss, Anja (2006). Vergleichende Forschung zu hochqualifizierten Migrantinnen und 
Migranten. Lässt sich eine Klassenlage mittels qualitativer Interviews rekonstruieren? [44 
Absätze]. ForumQualitative Sozialforschung / Forum: Qualitative Social Research, 7(3), Art. 2, 
http://nbnresolving.de/urn:nbn:de:0114-fqs060326 (accesed 3.05.2009).  

Yetisen, Gökhan (2007): Universität als Ort der (des)Integration?, Ideenwerkstatt Campus 
Duisburg, 2007, http:www.ideenwerkstatt-duisburg.de/campus/ (accessed 5.05.2009). 

 

 

 

http://nbnresolving.de/urn:nbn:de:0114-fqs060326


 1

Inequalities in Academic Careers: The Portuguese Case 
 

DRAFT (NOT YO BE QUOTED) 
 
 
Machado, Maria de Lourdes  
Researcher, Center for Research on Higher Education Policy (CIPES) 
Rua 1º de Dezembro 399 
4450-227 Matosinhos – Portugal 
Phone: 351-229-398-790 
Fax: 351-229-398-799 
Email: lmachado@cipes.up.pt 
 
Amado, Diana 
Researcher, Center for Research on Higher Education Policy (CIPES) 
Rua 1º de Dezembro 399 
4450-227 Matosinhos – Portugal 
Phone: 351-229-398-790 
Fax: 351-229-398-799 
Email: dianat@cipes.up.pt 
 
Sá, Maria José 
Researcher, Center for Research on Higher Education Policy (CIPES) 
Rua 1º de Dezembro 399 
4450-227 Matosinhos – Portugal 
Phone: 351-229-398-790 
Fax: 351-229-398-799 
Email: mjsa@cipes.up.pt 

 
 

Abstract 
 
A number of significant factors are changing the landscape of the Portuguese higher education 
and impacting academic careers. The growth of Portuguese higher education in the last 
decades has been impressive. It evolved from being an elite system to a massified system 
reflecting in the growth of the academic ‘estate’.  
The scope of this paper embraces the inequalities of the academic careers in Portugal, 
including university and non-university public institutions. The universe of professors of both 
public subsystems was surveyed through an on-line questionnaire regarding their academic 
career. Thus, this paper explores especially the inequalities between universities and non 
universities institutions. Other inequalities such as how the gender has an impact on the 
development of the academic careers and how the family social cultural background influences 
the academic career.  
The analysis of results used quantitative nonparametric and parametric statistical methods. 
Moreover, no studies to-date have been conducted in the setting of this unique context of the 
Portuguese higher education academic careers. 
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1. Introduction 

 

Higher education is one of the civilization’s oldest enterprises (Taylor et al., 2007). Portuguese 

higher education has a very rich and diversified history. It started in the 13th century, but over 

time, and until 1974, it remained almost unchanged. The Revolution brought along profound 

changes to the Portuguese society, with reflexes, naturally, also in the higher education system, 

and which prevail until today. Similarly to what happens to other higher education institutions 

all over the world, Portugal continues struggling with its expansion and changing environment. 

Academics are a very important part in this equation, and the academic profession needs to 

adapt in order to face and promote change (Taylor et al., 2007). The faculty’s intellectual 

capital is the institution’s most important asset, and it depends on the academic’s competence 

and commitment in order to progress over time and to meet its ever changing circumstances, 

challenges and goals. However, along with these organizational changes, there has been a shift 

in the academic careers, which became less predictable and, especially in the early stages, 

more unstable. 

One of the most important issues in academia, and which reflects what happens in society as a 

whole, is the concept of “equal opportunities” regarding factors such as gender, sexual 

orientation, marital status, ethnic origin, race, religion, colour, nationality, political beliefs, 

disability and age, which should not interfere in the professional status and advancement with 

the academic career. Notwithstanding the institutional and legal efforts, evidence shows that 

inequalities based on one or more of the mentioned factors prevail within academia. The most 

felt is, undoubtedly, the gender gap. According to the Higher Education Statistics Agency 

(HESA, 1998, cited in Bagilhole and Goode, 2001), women are still not succeeding in 

academic careers, either in teaching or in managing positions. The arguments used to defend 

why women cannot be as successful as they male counterparts focus on women as lacking 

qualities that men possess (West and Lyon, 1995, cited in Bagilhole and Goode, 2001), which 

prevent them from reaching equal positions, salaries and powers as men (Monroe et al., 2008). 

In Portugal, and in consequence of the complexity of the higher education system, inequalities 

are also felt, either in terms of public versus private institutions or university versus 

polytechnic institutions, or in terms of gender. This paper focuses on some preliminary results 

of an international survey, undertook throughout 2007 in over 20 countries, The Changing 
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Academic Profession Project (CAP), based on data collected from 874 on-line questionnaires 

to academic professionals. However, this paper is not about the project itself, but rather it 

addresses the inequalities in academic careers. 

 

 

2. Inequalities in academic careers – an overview 

 

One of the topics that higher education organizations and policies all over the world have been 

striving for over the last decades is the concept of “equal opportunities” in higher education 

careers. According to what in stated by the University College London’s Human Resources 

Policy and Procedure, “factors such as sex, sexual orientation, marital status, ethnic origin, 

race, religion, colour, nationality, political beliefs, disability and age should not be taken into 

account for the purposes of staff recruitment, appointment, training, appraisal, promotion, 

discipline etc. (UCL, 2009). 

Moreover, these concerns about (in)equalities in higher education led the Committee of Vice-

Chancellors and Principals (CVCP) in the United Kingdom to issue, in 1991, a comprehensive 

document which presented the guidelines to universities in this matter (CVCP, 1991). Among 

those recommendations were that “all universities should maintain a statistical record of their 

staff by gender, marital status, ethnic origin and disability and that this should cover job 

applicants, candidates interviewed, new appointments, promotions and holders of discretionary 

awards” (Bagilhole and Goode, 2001). 

For instance, and in line with these concerns, the Commission on University Career 

Opportunity (CUCO) was established by the CVCP in 1993, with the purpose of helping 

institutions to overcome the barriers to equal opportunities in higher education. 

Notwithstanding all the efforts made, a survey conducted by CUCO in 1993 (CUCO, 1994) 

showed that the formal policies introduced were not followed by substantial progress regarding 

their implementation. Further research (Bagilhole and Robinson, 1997) indicated that, although 

progress was found in what concerns equal opportunities policies, there were very few action 

plans, monitoring and assessment of those policies, which caused for their reduced 

effectiveness. That is, in spite of the fact that higher education institutions adopted equal 

opportunities policies, in practice different levels of effective implementation can be found. 
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Amongst all the inequalities found in the higher education profession, similarly to what occurs 

in other institutions, are the gender inequalities. Women have always experienced sex 

inequalities in the workplace (Stout, Staiger and Jennings, 2007). Contrarily to what could be 

expected within the academe, female faculty there experience severe gender inequalities, 

particularly in what concerns women’s career advancement. In this environment, expected to 

be equitable, sex inequalities among academics are based on salaries, rank and tenure, and 

productivity levels (Kite et al., 2001; McElrath, 1992; Tinsley, 1985; Valian, 1998, cited in 

Stout, Staiger and Jennings, 2007). The academic profession is, despite all legal efforts, “still a 

clearly male dominated one, and women are much more underrepresented on the level of 

professoriate or other senior rank positions” (Enders, 2000: 19). The glass ceiling, which is a 

metaphor for the invisible barrier that prevents women from accessing top management 

positions, still prevails, and women are pushed to the sidelines or have their career progress 

slowed down (Thomas, Bierema and Landau, 2004). Although female workforce has advanced 

in the higher education profession, they did not do so with speed, ease or height of their male 

colleagues, in both faculty and administrative careers. 

Following the segregation tendency, the wage gap persists. In the United States, according to 

Thomas, Bierema and Landau (2004), women earn 76 cents for every dollar men earn. This 

figure worsens when we analyze race. African-American, Hispanic and Asian women are 

severely underpaid when compared to their male counterparts. 

Therefore, women have to try much harder than men to reach top positions in the academic 

profession. They are expected to demonstrate personal strength and prove themselves more 

extensively than men in order to be able to reach promotions. On the other side, studies show 

that men prefer to work with men (Ruderman, Ohlott and Kram, 1995, cited in Thomas, 

Bierema and Landau, 2004). Men decision makers feel more comfortable with men 75% of the 

times versus 23% of the time with women. In fact, academic life is frequently experienced by 

women as a hostile male environment (Bagilhole and Goode, 2001). 

Notwithstanding all the ordeals women have historically have to face in order to progress in 

the higher education career, either as faculty or as administrative actors, the representation of 

women and ethnic minorities continues to grow in the higher education arena, yet not in such a 

way that allows us to be pleased with the scenario. Female and minority faculty remain 

severely underrepresented, and their numbers holding tenure or tenure-track positions are 
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actually decreasing (Thomas, Bierema and Landau, 2004). Women remain longer in lower 

career positions, receive less office and lab space, as well as diminished access to academic 

resources, have less access to graduate student assistance and get fewer services from support 

staff (Park, 1996, cited in Bilimoria et al., 2006). Those who success in getting to the upper 

levels have confronted and overcome access discrimination, which, in most cases, persists, 

especially as far as wages are concerned. 

There is, hence, an accepted and continuing perception of a “standard” model of an academic 

career, which is not gender neutral, but a “male” model, which involves, more than self-

promotion, each other’s promotion, a concept which is repugnant to many women in academia, 

who value other qualities as positive aspects of academic work. 

 

 

3. An overview of the Portuguese higher education system 

 

3.1 Brief historical context 

 
According to Crespo (1993), Portugal was one of the first countries in the world to have 

higher education. The origin of Portuguese universities traces back to the middle of the 13th 

Century. The first Portuguese university was founded in 1290. However, as pointed out by 

Crespo (1993: 28), Portugal “[…] entered the XX century with only one university – the 

University of Coimbra.” The Republic created the Universities of Lisbon and Oporto in 1911 

(Crespo, 1993; Santos, 2002). 

In the early 1970’s, however, with the advent of the Carnation Revolution, Portuguese higher 

education experienced profound changes, and has not stopped evolving ever since. The 

number and types of institutions has increased dramatically and in the 1970’s, there were four 

public universities and the Catholic University. 

After the April 1974 Revolution, Portugal experienced the expansion of the public higher 

education system and the emergence of the private sector. As stated by Amaral and Teixeira 

(2000: 246), “Until the mid-1970s, the Portuguese higher education system was clearly an 

elite system. It was characterized by low enrolment levels, despite some attempts to increase 

the overall participation rate. Moreover, the political and social changes brought by the 1974 
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democratic revolution enhanced the pressure for expansion of the public system. In the mid-

1980s, the idea of significantly expanding the role of the private sector gained political 

support, as this expansion would allow for an increase in enrolments with a minor cost to 

public finances.”  

The publication of the Comprehensive Law on the Education System – Law nº 46/86, and 

amended in certain clauses by Law nº 115/97, formally established the two sub-systems of 

higher education, universities and polytechnic institutes, organizing Portuguese higher 

education into the binary system as it is known today that comprises public and non-public 

higher education. So, the Portuguese higher education has two main subsystems, university 

and polytechnic institutes both public and private. 

 

3.2 The Portuguese Higher Education System Today 

 

Today, Portuguese higher education (PHE) is organized into public and non-public higher 

education. Under public higher education, there are universities, polytechnic institutes, and 

military and police schools. Private higher education includes universities and “other 

establishments”. There is also a multi-campus Catholic university with a unique status (Taylor 

et al., 2007). Based on the latest available data, there is a total of 160 higher education 

institutions distributed by category as shown in Table 1 below. 

 
Table 1. Number of Higher Education Institutions, 2006 

 

 University Polytechnic 

 Universities Other Schools Polytechnics 

 

Other Schools 

 

Public 14 5 15 16 

Private 13 35 2 60 

TOTAL 27 40 17 76 

Source: MCTES (2006)  

 

The university and the polytechnic sub-systems are differentiated. Polytechnic institutions are 

more vocationally-oriented. Universities and polytechnics can award the degrees of 
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bacharelato (i.e., three year degrees) and of licenciado (i.e., four to five year degrees). With 

respect to postgraduate degrees, polytechnics can award a professional mestrado (master 

degree). Only universities can award the degree of doutoramento (PhD).  

 

3.3 The academic profession within the binary system 

 

The legal framework of academic careers is quite different in public and private institutions. 

The government defines the size of the teaching staff and creates the rules for career 

advancement within public institutions. The academics of public institutions are civil servants 

as opposed to those that work at private institutions. Within private institutions, there are no 

established regulations about the academic profession. Furthermore, the size of the body of 

academics, career advancements and remunerations are defined by the institutional decision 

makers. 

The legal provisions of academic careers of public institutions have not changed in a long 

time. The legal documents regulating the academic careers are from 1979 (Decree. Law 

448/79) for the academic university staff and from 1985 (Decree Law 185/81) for the 

polytechnic academic staff. The academic university and polytechnic staff differ in positions, 

career advancements and remunerations. In Table 2 are the professorial ranks recognized in 

public universities and public polytechnics. 

 

Table 2. Basic categories of academic staff in public institutions 

Universities 
Professor Catedrático                 Full Professor 
Professor Associado                   Associate Professor 
Professor Auxiliar                        Assistant Professor 
Assistente                                    Assistant 
Assistente Estagiário                   Junior Assistant 
Monitor                                        Monitor 

Polytechnics 
Professor Coordenador           Coordinator Professor 
Professor Adjunto                   Adjunct Professor 
Assistente                               Assistant  

Source: Taylor et al., 2007.  
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The categories described above have endured for decades and as stated by Meira Soares and 

Trindade (2004: 354) “The features of the university career [...] have not changed much during 

the last 30 years, despite the fact that, at different times, many educational authorities 

recognised that it may have become slightly obsolete.” Furthermore the authors stressed that 

that many categories would be adequate in times when fewer persons held a PhD, but that is 

not the situation today. 

Mobility between the sub-systems is possible; however it is not very common. The rigidity of 

policies and regulations, and the lack of a legal framework supporting any kind of mobility 

inhibit such moves. In our days, a new status for the academic career is under discussion and it 

is expected to introduce important changes. 

The growth of the public system in the ‘90s meant a large expansion of teaching staff, 

particularly in the newly born public polytechnic sub-system. For instance, in the polytechnic 

sub-system, the coordinator professors (the top rank of the career) grew in some institutions by 

as much as 1,600% between 1993 and 2004. For this same period at the public universities, 

there was an increase of academic staff of from 61% to 385%, with one relatively young 

university reaching 3,350% (OCES, 2005 a, b). 

Data from OCES (2005, c) reveals that only 59% of the teaching staff (December, 

2004) are regular permanent professors with 23% being full professors and 36% associate 

professors. The number of permanent professors is much lower for polytechnics at 6%. 

Besides the permanent categories above, there are others. Persons with special skills 

can be invited for academic positions that are “invited” permanently or part time at all 

categories. Foreign professors can also be invited on a temporary basis at any rank and they 

are called “visiting” (Meira Soares, 2001; Meira Soares and Trindade, 2004) (See Table 3). 
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Table 3. Working Regimes and Special Categories of Academic Staff 
 

 
 
Source: Meira Soares and Trindade, 2004.  
 

Within the private sector, each institution defines in their statutes the categories and required 

qualifications for academic staff. Some institutions opt to establish parallel categories to 

public institutions, while others assign categorical rankings such as Professors A, B or C 

depending on whether they hold the PhD, Master or licenciatura. The advancement of careers 

within private institutions depends upon the leadership of each institution. Usually the 

academics start with an annual contract (Taylor et al., 2007). 

The remunerations are defined by the government within public institutions. There is criticism 

because salaries are rigid and there are no mechanisms to appraise professors (Meira Soares 

and Trindade, 2004). 

Academic careers were in the past seen as very distinguished and rewarding. The top 

categories received among the highest salaries. The situation changed in recent years (Meira 

Soares and Trindade, 2004) and might change in the future because of governmental policies 

designed to reduce the number of civil servants. Also with a larger number of individuals 

achieving the PhD degree, it is becoming more difficult to get a job and achieve career 

advancement. 

 

 

General Working Regimes Special Categories 
(Universities) 

Special Categories 
(Polytechnics) 

Full-time & exclusive 
dedication 

Full-time regime 

Part-time regime 

Temporary contract 

Invited* Assistant or Professor 
(all categories) 

Visiting Professor (all 
categories) 

Leitor (for foreign languages & 
cultures) 

Equiparado a* Assistant or 
Professor (all categories) 

*Invited and Equiparado a (meaning, with a category comparable 
with) Assistants and Professors may have a slightly lower level 

of access qualifications than the equivalent category would 
require. Their experience and professional curriculum may be the 

decisive factor for the category assigned to them. 
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3.4 Women in academia in Portugal 

 

According to Taylor et al. (2008), there is an increasing feminization of the academic career in 

Portuguese higher education, as shown in Table 6 below. 

 
Table 4. Teaching staff by scientific area and gender between 2000/01 and 2002/03 

 
2000/01 2001/02 2002/03 

 
Women Men Total Women Men Total Women Men Total 

Education 1 211  758 1 969 1 438 790 2 228 1 427 801 2 228 

Arts & Humanities 2 293 2 074 4 367 2 313 2 256 4 569 2 290 2 301 4 591 

Social Sc., Comm. & Law 2 662 4 270 6 932 3 212 4 781 7 993 3 262 4 777 8 039 

Science 2 341 2 895 5 236 2 305 2 859 5 164 2 339 2 928 5 267 

Engineering &Technology 1 145 4 575 5 720 1 296 4 880 6 176 1 341 4 889 6 230 

Agriculture 347 520 867 341 576 917 366 574 940 

Health & Social Welfare 2 002 1 955 3 957 2 189 2 132 4 321 2 314 2 188 4 502 

Services 163 425 588 419 883 1 302 459 899 1 358 

Others 662 1 127 1 789 46 73 119 10 8 18 

TOTAL 12 826 18 599 31 425 13 559 19 230 32 789 13 808 19 365 33 173 

Source: OCES (2004). O Sistema de Ensino Superior em Portugal. 1993-2003. 

 

The percentage of women in academia since 2000 shows indications that it will continue to 

increase (OCES, 2004). The number of male academics represents a majority of total staff, 

attaining 59% in years 2000, 2001 and 58% in 2002. Those figures place Portugal in a leading 

position for gender parity within OECD countries (OECD, 2006). Data show that Portugal and 

Finland are the two member states in the EU-15 with more than two women for every ten men 

in academia (EC, 2004). 

Despite this general trend, there are some differences between the two subsystems that can be 

highlighted. Women’s participation at the faculty level is higher in polytechnics (47% of the 

total in 2005) than in universities (39% of the total in 2005). This difference is important since 

the polytechnic subsystem has less power and social prestige when compared with universities 

and, especially, it is within polytechnics that the deterioration in the terms and conditions of 

academic employment is more in evidence (Carvalho and Santiago, 2006). 

The different distribution of men and women inside HEIs shows the presence of horizontal 

and vertical segregation. In 2005, women were the majority in education (63%), arts and 
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humanities (54%) and men in engineering (77%). This hints that there are still some 

significant differences in disciplinary paths chosen by women and this may be conditioned by 

previous historical and social constraints. This is relevant at several levels, not the least 

because the pecuniary and symbolic returns to each discipline may vary significantly. 

Gender representation in academic rank is also different. As we go up in the academic career 

categories, both on universities and polytechnics, the number of women decreases. At the 

beginning and in the middle of the career the percentage of women stands between 39% 

(trainee assistant) and 45% (assistant) but, at the top, this percentage decreases to 32% 

(associated professor) and 22% (full professor) (Carvalho and Santiago, 2006).  

 

 

4. Approach 

 

The main source of the collected data is The Changing Academic Profession Project (CAP), a 

comparative survey of the academic profession carried out in 2007 in over 20 countries in 

Europe, North America, South America, Asia and Africa. The common aim of the survey was 

to complete an “effective” sample of 800 professors in degree granting institutions, by each 

participating country. In Portugal, the survey was administered electronically to the universe of 

academics. The number of surveys collected was 1,355. These data allows for the multi-level 

(cross-national and within country) comparison of numerous actual and perceived features of 

the academic profession in 2007. 

 

In this early stage of the research project, it is only possible to present some preliminary 

results. Therefore, and in what concerns the Portuguese case, the following aspects are going to 

be analyzed comparing universities versus polytechnic institutes: 

a)  academics’ age span; 

b)  medium ages in which academics reach the top of the career; 

c)  gender and reaching the top of the career; 

d)  children and reaching the top of the career; 

e)  time off career to take care of children or elders versus gender; 

f)  time off to take care of children or elders versus reaching the top of the career; 
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g) Social-cultural background 

 

Regarding the age, academics tend to be younger in polytechnics in comparison to the 

universities. The age span with more academics in universities is the 1960-1969 period, 

therefore, professionals in their 40-50’s, whereas, in polytechnics, this value is placed in the 

period of 1970-1979, thus, professionals in their 30-40’s (See Graph 1). This could be 

explained by the fact that polytechnics are younger institutions than their university 

counterparts. 

 
Graph 1. Academics’ age span in universities and polytechnics (general population versus top of career) % 
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When analysing the average age academics reach the top of the career in universities and 

polytechnics, one can se that in universities academics take longer to reach the highest 

academic rank (Full Professor) than in polytechnics, where academic staff reaches the higher 

academic rank (Coordinator Professor) at a younger age. This result could perhaps be 

explained by the fact that the academic career in polytechnics has fewer ranks than the 

university one, and also because in the polytechnics there is no need of a PhD degree to reach 

the top of the career. 
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In general, the difference between the number of male and female academics in higher 

education is not very significant, even though men are the majority (56.8%). This trend 

prevails in the polytechnics, but the male majority is less representative, that is, our 

preliminary results seem to indicate that there is a higher parity regarding gender in the 

polytechnics, in comparison to universities. 

When focusing our analysis in the gender distribution of the academics in the top of the career, 

the distribution differences between both educational systems are now quite more significant. 

Thus, analysing the academics from the polytechnics, we can perceive that women, although 

being still a minority (48.4%), increase their relative participation, that is, in terms of 

percentage, there are more academic females in the highest rank of the career then academic 

females in the teaching staff in general. Regarding universities, the gender gap tends to 

accentuate significantly when we focus on the top of the career, with clear advantages to male 

academics. Therefore, for a percentage of female participation in the general academic staff of 

43.2%, at the top of the career we find only 22.6% of academic females. In graph 2 this 

tendency is particularly visible, which is graphically highlighted. 

 
Graph 2. Gender distribution (academic population in general and top of the career) % 
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In what regards having children and reaching the top of the career, it is clear that, concerning 

university academics, people who reach the top of the career are mainly (44.1%) those with no 

children. However, in polytechnics this tendency does not occur, since the results found show a 

considerable percentage of academics in the top of the career (37.9%) who have two children, 
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overriding, in fact, the percentage of those who answered not to have children (34.5%). 

Specifically concerning universities, the fact of having one, two and three or more children is 

intimately connected to reaching the top of the career, that is, the more children academics 

have, the more they tend to taken longer to reach the highest academic rank (See Graph 3). 

When focusing in Ana analysis of the teaching population in general, such discrepancies are 

clearly mitigated, and there are no clear differences between the tendencies of both kinds of 

institutions.  

Another interesting aspect is to note that, notwithstanding what was previously stated, the 

academics in the highest ranks of the career, and especially in the universities (16.9% of the 

academics at the top of career comparing to the 11.2% if the population in general) those who 

present higher percentage rates in the highest number of children, when compared to the 

academic population in general.  

 
Graph 3. Children (Population in general and top of the career) % 
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Children or elder care versus gender time off (pause) 

When focusing on the analysis of the time pauses indicated by the respondents, we find a 

striking difference between genders. In fact, regardless the type of institution they are bound to 

and their position in the hierarchical structure in the career, it is always academic women those 

that mostly pause in their career to take care of children or elders.  
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Graph 4. Children or elder care versus gender time off (pause) 
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Social cultural background 

 

Distribution by gender of the highest social cultural level (tertiary education) and lowest 

social cultural level (primary education or lower) 

Another aspect that has been part of our analysis is the social cultural background of the 

surveyed academic population. The data obtained provide information not only regarding the 

educational level of the ascendants (father and mother), but also the partner’s academic level. 

In graphs 5a and 5b we may analyse graphically a (percentage) comparison by gender, 

considering the higher education level (entered and/or completed tertiary education) and the 

lower education level(entered and/or completed primary education or no formal educational), 

not only of the father and mother, but also of the present partner. Hence, we verify that the 

academic females that come from families with a higher social cultural background tend to be 

integrated in families that present a higher educational parity than in the case of academic 

males, once the difference between the percentage of fathers and mothers holding tertiary 

education is identical, whereas the families of origin of male academics tend to be composed of 

a higher percentage of parents holding tertiary education (38% of the fathers versus 24% of the 

mothers). The great majority of the academics’ current partners (percentages always higher 

than 91%), regardless gender, have attended and/or concluded tertiary education. 

On the other hand, regarding the lower educational levels of the family of origin, the male 

academics tend to come from families with less educational resources. To note, additionally, 

that there are the academics’ (male and female) mothers the ones that tend to hold a lower 

educational level. 
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   Graph 5a      Graph 5b 
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Analysing the social cultural background, but now taking into account the type of higher 

education institution the academic males and females are bound to, there does not seem to be 

considerable differences between both groups. The university academics have slightly higher 

percentages when we focus on families of origin holding tertiary education (34.6% of the 

fathers of the university academics hold tertiary education against the 29.2% of the mothers’, 

whereas regarding the polytechnics academics, the fathers present a percentage of 32.9% and 

the mothers a percentage of 23.8%). 

In those cases when the family of origin has lower cultural capital, the percentage of fathers is 

lower in the universities (33% against 38.2% in the polytechnics), but in what concerns the 

mothers, the difference is minimal (44.9% in the universities versus 44.7% in the 

polytechnics). 
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When analysing the social background of origin of the academics that have reached the top of 

career, we verify that there seems not to be differences between the university and polytechnics 

academics when they come from families with higher cultural capitals. In what concerns the 

academics coming from families with a low social cultural level, it tends to be a higher 

percentage of polytechnic academics, considering both the fathers’ literacy levels (41.9% of 

the polytechnics academics have fathers with primary or lower education, against 33.9% in the 

case of the university academics), and the mothers’ (50% of the polytechnics academics have 

mothers with primary or lower education, against 45% in the case of the university academics). 

 

   Graph 7a      Graph 7b 
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To be noted, in addition, that, regardless the social cultural background of origin of the male 

and female academics, there seems to be a clear tendency towards an educational parity 

between partners, in either of the analysed criteria (gender, institution type and academic rank). 
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This paper builds on the reflections led by E. Marchal and F. Eymard-Duvernay (Eymard-

Duvernay and Marchal 1997; Bessy et al. 2001) on the relationships between labour market 

devices and inequalities/equities. According to these authors, different forms of hiring 

processes lead to different profiles of hired candidates and thus exclude different categories of 

applicants and create different inequalities. Whether the exclusion (or inclusion) of some 

categories, or, in other words, whether the inequalities created by a specific hiring device, are 

considered as fair depends on the norms and values defining equity and reward within a 

specific system. As a consequence, we would consider there exists no inequalities by nature, 

but equitable/acceptable or non equitable/acceptable inequalities, according to the prevailing 

norms. 

 

This perspective will be applied to academic hiring processes. This domain of application is 

especially interesting as there is a huge literature on the academic profession with a quite 

normative stand, which sustains that academic hiring and reward should be universalistic (i.e. 

based on the sole quality of the academic activities and production of a candidate) and not 

particularistic (i.e. based on criteria specific of the individual candidates: gender, race, place 

of graduation,…). In the scientific sphere, it is therefore considered as fair to exclude those 

whose academic activities are not satisfying, if there is a fair judgment of these activities, i.e. 

if the characteristics linked to the person of the candidate do not interfere. Would such a fair 

scientific judgement lead to hiring only women, for instance, and thus would this lead to a 

result which does not reflect the diversity of the population as a whole: this would not be 

considered as unequal and unfair, if universalistic criteria were respected. A further 

consequence of this universalistic preference is that networks and interpersonal relationships 

are seen with suspicion (even if they nevertheless sometimes happen to be used), by contrast 

with what M. Granovetter (1973) has described for firms.  

 

These conceptions have been first developed in the USA, where R.K. Merton (1973) has 

argued that universalism is one of the crucial dimensions of the scientific ethos. Then others 

like Hagstrom (1965) or Cole and Cole (1973) have observed that US hiring and reward 

practices respected these norms. But another group of North-American authors (among many 

others: Crane 1970, Long, Allison and McGinnis 1979 and Long and Fox 1995), while 

convinced by the universalistic ideal, showed that it was unfortunately not respected by US 

academics and revealed the particularistic turn of hiring and reward processes, leading to 
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exclude ethnic minorities and women for instance because of their particular characteristics 

and not because their academic activities were not as good.  

 

This debate about academic hiring and reward travelled over the Atlantic and much of the 

literature on academic practices reflect the overwhelming universalistic discourse. The current 

critics of inbreeding hiring in most European countries (Cf. for instance Godechot and Louvet 

2008 and the response by Musselin and Sabatier 2008, for France) is typical for the rejection 

of interpersonal relationships and particularistic criteria and the call for purely scientific 

criteria.  

 

As will be argued in the first section of this paper, there is an increasing gap between this 

universalistic conception of science, and the increasing diversification as well as stratification 

of higher education. While some institutions may still hire purely on scientific productivity, 

most are mixing the scientific requirements with other constraints: teaching requirements, 

collective services, the specific research programme already existing, etc. What is at stake in 

hiring is not only to find the best scientific profile but the candidate who can meet the best the 

specific needs, missions and objectives of the hiring department. Hiring is then more than 

ranking the candidates according to their scientific merit. 

 

In France, both conceptions, the universalistic and the more situated ones, are associated to a 

specific type of hiring processes. As shown by the recent contests and the suspicion towards 

the decentralization of decisions affecting the career of the academic staff, it is believed that 

universalistic attainment can be better achieved through national competitions, called 

“concours”, which are supposed to be the same all over France and to avoid particularistic 

insights and are run through rather centralized mechanisms1. By contrast, decision-making 

processes at the level of the institutions, which will be qualified as “recruitments” in the rest 

of the paper, are mostly seen as an opportunity for local needs, interests and stakes to expand 

and to threaten the universalistic ideal.  

 

In the first section of the paper, we will thus describe the national competitions on the one 

hand and the recruitments on the other as two ideal-typical models and argue that there has 

been a shift towards the recruitment model over the last decades in France. We will also 
                                                 
1 This is of course related to the civil servant status of the tenured faculty staff in France (Sadran 1977) and the 
impersonal management of human resources which is attached to it.   
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present two distinct concrete French hiring processes, one close to the national competition 

model and the other closest to the recruitment model.  

 

In the second section, building on an on-going research programme2 and the results we have 

on hiring processes in management studies, we will use these two cases to acknowledge the 

fact that both hiring devices lead to different profiles and thus create different types of 

inequalities. It will be argued that these inequalities largely refer to different conceptions in 

terms of equity that are also tightly dependent on accorded representations of academic 

careers. 

 

1. National competitions versus recruitments? 

 

In this first section, we will more precisely describe these two different conceptions about 

hiring academics. We will start with a description in terms of ideal-types and then argue that 

the national competition model has been weakened for at least three decades by different 

phenomena. In a third part of this first section, we will show that for some disciplines in 

France, concrete, but imperfect versions of the two models can be found which illustrate each 

of the two ideal-types. 

 

1.1. Two ideal-typical models of hiring academic  

 

While acknowledging that concrete processes are somewhere on an axis on which each of the 

two ideal-typical models we will describe now is an extreme, we find useful to first oppose 

and more precisely describe these two models, beginning with the model of the national 

competitions. 

 

This model is based on a nationwide competition. In congruence with the universalistic 

perspective, it relies on the idea that one dominant principle should be used when hiring 

academics: their scientific performance. In order to respect this goal, all potential candidates 

should be at the same moment scrutinized with the same criteria and no room should be left to 
                                                 
2 This research programme is called TRAJUNI and is funded by the French research council, ANR, from January 
2007 to January 2010. It aims at studying academic careers in France between 1976 and 2006 in three 
disciplines: management studies, history and physics. 
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personal or interpersonal considerations. The same criteria have to be used in order to 

guarantee equity to the candidates as well as to the hiring institutions. Submitting all 

candidates, the same day, at the same moment to the same anonymous written exam would be 

a perfect implementation of this logic.  

 

The process of allocation of manpower has then nothing to do with a specific fit between a 

candidate and an institution. If there are 30 open positions, the 30 first ranked candidates 

could even be allocated through a lottery to the various places. The ideal-type of the national 

competitions relies on the idea that, on the one hand, those who succeed are equivalent, and 

on the other, the hiring departments are equivalent too. This is relevant with the normative 

principles on which the French higher education system developed overtime (Musselin 

2001/2004 chapter 4) and the attempt to create a uniformized university system guaranteeing 

that the university of X is equivalent to the university of Y, the degree granted by university 

of A equivalent to the degree granted by the university of B, and professor Z equivalent to 

professor T. The best way for decision making to be disembedded from the local context is to 

be centralized and to avoid any intervention of the local actors. Salaries are for instance 

nationwide bargained: it is not possible for any candidate to obtain a better treatment in a 

given institution compared to any other. 

 

The opposite model, which we call the recruitment model, relies on very diverging premises. 

First, it stresses the diversity among institutions and their embeddedness in situated context 

and specific strategies. They have different mission statements; some have regional ambitions 

while others are playing on the international scene; some have top-research departments in 

certain disciplines but more teaching-heavy commitments in others; and so on. The offer side 

is as diverse: the quality of the candidates is not homogeneous. Some may be very good at 

teaching undergraduates, some at developing contractual research, while others excel in pure 

abstract theory, etc. As a result, different types of successful careers exist, different 

conceptions of academic achievement are present, as well as different representations of what 

an academic is or should be. No unique principle can be used to sort out candidates and this 

mechanism should result from specific match between candidates with various competencies 

and institutions or departments with various needs.   

 

As a result the recruitment ideal-type is a hiring devices were the needs of each recruiter are 

supposed to be different, where the recruiters can use different criteria from one place to 
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another, where various hiring processes can happen at different moments and not all in the 

same time, when particularistic characteristics may be used, etc.  

 

As already mentioned above, none of these two ideal-types exist in a “perfect” form: concrete 

hiring processes often are hybrid. But they are more or less close to one or the other model. In 

the case of France, and more broadly within the French public sector, the tension between the 

national competition and the recruitment models, between universal and situated 

competences, between hiring processes close to one or the other model, can often be 

observed. This has been very nicely shown by E. Bilan (2008) in her PhD on the French 

territorial civil servants (those working in communities and regional bodies) whose hiring 

processes oscillate between the search for general qualifications and personal competences. 

But this can also be observed about academics in French universities, over the last decades, as 

will be argued now. 

 

1.2. A shift towards recruitments in France  

 

The French academic system is profoundly linked to the national competition model and 

developed on this tradition. Many faculty members in France are attached to this component 

which has been reaffirmed during the last contests but which is also often stated in interviews. 

Nevertheless, over the last decades, various evolutions reveal a shift towards the recruitment 

model. 

 

First, the idea that universities are equivalent pervaded and it has been progressively admitted 

that universities may be different from one another: a department may have specific 

expectations on teaching and research. Since the introduction of four-year contracts between 

each university and the ministry in the last eighties (Musselin, 2001/2004), institutions even 

are asked by the public authorities to write strategic plans and mission statements which 

explicitly show their specificity, their uniqueness, their individual objectives. This move 

towards more autonomous universities has been reinforced recently in France through a new 

Act (called “LRU” in 2007) which tends more and more to transform universities into 

organizations that can have real decision power over their resources and the way to use them.  
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Second, around the nineties, more autonomy has been attributed to local hiring committees 

over national bodies for many hiring processes. Until 1992, in order to recruit an assistant 

professor (who in France holds a tenured position termed a maître de conférences), hiring 

committees3 at the university level ranked up to five candidates in order of preference and this 

decision was submitted to the relevant committee of the Conseil National des Universités 

(CNU), a national body made up of nationally elected and discipline-based committees. The 

CNU examined the rankings set by the local hiring committees and could decide either to 

change the order of the ranking, to reject the decision, or to confirm it. Since 1992, the role of 

the CNU has been weakened in favour of the local hiring committees. Candidates to an 

academic career first have to recognized as competent (qualifié) by the CNU but once they 

have this agreement they can apply wherever they want and the CNU can no more intervene 

on the choices made by the local hiring committees which can then choose the candidate they 

think to be the most appropriate.  

 

A step further was introduced in the recent years, which also points in the direction of a 

recruitment model: universities now can decide whether they publish their vacant positions 

according to the national agenda (with deadlines imposed by the ministry) or advertise 

positions when they become vacant (the expression used being “au fil de l’eau”). 

 

The shift towards the recruitment models is also noticeable in the concrete practices of hiring 

universities. The way they write the advertisements when a position is opened is very 

different nowadays from what they did before and reflects an increasing differentiation 

between universities or departments. These ads are more and more detailed and make it 

obvious that each hiring department has its specific needs, not only in teaching but also in 

terms of research profiles. Such ads give precise information on teaching expectations (level 

and content) and research agendas. They may also ask for people who will accept to drive 

programs, deal with students, and so on (Musselin forthcoming in 2009). 

 

These trends have weakened the nationwide competition system but the latter is still very 

present. The recent contest even reinforced it as the recurrent evaluation of all academics has 

recently been allocated to the CNU, thus given the latter a stronger control than ever on 

academic careers. Furthermore a great number of academics in France consider that the 

                                                 
3 They were set by election and partly by appointment for each discipline. 
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recruitment model is dangerous because it favours local interest and preferences over 

universal scientific criteria. Last, but not least, some hiring processes close to the nationwide 

competition model still are existing in some disciplines.  

 

1.3. Two concrete examples of each ideal-typical model: the case of management 
studies 

 

The opposition between the two models is not only a question of debates and ideas: it can also 

be concretely observed. While in Humanities and Sciences, hiring processes are similar for 

maîtres de conferences and for professors, in some disciplines (Law, Economics, 

Management studies and Political Science), there exist two different hiring-processes, one 

which is close to the recruitment model for the maîtres de conférences and the other which is 

close to the nationwide competition. The first concerns mostly the way maîtres de 

conférences are hired and the second deals with the professors. We will only describe these 

two concrete cases for the discipline of management studies but the same holds for the three 

others.  

 

In management studies, maîtres de conférences are hired by the institutions among the 

candidates which have been agreed upon (qualifiés) by the CNU beforehand. It is therefore a 

process of mutual matching between a candidate and an institution. It looks like what happens 

in any other organizations, like firms for instance. The main principle is to find the “best” 

candidate for the job: he/she has to be able to perform specific teaching, depending on needs 

of the department, and research, in fields that have been identified.  

 

While close to the recruitment model this process is not completely in conformity with it. 

Until recently and still in most institutions, this process respect the national agenda set by the 

ministry (see annexe 1. for an example of this agenda). All applying candidates have to be 

evaluated within a specific period of time, the delay left to assess the relevance of the 

matching between the candidate and the department is very short, etc.  

 



 9

By contrast, in order to be hired as professor in management studies, the best and the more 

frequent way4 is to apply for concours d’agrégation du supérieur; This hiring process is close 

to the national competition model and a brief description of it is now needed.  

 

Every second year a national panel of professors is established for each of this group of 

disciplines. A president of the panel is designated by the French ministry from among the 

professors who have the highest level of seniority. The president then designates the other 

members of the panel and generally has to respect some balance among them in terms of 

location (Paris versus province), academic specialties and, more recently, gender5. Within a 

period of about six months, the candidates have to go through a series of three tests in front of 

this panel. After each step, a number of candidates are rejected. At the end, the national panel 

ranks the remaining candidates. This number is often equal to the number of professorial 

positions opened by the national Ministry, but it can also be less than this number if the panel 

decides that there are less excellent candidates than positions available. The candidate ranked 

first on the list can then choose the institution where he or she wishes to go, among the 

available slots. The next candidate does likewise until the last one on the list takes the last 

position left. Thus, higher education institutions do not select their professors, but are in fact 

‘chosen’ by the successful candidate. 

 

By many aspects, the concours d’agrégation is not exactly conform to the concours ideal-

type. They are many face to face interactions between the panel and the candidates, allowing 

for potential interpersonal bias and particularistic preferences. Every two years the panel is 

different and thus one can not really say that all agrégés (name given to the candidates who 

passed) are recruited on exactly the same basis. Moreover, the candidates choose their 

institution, thus discriminating among them while they are supposed to be equivalent. 

 

Despite these divergences with the ideal-typical model, it is clear that the concours 

d’agrégation is closer to the nation-wide competition than the hiring process described for the 

maîtres de conférences. And this is of course interesting if one wants to compare the 

inequalities favoured by each hiring device. This will be the aim of the second section, 

building on the empirical fieldwork we led on management studies. 

 
                                                 
4 For an history of this concours d’agrégation and its recent developments in management, see Marco (2006) 
5 It means that now every panel includes at least one woman. 



 10

2. Different hiring processes, different inequalities  

 

As expressed in the introduction of the paper, we follow the conclusions of E. Marchal and F. 

Eymard-Duvernay (Eymard-Duvernay and Marchal 1997; Bessy et al. 2001) when they 

consider hiring processes as selection devices which first have an impact on the results of the 

process and second reflect the diversity of judgment principles that may exist. The two 

models discussed in the first part of the paper clearly illustrate that there is not one single way 

to recruit academics but a variety of possibilities between two opposed ideal-types: on the one 

hand ad hoc recruitments during which the judgment on the activities of the candidate will be 

situated and related to the specific needs of the recruiting department; on the other hand, the 

national competitions which relies on the prevalence of a limited number of criteria which are 

homogeneously apply to all candidates wherever they will be recruited. In between these two 

ideal-typical models, there exist a large range of intermediary situations.  

 

Our stand in this paper is not to choose for one or the other models, i.e. to assess and compare 

their effects in terms of inequality, but rather to consider that they both lead to inequalities of 

different kinds which refer to different conceptions in terms of equity. As such, if one 

considers that it would be fair to reward the local implication of academics or innovative 

pedagogical practices, a model that relies on the sole reward of scientific production will be 

considered as unfair because it excludes these profiles from the reward system. It is therefore 

important to observe which profiles are concretely favoured by different models. In this 

second section we will indeed be able to show that different models do not select the same 

profiles of candidates (except when the preferences of a single department are equivalent to 

the nationwide criteria pushed by the national competitions) and second that the different 

conceptions of equity they rely upon also correspond to different representations of what 

universities are.  

 

In order to confront the two ideal-types exposed above, we will use the concrete applications 

we described at the end of the first section, limiting ourselves to the case of management 

studies: the concours d’agrégation which allows academics in this discipline to become 

professors on the one hand, and the recruitment to positions of maîtres de conferences on the 

other. As explained above, both empirical cases are imperfect models in that they only partly 

match the two ideal-types but it seems interesting to look at what we can learn from (real) 

empirical cases, rather than to formulate theoretical hypothesis derived from the ideal types.  
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The confrontation of both devices (concours d’agrégation and recruitment to positions of 

maîtres de conferences, in business studies) indeed shows rather different profiles. But, as we 

have data for a quite long period of time (from 1976 to now), we also can observe variations 

of both profiles over time. This will lead us to stress that even the national competition model 

is not completely independent from the context it evolves in and from the development of the 

concerned discipline. 

 

2.1. Who is selected/excluded by the concours d’agrégation ? 

 

For this national competition we worked on all concours d’agrégation externes6 which 

occurred from 1976 to 20077. Different data basis were created which collected information 

about the candidates and the agrégés in terms of careers, their PhD (when, which supervisor 

at which institution), their publications (based on electronic bibliographic sources, such as 

Business Source Premier and a self-constituted basis of French journals since the 70s), their 

participation to the national competitions. 

 

The profile of the agrégés 

 

When comparing the agrégés (those who successfully passed) and the candidates, one can 

identify the profiles of the former. Firstly, it clearly appears that a specific type of candidates 

is selected by this process. Whatever the period considered, there are rather young (in average 

before 36), they pass the agrégation rather quickly after their PhD, they already have 

publications, they are rather men than women (even if they are more and more women 

overtime). By contrast, one can therefore say that the results of the agrégation show a lower 

frequency of candidates having experienced a less linear career, starting later in the career, 

with few publications and being women. It should be added that the presence of candidates 

publishing in journals that are not at the core of business studies is also rare. As a matter of 
                                                 
6 These are the more prestigious and also those on which we have more information as they were created in the 
70’s for this discipline; There also exist concours d’agrégation internes, but they are quite recent (the first one in 
1999) and concern to few individuals to draw conclusions. These are open to academics who are more than 40 
and who have spent at least 10 years as maîtres de conférences when they apply. The structure of this national 
competitions is also somewhat different. 
7 The last concours d’agrégation, begun last September just finished these days. So we were not able to take 
these late results into account. 
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fact, the journals we considered in our study were central for the discipline (we for instance 

did not include journals in sociology or economics, although academics in management 

studies may publish in such journals as well) and therefore we have no information about 

publications in journals which are not purely business studies. Nevertheless, this allows us to 

show that successful candidates mostly publish in the journal considered as central for the 

discipline, all over the period under study. 

 

Table 1. Descriptive data on the candidates 

 
 Non agrégés Agrégés Total 

fem: female 22.0 19.8 20.9 

these_concours: time between the PhD and the concours 7.4 4.9 6.2 

age_concours : age when applying 39.7 35.7 37.8 

age_these : age at the end of the PhD 31.8 30.8 31.3 

nb_tent : number of applications 1.5 1.3 1.4 

poste_candidat: degree of competition (open 

positions/number of candidates) 

0.4 0.4 0.4 

mcf: being a maître de conférences when you apply  73.5 63.2 68.5 

pub_angl : publications in English speaking journals 0.3 0.7 0.5 

pub_fr : publications in French speaking journals 2.1 2.7 2.4 

livre : number of published books 1.1 1.0 1.1 

NB : statistics given the sample 

 

An important point in our discussion is to see whether this average profile of the agrégés 

results from the concours d’agrégation itself, i.e. how explanatory these variables are. 

Answers to this point can be obtained through econometrical statistics which compare, 

everything being equal, the chance of success of the candidates and point at statistically 

significant variables. It then appears that the concours d’agrégation does not significantly 

discriminate women8, but that not having publications, being more than 40 when applying, 

waiting too long between the end of the PhD and the first application to the concours 

d’agrégation, being more than 35 at the end of the PhD have negative impact on the chance of 

success of the candidates. 

 

                                                 
8 In other words, women who apply to the concours d’agrégation almost have as many chances as men to 
succeed but much more men than women apply to the concours d’agrégation. 
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We can therefore conclude that the concours d’agrégation select certain profiles of candidates 

rather than others and tends to exclude those with less organizational careers9, less early-PhDs 

holders, as well as those less publishing in the core journals of the discipline.  

 

Even if the treatment of the biographical interviews we led with academics belonging to 

different cohorts is still work in progress, it seems quite certain that the type of agrégés these 

competitions are producing informs the representations academics have about who can/should 

apply to the agrégation and thus excludes candidates by dissuasion. In other words these 

characteristics may work as disincentives for those who are not in conformity with this 

profile. 

“Applying to the concours d’agrégation would mean many sacrifices. To apply you must have a certain 
amount of publications and that would be difficult for me. It would mean a strong investment and a lot of 
energy in research. That’s not for me. (…) Imagine I work hard during three or four years to get a lot of 
publications. I apply and pass. I am not sure it is worth.” (a maîtres de conférences who never applied, 
man)10 

 

At first glance, one can thus conclude that the principles on which the agrégation relies are 

rather easy to identify: publications and the precocity of the candidates (age at which they 

own their PhD, time between the PhD and the agrégation…) seem to be significant 

determinants. Again the interviews we led confirmed this standardization. We for instance 

compared the biographical discourses of twelve agrégés, 8 men and 4 women who entered the 

academic profession in 1996-1997 as maîtres de conférences. Three of them worked in firms 

before starting a thesis and coming back to an academic career. Compared to the nine others, 

they of course experienced rather different trajectories and choices between their 

baccalauréat and the decision to prepare a PhD. But, if one looks at what happened to these 

12 individuals after each finished his/her PhD, they all follow quite a similar path as shown in 

the following graph if we consider that the year they obtain their PhD is year 0 for all. 

 

                                                 
9 What we mean by this is that “on the paper”, a “normal” academic career in business studies starts with a PhD 
in management, followed by a position as maîtres de conférences, and the preparation of the concours 
d’agrégation. In fact few academics follow this career development but it is nevertheless considered to be the 
best and the “normal” one. 
10« Ce serait un renoncement à beaucoup de choses. L’agrég sous-entend un bagage de publications que j’aurais 
du mal à avoir. En admettant, ça me demanderait une énergie très forte sur la recherche. Pas pour moi. (…) 
Admettons, pendant trois, quatre ans je fais un effort très important pour faire plein de publications. Je me 
présente à l’agrég et j’ai l’agrég. Je ne suis pas sûr que cet effort-là… » 
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Graph 1. : Trajectories of agrégés who were all recruited in 1996-1997 
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Evolution of the profile overtime and implications 

 

Moreover, these characteristics have accentuated over time. When comparing the candidates 

who passed the agrégation before and after 1996, it is striking to see that publications, and 

publications in English rather than in French, papers rather than books, became more and 

more important. The marginal effect of holding a PhD at a young age and applying for the 

concours d’agrégation quickly after one’s PhD also increased (see table 2, page 16.). 

 

Nevertheless, the slight variations observed between before and after 1996 indicate that such 

competitions are not stable overtime meaning that despite their national character and the 

homogenous results they lead to, the definitions of the criteria are not so universal and are 

influenced by the context (as shown by the increasing importance of the publications in 

English and in journals). Many interviewees also stressed the influence of the president of the 

jury over the type scientific profiles which would be selected. These variations in fact reflect 

the dissension among the community of management sciences between those who give high 

value to rather academic activities and those who favour more applied research and the 

connections the candidates may have to the economic environment.  

“I did what should be done according to the standards, in order to pass the agrégation. But the jury of X, 
did not care about these criteria. His criteria are not clearly known but these are more criteria for business 
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schools, consultancy… When I gave my talk, I perceived the jury was bad, in the sense of mean. I felt 
they did not want me. I perfectly understood and decided to quit.” (a professor who failed with jury X)11 

 

A national competition which is less neutral and impermeable to networking than it seems 

 

Furthermore, the profile of agrégés favoured by the concours d’agrégation allows for quite 

important level of indirect discrimination i.e. discriminations which depend on the “existence 

of a disposition, a criteria, or an ‘apparently neutral’ practice which can bring specific 

disadvantage to individuals of a given race, ethnic background, religion, conviction, handicap, 

age, or sexual orientation” (de Schutter, 2001: 63). As shown by Musselin and Pigeyre about 

academics (2008), criteria such as the level of publications, or precocity are less objective 

than it seems and are exposed to indirect discrimination. Many reasons may indeed delay the 

time between the PhD and the applications (having babies, being in a department with heavy 

student loads or where colleagues are not ready to spare you time to prepare the agrégation, 

being in a university where you are the only one in your speciality, or far from places where 

teams of applicants can work one with another, and so on). Our interviews revealed the 

crucial role of the institutional and personal environment in explaining why some academics 

from the start have the agrégation as goal and others do not think of it.  

 

The concours d’agrégation are thus less “neutral” and strictly objective than they are 

frequently said. Furthermore, they are not free of all interpersonal effects. Some information 

in our data basis allowed us to explore this influence, test the hypothesis of the resistance of 

national competitions to interpersonal relationships and to compare with the conclusions led 

by Combes, Linnemer and Visser (2008) on the agrégation in economics. This hypothesis 

was tested through two dimensions. The first deals with the presence of a co-author of the 

candidate in the jury: while significant before and after 1996, its marginal effect remains 

rather low even if it increased. The second dimension deals with the PhD supervisor of some 

candidates in the jury. We used the information provided by SUDOC12 on PhD’s. Two 

treatments have been achieved. The first treatment measures, everything being equal, the  

 

                                                 
11 « J’avais fait le nécessaire pour être dans les canons supposés en vigueur pour passer l’Agrégation. Mais le 
jury Saias ce n’était pas du tout ces critères-là. On ne connaît pas trop les critères de Saias mais c’est des profils 
plus écoles, consultants. Après la leçon, j’ai perçu que le jury était mauvais, au sens de méchant. J’ai senti que 
les gens n’avaient pas envie de moi. J’ai parfaitement compris et je suis parti. » 
12 This is a national data-basis with information on most of the PhDs delivered in France since the sixties. 
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